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Rezime: U radu se razmatraju osnovne postavke kriticke teorije drustva Jirgena
Habermasa sa posebnim osvrtom na epistemolosku ravan. Ljudska praksa se posmatra kao
intencionalno  komunikativno  delovanje  samosvesnih  subjekata  koji na  osnovu
intrasubjektivnog, hermeneutickog razumevanja sveta Zivota omogucuju razvoj i emancipaciju
coveka u drustvu. Primenjena na podrucje vaspitanja i obrazovanja kriticka teorija razmatra
pitanja omogucavanja demokraticnosti i jednakosti razlicitih drustvenih grupa, kao i
snabdevanje licnosti kompetencijama refleksivne samokontrole. Kroz akciona istraZivanja
kriticka teorija nastoji da obezbedi poboljSanje obrazovanja, evaluaciju i samoevaluaciju
istraZivaca kao i metodolosko prosirivanje nauke o obrazovanju. U kontekstu drustvenih
promena kriticka teorija potencira novu ulogu vaspitaca kao kreativnih kontrolora zloupotrebe
drustvene moci u obrazovanju.

Kljucne redi: kriticka teorija, komunikativno delovanje, refleksija, kompetencije.

Kriti¢ka teorija drustva izgraduje se u tzv. Frankfurtskom krugu filozofa i soci-
ologa koji je 1930. godine osnovao Maks Horkhajmer (1895-1973), u srediStu rada In-
stituta za socijalna istraZivanja. Institut i njegovo glasilo, Casopis »Arhiv za istoriju so-
cijalizma i radnickog pokreta«, okupili su filozofe, sociologe, ekonomiste, istoricare i
psihologe, a na njihovom ¢elu izdvojili su se odmah Herbert Markuze i Teodor Ador-
no. U osnovi njihovih nastojanja leZi epistemoloska teZnja stvaranja potpuno nove, sa-
vremene teorije o drustvu koja ga iznutra kriticki promislja, nasuprot slepom empiri-
zmu koji je vladao u drustvenim naukama, posebno sociologiji, sa jedne strane, i nasu-
prot samovoljnim filosofskim spekulativnim konstrukcijama, sa druge strane. Dola-
skom faSista na vlast 1933. godine Institut prestaje sa radom, Horkhajmer odlazi u
SAD gde u okviru Kolumbijskog univerziteta obnavlja svoj teorijski rad i osniva filija-
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le u Zenevi, Parizu i Londonu. T. Adorno se 1949. godine vraéa i Frankfurt i obnavlja
Institut za socijalna istraZivanja.

Filosofsko naslede na koje se kritcka teorija oslanjala u svojim pocecima Cinile
su teorija i praksa racionalizma i prosvetiteljstva, nemacka klasi¢na filosofija Kanta i
Hegela i Marksova teorija druStva (Sira antropoloSko-humanisti¢ka koncepcija drus-
tva). Suprotstavljajuci se vulgarnom empirizmu u kome istraZivaci druStva svojim kon-
struktima pokuSavaju da udahnu Zivot, trpajuci ga u kategorije, sheme i strukture, J.
Habermas sa pravom trazi redefiniciju, prevrednovanje epistemoloskog tumacenja poj-
ma znanje. DruStvena teorija mora da ukljuci nacela uma, da bi se uspostavilo jedin-
stvo teorije 1 prakse 1 da se teorija ne bi pretvorila u puki instrument prakse, kao Sto se
to desilo u pozitivizmu i pragmatizmu. Izvorno, ovaj zahtev nastaje iz bunta protiv
smanjivanja slobode pojedinca u savremenom tehnickom drustvu i zloupotrebe njego-
vih individualnih stvaralackih mo¢i. T. Adorno konstituiSe pojam »negativne dijalekti-
ke« kojim Zeli da povrati prava pojedina¢nog u sukobu sa opstim i tvrdi da nauka i teh-
nologija nisu nista drugo do sredstva kojim drustvo potcinjava pojedinca. J. Habermas
ovu tezu potvrduje u svom delu Javno mnjenje konstatujuc¢i da drustvene nauke, a po-
sebno psihologija i sociologija usavr§avaju tehnicka znanja koja sluZe sistemima na
vlasti za odrzavanje postoje¢eg druStvenog poretka i za kontrolu drustva. Istovremeno
sa tehnizacijom druStvenih nauka, Habermas kritikuje i ideologizaciju nauke, nazivaju-
¢i je »laZznom neumnom sve$¢u«. Epistemoloski izlaz Habermas nalazi u objedinjava-
nju, tj. stvaranju jedinstva indikativnih i vrednosnih sudova u drustvenim naukama.

U jednoj duZoj polemici sa Karlom Poperom J. Habermas se suprotstavlja uca-
urenoj tendenciji direktnog prenoSenja pozitivizma iz tehnickih u drustvene nauke. U
svom delu Saznanje i interes epistemologiju kao najvazniju filosofsku disciplinu on vi-
di jedino mogucu kao teoriju drustva. Ispitujuéi vezu Marksa i Kanta, Habermas paZzlji-
vo izgraduje kategorijalni aparat u kome izvodi osnovne pojmove kritike drustvene sa-
znajne moci.

Pojam interesa Habermas odreduje u duhu Diltajeve filosofije Zivota, kao je-
dinstvo Zivotnog sklopa. MiSljenje pojedinca je deo tog Zivotnog sklopa i od njega je
saznanje neodvojivo, jer je saznanje neodvojivo od subjekta koji spoznaje svoj sklop
zivota. Konkretan pojedinac koji gradi svoj Zivot u konkretnim situacijama i odnosima,
polazna je tacka celokupne nauke o drustvu, a interes onoga koji spoznaje svoj Zivotni
sklop odreduje i moguce primene znanja. Tako nastaju tri tipa moguce primene ljud-
skog saznanja o drustvu:

a) empirijsko-analiticka znanja idu za tim da realnost shvate sa stanovista
moguceg tehni¢kog raspolaganja,

b) hermeneuticka saznanja praksu vide kao delovanje medu ljudima i to in-
tencionalno delovanje pod zajednicki prihva¢enim normama, a

c) kriticko saznanje poklapa saznanje i interes i omogucava da nauka postane
sredstvo emancipacije coveka i da se ideoloSki momenat u nauci ucini prozirnim.

Kroz druStvene medijume kao $to su rad, jezik i vlast, Covek distancira svoj
odnos prema prirodi, istoriji i oblicima vladavine. To ispituje kroz prirodne nauke, isto-
rijske nauke i sistematske nauke o coveku.

J. Habermas polemiSe sa mnogim druStvenim teorijama, psiholoSkim, lingvi-
stickim, politickim i psihoanaliti¢kim, a sve u cilju izgradivanja metodoloskog pojma
teorije koja postaje kritika. Kada je teorija kritika? Habermas odgovara: »Samo onda
kada reflektuje svoj strukturalni odnos postanka i potencijalni odnos primene, tj. kad su
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odnos teorije i empirije jasno definisani u logici druStvenih nauka«. Da bi to osigurale,
drustvene nauke uz pomo¢ kriti¢ke teorije drustva, moraju da odbace objektivizam na-
uka o ponaSanju (npr. bioloski inZenjering), a da ukljuc¢e vrednosne sudove. Nasuprot
pukom posmatranju Zivota velikih drustvenih struktura, on ide za hermeneuti¢kim zah-
tevom razumevanja socijalne komunikacije samosvesnih subjekata. Pri tom, on odba-
cuje idealizam hermeneutic¢kih nauka koji sklopove znacenja razumeva iz kulturne tra-
dicije, a ne iz konkretnih odnosa.

Habermas viSe od marksista ulazi u otvoreni dijalog sa gotovo svim stanovisti-
ma o druStvu, a savremeni znacaj njegovog ucenja, kome danas teZi i cela postmoder-
na, jeste u zahtevu da sociologija uspostavi celokupno novu tipologiju Zivotno-praktic¢-
nih interesa koji leZe u osnovi svakog saznanja. Poseban znacaj za nauke koje se bave
c¢ovekom i vaspitanjem ima Habermasov zahtev da se svet Zivota ne moZe i ne sme
proucavati bez unoSenja vrednosnih sudova (primer: vestacki covek i moralne implika-
cije vezane za tu pojavu). To ¢e posebno isticati Hans Lenk u pojmu »humanog umac
koji podrazumeva vracanje estetskih i moralnih sudova u drustvene nauke.

Habermas hoce da izgradi pojmovnu strategiju druStvenih nauka koja ¢e biti
delotvorna u realnom Zivotu. Na taj nacin bi epistemoloski realno omedio teoriju drus-
tva i prevaziSao sukobe koji nastaju pri konceptualizaciji predmeta proucavanja. Stoga
uvodi pojam smisla kao paradigmu razumevanja izmedu pojava ponaSanja koje su
predmet socioloSkog posmatranja. Kao temeljni socioloSki pojam smisao omogucava
distinkciju izmedu ponaSanja (behavior) i delanja (action). Ne moZe se, dakle, na isti
nacin posmatrati ponasanje Zivotinjskog organizma koji ne snosi odgovornost za to po-
naSanje i subjekta koji je obdaren jezikom i saznanjem u komunikaciji. Za subjekta,
drustveno odgovornog €oveka, vazi pojam intencionalnog ponasanja, ponaSanja vode-
nog normama, tj. orijentisanog prema pravilima. Norma ili pravilo ima smisao intrasu-
bjektivnog semantickog znacenja. To znaci: li¢nost se ponaSa prema normama samo
onda kada razume za$to se pridrZzava normi. U tom slucaju li¢nost dela. Samo za dela-
nje moZe se reci da je intencionalno, jer ponasanje moZze biti u skladu sa vaze¢im nor-
mama, a da ne bude intencionalno, tj. vodeno normama.

Induktivnim uopstavanjem (kao metodom) posmatranja ponasanja mi utvrduje-
mo da li je ono delanje ili slu¢ajno ponaSanje po vaze¢im pravilima drustva. Stoga, po-
nasanje mozemo samo posmatrati, a delanje moZemo razumeti. Ta dva iskustva se raz-
likuju po smislu, jer je u iskustvo delanja uklju¢eno razumevanje pravila koje mu leze
u osnovi. Habermas navodi primer dva izraza da bi ovo ilustrovao. Prvi izraz — »vidim
da muva udara u okno« — recenica je koja iskazuje posmatranje jednog ponaSanja. Dru-
gi izraz — »vidim da se Hans vraca s posla« — recCenica je koja opisuje delanje koje se
posmatra, tj. tumaci u sklopu delatnosti Hansa. Prihvatanje socijalne norme za Hansa i
mene kao posmatraca znaci da ja mogu da razumem Hansovo delanje vracanja sa posla
kao ispunjenje norme utvrdene dogovorom (radno vreme, prevoz). Tumacenje njego-
vih pokreta meni je mogucée na osnovu uocavanja intencije onoga ko dela u svetu pra-
vila koja se razumeju.

Metodoloski problem merenja bi trebalo da obezbedi nau¢nu objektivnost po-
smatranja. Medutim, delatnost je simbolicka tvorevina i ne moZe se empirijski meriti
relacijom stvar-dogadaj, ve¢ se moZe samo razumeti hermeneuticki u deskriptivnim re-
¢enicama jezika kojim se linost izraZava. Za Habermasa hermeneutika je umece, a ne
metod. To je umece interpretiranja. Subjekt koji dela ne mora uvek znati da nabroji
norme po kojima dela, ali one su uvek implicitno ugradene u njegovo znanje, iskustve-
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nu bazu, ¢im moZe da se vlada po pravilima koje postuje. Ovo intuitivno znanje moZe
se majeuticki precizirati. Hermeneutika kao metod razumevanja sklopa Zivota omogu-
¢ava jedinu pravu komunikaciju izmedu subjekata koji hoce da se nesto dogovore, na-
prave neki konsenzus, plan ili svrhu. Za bilo kakvu konvenciju neophodno je esencijal-
no razumevanje okolnosti sveta Zivota onoga sa kojim se konvencija namerava praviti
(tako se i primer konkretnog deteta iz novozelandske kulture moZe razumeti samo ako
se razumeju svi elementi kulturno-ekonomskog i demografsko-jezi¢kog sklopa smisla
onoga Sto Cini Zivot tog deteta; nakon takvog razumevanja ti uslovi mogu se uvrstiti u
opStu konvenciju o ljudskim pravima). Ovo podrazumeva da se teorije razumevanja
smisla moraju zasnivati na sistematskoj eksplikaciji znanja o pravilima, a to ¢e posluZzi-
ti naknadnoj konstrukciji sistema pravila koja omoguéavaju otkrivanje unutra$nje logi-
ke ponaSanja.

Metodoloski ovo je novina i sustinska razlika izmedu konvencionalnih i her-
meneutickih istraZivanja. U prvima, nau¢nik, uz pomo¢ nomonoloskih hipoteza samo
potvrduje stati¢ku, nepromenljivu strukturu druStvene stvarnosti. U drugima, esencija-
listicki zahtev naknadne rekonstrukcije znanja o normama vodi nas do struktura koje se
nalaze u implicitnom znanju subjekta koji rasuduje i ba§ zato dela. Subjektivisticki
sklop, tj. svet Zivota, javlja se kao drustveni korelat ili kontekst procesa sporazumeva-
nja, unapred protumaceni svet zajednickih pozadinskih znanja, horizont u kojem se od-
vija razumevanje. Tu su pohranjeni kulturni obrasci tumacenja, tu se formira li¢nost i
tu se uspostavlja meduljudska solidarnost koja je osnova socijalne integracije.

1z ovoga izrasta druga metateorijska odluka — temeljni pojam drustva treba da
bude intencionalno delanje u formi svrhovito-racionalnog delovanja, tj. u formi
komunikativnog delovanja. Racionalni izbor pri delanju podrazumeva analiti¢ko izdva-
janje maksime odlucivanja iz pravila vrednosti. Uz pomo¢ vrednosnih maksima ¢ovek
u datim uslovima moZe svrhovito 1 racionalno da dela, da definiSe ciljeve i svrhe. Ovo
je posebno vazno za nauke o vaspitanju. Komunikativno delanje podrazumeva simbo-
licki posredovanu interakciju izmedu najmanje dva delatna subjekta koje definiSu reci-
pro¢na ocekivanja. Vaznost i vrednost druStvenih normi tako se osigurava intersubjek-
tivnim priznanjem koje je zasnovano na konsenzusu o vrednosti. Naucena pravila svr-
hovito vodenog ponasanja snabdevaju pojedinca disciplinom vestine da pounutrasnjene
norme strukturiSu u li¢nost. Ovo je centralno pitanje oko koga se »lome« i pedagozi.
Svrhovito ponaSanje treba da nas uci da reSavamo probleme i da nas motivisSe da slo-
bodno 1 kreativno delamo u skladu sa normama, a ne u strahu od kazne.

J. Habermas se u osnovi zalaZe za model spoznajuceg subjekta koji u najvecoj
mogucoj intelektualnoj meri uve¢ava dobitak. On polemiSe sa razli€itim teorijama pro-
izvodnje druStva (model zasnovan na Kantu, Marksu, Huserlu, na sociolo§koj teoriji si-
stema) i na kraju, kompromisno prihvata model komunikacije na obi¢nom jeziku, gde
su forme intersubjektivnog mogucéeg dogovora obezbedene. Primer za to je socijalna
psihologija igranja uloga DZordZa Huberta Mida i teorija jezi€kih igara Ludviga Vit-
genStajna. U osnovi prihvata Huserlov pojam analize sveta Zivota koji podrazumeva da
se socijalni Zivotni sklop koncipira kao ¢injenica znanja, kao teorija istine koja u sebe
uvlaci Zivotnu praksu. SuStina ovog pogleda je u tome da se covek ne podrustvljuje u
odnosu na objektivnu realnost o kojoj stvara sliku. Covek je podrustvljen jer »drugu
dusu razume i prihvata kao i spoznajuce Ja, a to je najdublja psiholoSko-spoznajno-teo-
rijska shema i mera podrustvljenja«. (Habermas, 1979.)
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Kriticka paradigma — utopija ili realnost

Habermas razvija multidimenzionalni koncept sveta Zivota koji obuhvata tri
osnovne strukturalne komponente — kulturu, drustvo i li¢nost, kojima odgovaraju pro-
cesi reprodukcije preko komunikativnog delanja. Komunikativno delanje treba da
obezbedi kulturnu reprodukciju, socijalnu integraciju i socijalizaciju li¢nosti. Ova po-
zadina takode ukljucuje razvoj individualnih veStina — intuitivnog znanja o tome kako
se izlazi na kraj sa drusStvenim situacijama i pozadinskim uverenjima drustvenih aktera.
Odnos drustva i licnosti koji zajedno grade svet Zivota razreSava ubedenjem da su i
drustvo 1 li¢nost resursi koji duguju jedno drugom ukorenjenje solidarnosti i li¢nih
kompetencija.

Za nas koji se bavimo pedagoskim promi$ljanjima ovo shvatanje je izuzetno
inspirativno. Jer, drustveno komuniciranje, videno Habermasom, treba da se za intelek-
tualca zasniva na »potencijalu za kritiku«. Strukture komunikacije u drustvu i obrazo-
vanju duZne su da obezbede kriticka sredstva nauc¢niku da prodre u dati kontekst, da se
on iznutra otvori i prevazide, da se iskoraci iz fakticki uspostavljenog konsenzusa, da
se revidiraju greSke, isprave nesporazumi i omoguci refleksivna samokontrola.

Kona¢no, pokusajmo da uvidimo neke od osnovnih pedagoskih poruka Haber-
masove kriticke teorije drustva u globalnom postindustrijskom i postmodernom drus-
tvu. Neosporno se moZemo sloZiti sa shvatanjima Anri Zirua, jednog od najaktuelnijih
i najbritkijih zagovaraca kriticke pedagogije danas. On dovodi u pitanje tradicionalno
znacenje reci intelektualac, vaspitac, pedagog, angaZovani pedagog, obrazovna politi-
ka. Pedagozima kao javnim intelektualcima potreban je novi re¢nik da bi povezali na-
du, gradansko drustvo i obrazovanje kao uslove sustinske demokratije. Nama treba no-
vi re€nik, ne samo za povezivanje nacina na koji se kriti¢ki ¢ita, ve¢ i nacina na koji se
angazujemo u drustvu. Kombinovanjem medusobno povezanih uloga kriti¢ara i zainte-
resovanog gradanina, intelektualni rad u najboljem slucaju moze demonstrirati gradan-
sku hrabrost ljudi da koriste svoj pun intelektualni kapacitet. Visoka nastava trebalo bi
da druStveni sistem snabdeva kompetencijama koje odgovaraju njenim nastojanjima da
odrzi unutraS$nju koheziju. Legitiman zahtev postavlja se univerzitetima da obrazuju
kompetencije, a ne ideale. Umesto da prenosenjem znanja stvara elitu sposobnu da
predvodi naciju u njenoj emancipaciji, univerzitet treba da se transformise u sistem koji
drus$tvo snabdeva igra¢ima sposobnim da primereno osiguraju ulogu pragmati¢nih rad-
nih mesta. Potrebno je da se u ideoloskom smislu izvr$i dekonstrukcija evropske misa-
one tradicije da bi se evropsko misljenje i nacin Zivota otvorili prema drugim kultura-
ma i civilizacijama. Nastava i obrazovanje treba da postavljaju pitanja kulturne tran-
smisije: ko prenosi, Sta prenosi, kome se obra¢a, pomoc¢u ¢ega, u kom obliku i sa kojim
rezultatom. Oblikuju¢i univerzitetsku politiku forumi pedagoga, psihologa,
antropologa, etnologa i ostalih prakticara, u€itelja i vaspitaca, duzni su da od visoke na-
stave stvore najvazniji druStveni podsistem, sa ciljem reSavanja najviSih pitanja opti-
malne performativnosti, tj. vrhunskih kompetencija. Te kompetencije, u etickom i egzi-
stencijalnom smislu, treba da omoguce suocavanje svakog nacionalnog subjekta sa
svetskim takmicenjem. U tom smislu, prednost dobijaju one naucne discipline koje se
ticu telematskog obrazovanja: informaticari, kibernetiari, lingvisti, matematicari, logi-
¢ari i, naravno, pedagozi u najSirem smislu te reci. Javni i eticki nastup onih koji krei-
raju sprovodenje demokratskih drustvenih promena mora da obezbedi da drustvo nikad
ne prestane da se preispituje, da intelektualci nikad ne zacute i da nikad ne prouzrokuju
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¢utanje, da se suprotstavljaju strasnom globalnom varvarizmu rastucih politi¢kih, eko-
nomskih i religijskih fundamentalizama.

Pored navedenog, kriti¢ka teorija primenjena u obrazovanju ima svoj zadatak
da istraZuje i procenjuje odnos Skole i drustva i to u slede¢im pitanjima: kako Skole
smanjuju ili iznova stvaraju nejednakost; koje konstrukcije znanja se unose u kurikulu-
me; ko odreduje vrednost i vrstu tih znanja i kakvim ideoloskim interesima to sluzi; ka-
ko se kroz obrazovanje reporodukuje i proSiruje drustvena mo¢ i ¢ime se ona opravda-
va; ko finansira pedagoska istraZivanja i ko daje im politi¢ku dimenziju.

Kriticka teorija druStva, a posebno njena pedagoSka primena, danas imaju
mnoge protivnike (Morison, Vandeker, Roderik, Lakomski i drugi). Neki od njih tvrde
da veza izmedu ideoloSke kritike druStva i emancipacije nije ni jasna, ni dokazana, niti
logi¢ki nuzna. Covek se, po njima, moZe emancipovati i na druge nacine, bez nuZne
svesti o avangardnoj kritici. Morison (1995) posebno naglaSava potrebu ideoloSke be-
strasnosti i vrednosne neopterecenosti istraZivaca. On trazi od pedagoga kriticara da
osim §to pada u vlastitu zamku skeptika koji stalno prigovara i na sve gleda negativno,
grdec¢i odgovarajuci druStveni poredak, da kreira pozitivan program. Bernstin (1970) je
skepti€an ¢ak i prema akcionim istraZivanjima koja predstavlja najdelotvorniji oblik
primene kriticke paradigme u vaspitanju i obrazovanju, jer ukljucuju u istraZivanja sa-
me prakticare. On tvrdi da obrazovanje ne moZe da nadoknadi ono §to druStvo propu-
sti, da se kreativna druStvena mo¢ ucitelja — prakticara zaustavlja u granicama Skole i
da je donoSenje krupnih sistemskih odluka izvan kontrole akcionih istraZivaca.

Za neke autore (npr. Doll, 1993) problemati€an je i odnos kriticke teorije pre-
ma stvaranju obrazovnih programa i obezbedivanju emancipatorskog interesa kroz
njih. Po Dolu, zahtev postmodernog drustva da obrazovanje postane otvoreno, multidi-
menzionalno i fluidno, nije u skladu sa samom prirodom kurikuluma. Odredene drus-
tvene sile vrSe odabir onoga Sto smatraju vrednim iz celokupnog ljudskog saznanja.
Opravdanje za takav izbor otkriva uvek snaZznu vezu izmedu vrednosti, ideologije i mo-
¢i. Svaki pokuSaj da se ta veza ne uvidi i da se izbriSe, konacno je utopisticki. Sledece
zamerka krece se u pravcu straha da kurikulum koji se zasniva na kompetencijama, vo-
di druStvo ka uskogrudoj instrumentalizaciji i voluntarizmu. Ali, pristalice kriticke teo-
rije, ne odustajuci od pocetnog entuzijazma zalaZu se za kurikulum u kome ucenici ne-
¢e biti prosti primaoci i konzumenti, ve¢ aktivni ucesnici i kreativni stvaraoci. Mogu¢-
nost stvaranje i evaluacije ovakvih programa oni vide u akcionim istraZivanjima koja
bar delimi¢no omoguc¢avaju unutra$nje razumevanje i menjanje vaspitne prakse.

O akcionim istraZivanjima u pedagogiji, njihovoj epistemoloskoj osnovi, isto-
rijskom razvoju i prakticnoj primeni u obrazovanju, pre svega predskolskom, moZemo
se obavestiti u radovima Pedagogija u akciji (PeSi¢ 1 sar., 1998.) 1 Metode istraZiva-
nja u obrazovanju (Sohen, Manion, Morrison, 2007). Budu¢i da se akciona istraZivanja
zasnivaju na primeni kriti¢ke paradigme u obrazovanju, naves¢emo samo osnovne ka-
rakteristike ovih istraZivanja u kojima je ocigledna po¢etna Habermasova zamisao o
socijalnoj promeni kroz konsenzus i razumevanje.

Prema Karu i Kemisu (1986) akciono istraZivanje je oblik samoreflektivnog is-
pitivanja koje preduzimaju ucesnici u socijalnim situacijama da bi pobolj$ali racional-
nost i opravdanost sopstvene prakse, svog razumevanja prakse i situacije u kojoj se ona
odvija. Iz ovoga se moze zakljuciti da je klju¢na odlika akcionog istraZivanja ucesce
prakticara kao samoreflektivnog istraZivaca, kao socijalnog participatora. To je radikal-
na promena pozicije pasivnog objekta u konvencionalnom istraZivanju ka aktivhom
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ucesniku u istrazivanju. Emancipatorska akciona istraZivanja su saradnicka, kriticka i
samokriti¢ka ispitivanja koja sprovode prakticari u svojim institucijama, uz pomoc¢ teo-
retiCara i istraZivaca. Oni reSavaju probleme svoje vaspitne prakse, odgovorno, u timu,
koristeéi stratesko planiranje, primenu plana, opaZanje, evaluaciju i samoevaluaciju,
kriticku i samokriticku refleksiju o rezultatima.

Osnovna prednost akcionog istraZivanja proizilazi iz demokratskog ustrojstva
samom pristupu istraZivanja u koja prakti¢ari unose sopstvene interpretativne paradig-
me tj. implicitne pedagogije, sopstvena razumevanja vaspitne prakse koju Zele da me-
njaju. Pri tom, oni menjaju i sebe same, razumevaju¢i u toku rada upravo ona nelegi-
timna strukturalna i interpersonalna ogranicenja koja ih sprecavaju u iskazivanju sop-
stvene slobode i autonomije. Vidimo, dakle, da su akciona istraZivanja emancipatorska,
ne samo u smislu omogucéavanja ucenja o ucenju, ve¢ i u osnaZzivanju pojedinca. To
osnazivanje li¢nosti i profesionalne druStvene grupe omogucice im da preuzmu kontro-
lu nad svojim Zivotima u okviru promocije licnog razvoja, a bez rizika da se mora poti-
snuti opsti interes.
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CRITICAL THEORY OF SOCIETY OF JIRGEN HABERMAS AND POSSIBILITIES
OF ITS APPLICATION IN PEDAGOGY

Summary: This paper is on the basic postulates of critical theory of society of Jirgen
Habermas with the special review on epistemological part. Human practice is seen as
intentional communication dealing of self-conscious subjects on the basis of inter-subjective,
hermeneutic understanding of life enable development and emancipation of a man in society.
Applied to the area of education, critical theory discusses the issues of democracy and unity of
different social groups, as well as obtaining personalities with competences of reflexive self-
control. Action research enables critical theory to obtain improvement of education, evaluation
and self-evaluation of a researcher as well as methodological widening of science of education.
In the context of social changes, critical theory stresses a new role of pre-school teachers as
creative controllers of misuse of social power in education.

Key words: critical theory, communication dealing, reflection, competences.
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KPUTUYECKASA TEOPUS OBIIECTBA IOPTEHA XABEPMACA 1
BO3MOXHOCTH EE ITIPUMEHEHMWA B IIEJAT'OTUKE

Peszrome: B Hacrogmen pabore paccMaTpHBAFOTCS OCHOBHBIE —ITOCTAHOBKH
kpurudeckor reopmu oobmecrsa IOprema Xabepmaca ¢ 0COObIM  B3IVIAAOM  HA
SIHCTEMOJIOTHIECKYFO  cgpepy.  HermoBeueckas  mpakKTHKa — pacCMaTpHBAETCA — Kak
npegHaMepeHHas KOMMYHHKATABHAS JesTeTEHOCTh CAMOCO3HATETABHOIO CYOBEKTa, KOTOPBIH
Ha OCHOBE HHTPAacyOBLEKTHBHOTO H T'€PMEHEBTHYECKOrO IMOHHMAHHSA CBETA KH3HH
CIIocOOCTBYEeT pAas3BHTHIO H PACKPEIIOHICHHFO YeJ0BeKa B oolmecrBe. B nprveneHnn
KpPHTHIECKOH T€OpHH B OONaCTH BOCIHTAHAS M O0pa30BAHHA PacCMaTPHBAIOTCI BOIPOCHT
OCYIJECTBACHAS JEMOKPATHIHOCTH H pPAaBEHCTBA PAa3HbIX OOHJECTBEHHBIX IPYII KakK H
obecrregenne  JTMIHOCTH KOMIIETEHTHOCTBLIO —PEQIEKCHBHOTO CaMOKOHTpod. Yepes
aK[HOHHDBIE HCCIENOBAHNA KPHTHIECKAT TEOPHSI CTAPAETCA 0OOECHeYATh MOBBIIICHHE YPOBHST
00pa30BaHHs, 3BaJIbBALHIO H CAMOSBAIbBALHIO HCCICAOBATEIS KAK H METOLOJIOTHIECKOE
pacmmpenne HaykH 00 o0pa3oBarni. B KkoHTeKcTe 00I[ecTBAHHBIX H3MEHEHHH KPHTHIECKas
TeopHd aKLEHTAPYET HOBYIO pOJb BOCOATATEJS KakK TBOPYECKOrO KOHTPOJIEpa
370ynoTpeOIeHHH 00IIeCTBEHHOH MOIBFO B 00Pa30BaHAH.

KirogeBsre cioBa: k| (PUTHYCCKad TeOopHd, KOMMYHHKATHBHASA [JE€ATEC/IbHOCTD,
pé‘qb]]@[( CHA, KOMIICTCHTHOCTb.
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