1. PROBLEM UTEMELJIVANJA PEDAGOGIJSKOG
POJMOVNOG SISTEMA

Eksplicitno postavljanje pitanja o osnovnim pedagogijskim pojmovima
ne mozemo cesto pronaci u dana$njem pedagogijskom diskursu. Umje-
sto da tu ¢injenicu tek konstatiramo kao nedostatak, potrebno je postaviti
nekoliko pretpitanja, ukoliko nam je ova tema na umu. Prvo pretpitanje
jest — ¢emu uopce bavljenje specificno pedagogijskim pojmovima? Drugo
pretpitanje jest — $to mislimo pod osnovnim pedagogijskim pojmovima i
za$to su oni vazni? Prije svega, bavljenje pedagogijskim pojmovima vazno
je jer pojmovi u nekoj znanosti nisu nesto neutralno. Pojmovi sa¢injavaju
kako temeljne poglede, tako i temeljne strukture kroz koje se artikulira
predmet spoznaje, ali jednako tako i logika istrazivanja i logika prakse u
nekoj znanosti. Drugim rije¢ima, mi moZemo imati isti predmet spoznaje,
istrazivanja ili prakse, a da taj isti predmet kroz razlicite (temeljne) pojmo-
ve i njihove odnose vrlo razli¢ito pojmimo, istrazujemo ga razli¢itim me-
todologijama (koje nikada nisu neovisne od osnovnih teorijskih pogleda)
i razli¢ito djelujemo prema njemu i s njim. Utoliko pedagogijski pogled na
stvari nije isti kao i pogled neke druge znanosti. Ukoliko Zelimo govoriti o
pedagogijskoj teoriji, pedagogijskim istrazivanjima i pedagogijskoj praksi,
tada je pretpitanje $ta ono pedagogijsko ¢ini pedagogijskim. Odgovor na
to pitanje u ovome radu trazimo na tragu konstituiranja temeljnog peda-
gogijskog pojmovnog aparata, koji moze uspostaviti pedagogijski pogled.
U tome se sastoji potreba bavljenja specificno pedagogijskim pojmovima.
U pogledu drugoga pretpitanja — pod osnovnim pojmovima mislimo
na one pojmove koji se ne mogu smisleno analiticki rasc¢laniti na manje
elemente koji bi sami po sebi imali distinktivni pedagogijski smisao. Uto-
liko su oni “osnova’, §to nikako ne znaci da se oni ne daju dalje analiticki
ras¢lanjivati. Takoder, i medu osnovnim pedagogijskim pojmovima sva-
kako ima onih koji su manje i vi$e sloZeni (npr. obrazovljivost je manje slo-
zen pedagogijski pojam od pedagoskog odnosa). Drugi kriterij za osnov-
ne pojmove jest taj da je bez njih iskustvo onog pedagoskog nezamislivo.



Utoliko je rije¢ o pojmovima koji su potrebni da bi se konstituiralo peda-
gosko iskustvo. Cesto su fokus pedagogijskih istrazivanja pojmovi i kon-
cepti koji nisu ni pedagogijski', ni pedagoski. Na opasnost udaljenosti od
osnovnih i izvornih, domacih, pojmova koji su razvijeni u samoj pedagogi-
ji ukazuje jo§ Herbart (1902), a potom i Palek¢i¢ (2010, 2014, 2015, 2022).
Kada govorimo o domacim pojmovima (einheimische Begriffe) ili principia
domestica, onda mislimo na pojmove koji su izvorni pedagogijski, nastali
iz pedagogije i nisu uvezeni iz drugih znanosti te predstavljaju “vodece
pojmove odredene znanosti, ali i sustav pojmova” (Palek¢i¢, 2010b: 319).
Dakle, domaci pedagogijski pojmovi su oni koji su utemeljeni, odredeni
i objasnjeni iz teorijske pedagogijske perspektive ili izvorne pedagogijske
ideje. Palek¢i¢ k tome eksplicitno dodaje i zahtjev sistematske povezanosti
ovih vodecih pojmova, §to znaci da oni moraju proizlaziti jedni iz drugih i
biti postavljeni u medusobno neproturje¢ne odnose.

Danasnja pedagogijska znanstvena zajednica, nazalost, dovoljno ne ko-
risti osnovne pedagogijske pojmove niti se vraca na pedagogijsku perspek-
tivu kojom bi se pedagogija kao znanost o odgoju trebala baviti. Ovakvim
postavljanjem pedagogija kao znanost dopusta gubljenje svoje istrazivac-
ke autonomije pri ¢emu preuzima, tumaci i adaptira pojmove posudene iz
drugih znanosti poput ekonomije, psihologije, sociologije itd., ¢ime utjece
ne samo na svoj teorijski pogled, ve¢ i na nacin kako prilazi svojim empirij-
skim istrazivanjima i samoj pedagoskoj praksi. Dakle, takav pristup u ko-
jem imamo nedostatak “teorijskog rada u pedagogiji, tj. nedostatak izvor-
nih pedagogijskih paradigmi” (Palek¢i¢, 2010a: 320) dovodi pedagogiju kao
znanost u neprihvatljiv status. Istrazivanja u pedagogiji su i dalje vrlo do-
minantno orijentirana ka propitivanju mjera obrazovnih politika, reforma-
ma Skolstva, kritikom $kole, izazovima drustva u razvoju djece, mjerljivim
podacima o $kolskim dostignu¢ima, eventualno induktivno (statisticki)

' Pod pojmom pedagogijski podrazumijevamo pedagogiju kao znanost. Pedagogijske

pojmove poimamo iz teorijske perspektive, dok pedagoske promatramo i analizira-
mo unutar prakse, pa je pedagoske pojmove preciznije nazvati konceptima. Prema
Palekéi¢u (2020) koncepti ne sluze teorijskoj jasnodi, nego pruzaju orijentaciju u
profesionalnom (pedago$kom) radu. Na ovaj nacin ¢emo koristiti distinkciju izmedu
pedagogijskih pojmova i pedagoskih koncepata. Ovdje valja jo$ naglasiti da onda
kada pedagogija preuzima pojmove drugih znanosti, ti se pojmovi transformiraju u
koncepte.



ustanovljenim supojavljivanjima raznih fenomena u kontekstu razvoja dje-
teta / ucenika®. Pedagogija ne smije dopustiti da se bavi interpretacijama
pedagogijskih procesa iz ugla ideologije, politike i tek trenutnog drustve-
nog ideala, vec¢ iz same sustine odgoja i obrazovanja, jednako kao sto mora
razviti vlastitu teorijsku perspektivu na temelju osnovnih domacih pojmo-
va iz koje ¢e im moci doista autonomno-pedagogijski pristupati. Upravo
zato 0odgoj i obrazovanje u svojem temeljnom smislu nisu i ne trebaju biti
procesi prilagodavanja i inkluzije u ve¢ formirano postojece drustvo, ve¢
osposobljavanje i oslobadanje pojedinaca za kriticku, produktivnu, dijalek-
ticku, vremenitu interakciju s onim ve¢ postoje¢im. Legitimnost odgoja i
obrazovanja izvodi se iz sustinske ljudske snage ¢ovjeka. Teorijski zadatak
pedagogije je prije svega konstituiranje i izu¢avanje pedagogijskih pojmova
u izvornoj pedagogijskoj znanstvenoj perspektivi. Baveci se pedagogijskim
pojmovima, a onda i pedagoskom praksom iz pedagogijske perspektive,
pedagogija ¢e postati znanost koja je “sposobna za vlastitu teorijsku reflek-
siju, odnosno proizvodnju vlastita znanja o odgoju” (Palek¢i¢, 2018b: 17).
U takvom okviru, pedagogija se nece baviti vlastitim pojmovima iz per-
spektive drugih znanosti, niti ¢e pojmove drugih znanosti inkorporirati u
svoja istrazivanja ne dajuci im znacenje iz pedagogijske perspektive. Pe-
dagogijska perspektiva svoje polaziste pronalazi u ideji covjeka. Pedagogija
koja se udaljava od ideje Covjeka zapletena je “u mrezi sredstava, u mrezu
predmetnosti bez ljudskog duha” (Slatina, 2023), $to implicira i zapadanje
pedagogije “u duboku krizu postmoderne slobode i svekolike neoliberalne
dopustenosti” (Previsi¢, 2012: 5).

Nastojeci pridonijeti izgradnji pedagogijske teorijske perspektive, ovaj
tekst istrazuje mogucnosti utemeljivanja, postavljanja i osnovne sistemati-
zacije nekih od temeljnih pedagogijskih pojmova. Kao odgovor na potre-
bu odredenja temeljnog pedagogijskog pojmovnog aparata iz pedagogij-
ske teorijske perspektive, dijalogom s relevantnim teoreticarima izvest ce
se sistem pojmova koji je prilog epistemologiji pedagogije.

Kreiranje temeljnog pojmovnog aparata podrazumijevalo je po-
stavljanje i analizu pojmova te njihova razumijevanja. Pritom smo vrsili

2 Usp. Palek¢i¢ (2000).



njihovu distinkciju od stranih / tudih (principia peregrina®) pojmova, koji
su oblikovani u drugim znanostima, diskurzivnim poljima ili tvorevina-
ma*. Potom smo vodili ra¢una na koji nacin ti pojmovi kroje jedan sistem,
pedagogijski organizam sastavljen od medusobno dijalekti¢ki povezanih i
skladnih organa. Odreduju¢i klju¢ne pojmove pedagogijskog kategorijal-
nog aparata usmjerili smo paznju na pojmove koji su najdirektnije vezani
za Covjeka, njegov smisao i postojanje. Od pojmova koje su prepoznali
vazni pedagogijski teoreticari i istrazivaci izdvojili smo sljedece: odgaja-
nik i odgajatelj (Covjek u pedagogiji); odgojivost / obrazovljivost; odgoj i
obrazovanje; pedagoski odnos; pedagoski takt; odgojna nastava. Pri odre-
divanju toga koje pojmove moZemo smatrati temeljnim kategorijama pe-
dagogije koristili smo tri kriterija:
1. Ontoloski kriterij — pojmovi trebaju biti u najdirektnijoj vezi s ide-
jom ¢ovjeka (samo ako su temeljni pojmovi izvedeni iz ideje Covjeka,
tada nisu ideoloski ili heteronomno odredeni). Ukoliko govorimo o
ideji covjeka, tada ne govorimo o ¢ovjeku s obzirom na ovu ili onu
stvar izvan ¢ovjeka samoga, ne govorimo o ¢ovjeku u nekoj funkciji
ili nekoj ulozi, ne govorimo o ¢ovjeku kao sredstvu za neku njemu
samome izvanjsku svrhu. Ideja ¢ovjeka izraz je njegove same biti.
Ukoliko temeljne pedagogijske kategorije utemeljujemo u ideji co-
vjeka, tada ne govorimo o redukciji ukupnog potencijaliteta onoga
“biti” ¢ovjeka, ve¢ u pogledu imamo samu tu apsolutnu mogucnost
onoga “biti” ¢ovjekom odnosno slobodu. Ovo je jedina moguénost
pristupa ukoliko covjeka ne Zelimo vidjeti heteronomno, instru-
mentalno, kao sredstvo za van-covjec¢ni cilj ovoga ili onoga “plana”.
2. Dijalekticko-sistemski kriterij — budu¢i da pojedina¢ne pedago-
gijske pojmove nije moguce potpuno shvatiti u njihovoj zasebnoj
izolaciji, pojmovi trebaju biti postavljeni u medusobnoj zavisnosti
i sistemskom jedinstvu. Pri odredenju jednog pedagogijskog poj-
ma nije moguce izostaviti spominjanje i razumijevanje nekog dru-
gog pedagogijskog pojma i njihov odnos, a medusobna ovisnost

Strani ili tudi pojmovi su posudenice iz okvira drugih znanstvenih disciplina, koji se
inkorporiraju u pedagogiju bez validnih kriterija i pedagogijskog evaluiranja njihove
vrijednosti.

4 Usp. Fuko (1998).
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temeljnih pedagogijskih pojmova ocituje se u njihovoj dijalektic-
nosti i posljedi¢no sistemati¢nosti (svi pedagogijski pojmovi su
procesni pojmovi, pa ¢emo ih tretirati dijalekticki i sistemski.)

3. Pedagogijsko-teorijski kriterij — pojmovi trebaju biti formulirani
unutar izvorne teorijske pedagogijske perspektive (ovo je zahtjev za
pedagogijskim glediStem koje ¢ini temelj identiteta pedagogije kao
znanosti). Potrebno je identificirati koji je to temeljni pogled peda-
gogije kao znanosti, a onda je potrebno da temeljne pedagogijske
kategorije, svaka na svoj nacin i u svojem dijelu u kontekstu sistema
pojmova, na specifi¢an nacin utjelovljuju ovaj u bitnom smislu uvi-
jek jedan te isti pogled. Unaprijed se moze re¢i da je ovaj pogled u
temeljnom smislu formuliran u okviru dijalektike obrazovljivosti i
obrazovanja u njihovom strogo pedagogijskom smislu. Utoliko su
ove dvije kategorije u sistemu pedagogijskih pojmova temeljne i ute-
meljujuce za cijelu znanost pedagogije. Ove dvije kategorije su pak
pedagogijski izraz ¢ovjeka kao slobodne umnosti, pa time predstav-
ljaju direktnu vezu i izvod pedagogijske perspektive iz ideje covjeka.

Uvazavajuci navedene kriterije identificirali smo osnovne pedagogij-

ske kategorije. Pri njihovom identificiranju vodili smo se idejom njihovog
proizlazenja iz filozofijski pojmljene biti ¢ovjeka. Ovdje nam se pokazala
bitna strukturalna povezanost filozofije i pedagogije u tome da pedagogija
ne moze biti doista utemeljena ukoliko ne proizlazi iz ideje covjeka, a s
druge strane, doti¢na ideja ¢ovjeka mora biti iznadena upravo u okrilju
filozofije, a ne u okrilju bilo kakvog izvanjski uvjetovanog misljenja poput
npr. ekonomskog misljenja, nefilozofijske politike ili ikakve ideologije. Je-
dino tragajudi za tim $ta covjek jeste pedagogija dobiva legitimnost i svrhu
osnovnih pedagogijskih procesa: odgoja i obrazovanja. Procesi odgoja i
obrazovanja koji ne polaze od covjeka gube svoj temelj i smisao, a propast
odgoja i obrazovanja vodi do propasti covjeka (Slatina, 2023). Odrede-
njem Covjeka usmjereni smo ka odredenju odgoja i obrazovanja i njihove
svrhe. Shodno tomu, u radu polazimo od pitanja ¢ovjeka u pedagogiji, tj.
pojmova odgajanik i odgajatelj i pitanja kako se u ovim pedagogijskim
konceptualizacijama covjeka ocituje bit ¢ovjeka. Pedagogija prije svega
treba da traga za odgovorima na pitanja ko je ¢ovjek u odgojno-obrazov-
nom procesu, koja je njegova svrha, sta je to njegova pedagoska bit kao
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osnovnog subjekta pedagoskog akta. Dolazimo do toga da pedagogija tre-
ba u opéem smislu biti usmjerena na ¢ovjeka kao bice refleksivne slobode,
a potom u tome svjetlu tragati za ¢ovjekom koji u pedagogiji ima ulogu
odgajanika, kao i onoga ¢ovjeka koji ima ulogu odgajatelja.

Covjek je (Komar 2017, 2020a) sloboda, pri ¢emu on nije tek slobodan u
smislu slobode kao jednog od njegovih atributa, ve¢ je sloboda sama covje-
kova bit. Covjek je slobodno biée, jer nije unaprijed odreden, ve¢ tek pro-
cesom samoodredivanja postaje ono $to jest. On jeste (egzistencija), prije
nego $to uopce zna sta (esencija) jeste (Sartre, 1964; Komar, 2017). Dakle,
¢ovjek je svjestan svoje egzistencije (da jeste) i svog bitnog neznanja (ne zna
Sto jeste) u obliku sebesvjesne egzistencije koja jo§ ne zna svoju esenciju.
Takvo stanje on iskusava napetim i mu¢nim pa pocinje tragati za odgovori-
ma na pitanje Sta sam ja?. Ta, u slobodi utemeljena moguénost i sposobnost
za vlastito odgovaranje na problem slobode i samoformiranje u pedagogiji
se poima kao obrazovljivost (Herbart, 1835, 1902; Anhalt, 2004a, 2004b;
English, 2013; Palek¢i¢, 2010a, 2010b, 2015; Basi¢, 2015; Komar 2016, 2017,
2018, 2019, 2020a; Salmen, 2020) i upravo je ona pedagogijski izrazena ide-
ja covjekove bitne slobode. Upravo zato $to je obrazovljivost / odgojivost
pedagogijski izrazena bit ¢ovjeka, mi u ovoj knjizi polazimo od tog pojma
kao onoga u cemu je moguce utemeljiti sistem temeljnih pedagogijskih ka-
tegorija. Ontolosko odredenje ¢ovjeka kao slobode usmjerava nas da pola-
zimo od ideje obrazovljivosti / odgojivosti ¢ovjeka, $to je ujedno i temeljni
pedagoski princip (Herbart, 1835; English, 2013). Ukratko, obrazovljivost
je nuzni uvjet mogucnosti odgojno-obrazovne promjene covjeka, pa utoli-
ko i pedagogije same u svim njezinim vidovima (teorijskom, empirijskom
i praktickom). Ukoliko ¢ovjek ne bi bio sloboda kao egzistirajuci potenci-
jalitet i beskonac¢na otvorenost za (samo)formiranje, tada nikakvo formi-
ranje koje mijenja ¢ovjeka samoga ne bi bilo niti moguce niti potrebno.
Ovdje ve¢ unaprijed vidimo i prvi obris toga $to je to “pedagosko znanje”.
Naime, pedagoski relevantno nije “imanje” nekog izvanjskog znanja koje
ne transformira sami subjekt tog znanja, jednako kao $to nije relevantna
niti vjestina ili kompetencija koja moze biti koristena neovisno o njezinom
povratnom formiranju subjekta koji ju koristi. Ukoliko obrazovanje nije tek
puko “znanje necega’, ve¢ odgovor na ¢ovjekovu bit kao slobodu i obrazov-
ljivost, tada je jasno da ovo obrazovanje nuzno mora biti transformativno
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za sam subjekt. Transformativni karakter znanja i iskustva nije stvar nekog
posebnog pravca u pedagogijskoj teoriji, ve¢ indeks pedagogicnosti peda-
gogije. U tome je smisao i onoga otkuda smo krenuli - da ¢ovjek nije tek
“slobodan”, ve¢ on u svojoj biti jest sloboda sama, koja svojom vlastitom
logikom trazi odgovor na svoj problem. Ukoliko se obrazovanje shvati na
ovaj nacin, to povratno baca svjetlo i na odnos odgoja i obrazovanja jer
se ovdje pokazuje da je obrazovanje nuzno i implicitno odgojno. Ukrat-
ko, popriste pedagoskog zbivanja je subjekt sam. Cijeli ovaj na¢in misljenja
proizlazi i impliciran je logikom obrazovljivosti / odgojivosti. Kada ne bi-
smo krenuli od ovoga pojma i kada ga ne bismo odredivali na ovaj nacin,
tada bi nam rezultat bila i razlika u poimanju daljnjih pedagoskih kategorija
koje sistemski ovise o njemu, a takve su sve kategorije koje uspostavlja-
mo u ovoj knjizi. Obrazovanje koje proizlazi kao odgovor na obrazovljivost
utoliko nije puko “znanje”, ve¢ promjena nastala na subjektu posredovana
njegovim iskustvom. Utoliko je, iz pedagoske perspektive gledano, suvisno
i pleonasticki govoriti da je u pedagogiji uvijek rije¢ o “transformativnom
znanju” i “transformativnim praksama”. Pri antropoloskom odredenju od-
goja mozemo jasno prikazati teorijske postavke odgoja kao odgovora na
potencijal i snagu ljudske prirode, ali i potrebu ¢ovjeka da prezivi i Zivi kao
licnost u zajednici. Pojedinac radanjem biva individua i ne moze postati i
izrasti te se razviti u licnost bez interakcije s drugim ljudskim bi¢ima, bez
drustvenog odnosa, bez odgojnog posredovanja. Ljudsko bice se tako ne
moze ocovjeliti. Herbart takoder isti¢e da je u odgajaniku prepoznao savit-
ljivost i odgojivost kao osnovnu kategoriju obrazovanja (Muth, 2022). Sve
to ukazuje na odgoj kao ljudsku potrebu te na covjeka obdarenog “pouc-
ljivos¢u i plastibilno$c¢u” (Bezi¢, 1988), odgojivos¢u (Slatina, 2006b, 2023;
Komar 2016, 2018, 2019), obrazovljivos¢u (Basi¢, 2015). Takoder, pojam
odgojivosti vezujemo i za odgojni proces u cjelini, ali i za odgojnu nastavu.
Na tragu Herbarta, Salmen (2021) smatra da se odgovor na odgojivost, kao
sposobnost i slobodu pojedinca da se samooblikuje, postize kroz odgojnu
nastavu (Erziehender Unterricht).

Odgoj / obrazovanje kao pojmovi pedagogijskog sistema koji proizlaze
iz principa obrazovljivosti zapravo podrazumijevaju procese kojima od-
gajatelj pomaze odgajaniku da dode do svoje esencije, da pronalazi odgo-
vore i da se samooblikuje. No u temeljnijem smislu, obrazovanje je bitna
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mogucnost i otvorenost bica ¢ovjeka za (samo)oblikovanje i (samo)odre-
divanje. Jednako onako kako je ¢ovjek kao obrazovljivost sebeznanje eg-
zistencije koja jo§ nema esenciju, obrazovanje izrazava ontoloski princip
oblikovanja, odredivanja, idejnosti kojom covjek kao sloboda sebe moze
posredovati i u tom sebeposredovanju sebe proizvoditi u ne-sto. Bez te
upravo ontoloske moguc¢nosti, nikakav proces odgoja i obrazovanja ne bi
bio mogu¢, bas kao $to ne bi bio mogu¢ niti bez slobode i obrazovljivosti
u njihovom ontoloskom smislu. Prvi korak odgoja i obrazovanja pronala-
zimo u budenju sebesvjesnosti kod odgajanika. Prvo, on je sloboda s mo-
guéno$cu samoodredivanja, a drugo, jedino se samoaktivoscu i aktom sa-
moodredivanja moze oblikovati i do¢i do odgovora na svoje mucno stanje
jos-ne-odredene slobode. Upravo kada odgajanik bude doveden u inicijal-
no sebesvjesno stanje, on je u mucnoj poziciji i stanju u kojem mora tragati
za tim $to je on. Osvijestena sloboda je klju¢, jer jedino ona moze pokrenuti
¢ovjeka u samooblikovanju — neosvije$tena sloboda nema potencijal pokre-
tati Covjeka i buditi u njemu potrebu da se samoodreduje. Samoosvijestena
obrazovljivost je jedino $to kod odgajanika moze pokrenuti proces odgoja
i obrazovanja (Komar, 2017). Zato odgoj i obrazovanje nikada nisu znanje
i nastojanje izvan biti Covjeka, ve¢ nuzno odgovor na potrebu i bit odga-
janika. Obrazovljivost je utoliko uvjet moguénosti obrazovanja (Komar,
2020b). Takoder, prema Basi¢ (1999), odgoj kao djelatnost legitimira se na
odgojivosti odgajanika, tj. odrastajucih bic¢a i njihovoj potrebi za odgojem.
Upravo takvo stanje ¢ovjeka kao potencijala da se usavrsava, kultivira, hu-
manizira razvijajuci svoje ljudske snage, ukazuje na odgoj / obrazovanje
kao uvjet za zivot bez kojeg ne bi mogao prezivjeti (Poli¢, 1993), a potom i
nuznost u njegovu putu od individue do licnosti (Vuk-Pavlovi¢, 1932; Sla-
tina, 2006b). Iz tog razloga kao jedan od osnovnih pojmova u kategorijal-
nom aparatu pedagogije postavljamo odgoj i obrazovanje, buduci da se oni
u zivotu ¢ovjeka javljaju kao logicka posljedica obrazovljivosti i odgojivosti.
Odgojem i obrazovanjem uvazavamo slobodni samosvjesni potencijali-
tet i samoaktivnost odgajanika. Zapravo, samoaktivnost je karakteristika
odgoja / obrazovanja, koji su utemeljeni na odgojivosti. Odgajatelj treba
poticati odgajanika kako bi sebi davao oblik, kako bi zZivio pedagoski mo-
ment (samo)transformacije. U protivhome, odgoj i obrazovanje se ne bi
realizirali iz slobode odnosno odgojivosti / obrazovljivosti odgajanika, ¢ime
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bi izostajalo gore trazeno dijalekticko jedinstvo odgojivosti / obrazovljivo-
sti i obrazovanja. Ve¢ iz ovoga vidimo da je samoaktivnost implicirana u
pojmovima obrazovljivosti i obrazovanja i njihove dijalektike. Bez te sa-
moaktivnosti dogadalo bi se samo izvanjsko oblikovanje odgajanika, a ono
onda vi$e niti bi bilo utemeljeno na obrazovljivosti, niti bi imalo karakter
obrazovanja. Iz toga slijedi i da je pozicija autonomije nesto $to se pedagos-
ki nuzno mora “proizvesti” u odgajaniku, odnosno, stroze i bolje re¢eno
- pedagogija mora pomoci odgajaniku da dode na poziciju autonomije jer
bez toga uopce ne djeluje po principima pedagogije.

Sloboda je kategorija koja povezuje akt odgajanja i odgojivost. Sam
odgoj je “djelovanje iz slobode, a nikako i niposto kao ¢in koji bi u bilo
kojemu pravcu bio moguc¢ i pod silu” (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 55). Odgoj i
obrazovanje ne samo da su omoguceni slobodom, ve¢ nuzno i teZe slobodi
kao svrsi, tj. razvoju slobodnog covjeka kao anticipiranom stanju odga-
janika. Ovdje se vidi da je sloboda kako ishodiste, tako i izlaziste peda-
goskog djelovanja, samo u ishodistu imamo obrazovljivost i slobodu kao
Cisti potencijalitet, dok u svrsi pedagoskog djelovanja imamo slobodu za
¢ije je kontinuirano realiziranje odgajanik sposoban. Ukoliko odgoj i ob-
razovanje ne sadrze taj moment vlastitog preobrazaja odgajanika, onda ne
govorimo o pedagoskim procesima. Reduciranjem obrazovanja na uce-
nje onoga $to je ve¢ spoznao, konstruirao i prezentirao neko drugi, bez
odgajanikovog vlastitog davanja znacenja i smisla sadrzaju u interakciji s
njim, postizemo pedagoski promasaj. Posredstvom smislenih interakcija
koje imamo sa sadrzajem iz svijeta dajemo sebi oblik. Kroz odgajanikovu
interakciju i kontakt sa svijetom odgajatelj ga pedagoski vodi i pomaze mu
razvijati umijeca i sposobnosti da sam posreduje sadrzaje s kojima se su-
srece. Kroz odgoj i obrazovanje odgajanika javlja se potreba za kreiranjem
pedagoskog odnosa kao temelja uspjesnog pedagoskog vodenja. Dakle,
da bi se shvatio pedagogijski akt (odgoj i obrazovanje) koji se realizira u
pedagogijskoj zajednici, nuzno ga je promatrati u pedagogijskom odnosu
(Maticevi¢, 1991), $to ukazuje na dijalekticku povezanost obrazovanja i
pedagoskog odnosa.

Pedagoski odnos, kao trec¢i pojam pedagogijskog kategorijalnog apa-
rata, ¢ini relacijsku osnovu za odgojno djelovanje. Kako smo ve¢ spome-
nuli, uloga odgajatelja prvo se javlja u procesu samoosvjestavanja slobode
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ili odgojivosti odgajanika, a potom se javlja pri susretima sa sadrzajem iz
svijeta kroz pedagosko otkrivanje sadrzaja odgajaniku, a potom i peda-
gosko vodenje interakcije i refleksije tog sadrzaja. Kako bi se odgajanik
osposobio za smislenu interakciju i smisleno samooblikovanje posred-
stvom tih interakcija, nuzna je prisutnost odgajatelja koji razvija pedagos-
ki odnos s odgajanikom. Kada ne bi postojao pedagoski odnos, onda bi
se govorilo o autodidaktikusu - spoznavanju izoliranog subjekta. Upravo
pojam pedagoskog odnosa, koji je i dalje omogucen tek obrazovljivos¢u
i obrazovanjem, nuzan je za konstituiranje pedagogije kao znanosti. Mo-
ment pedagoskog odnosa stavlja obrazovljivost / obrazovanje odgajanika
u prakticki odnos s drugim subjektom, odgajateljem, a potom i sadrzajem
iz svijeta. Interakcijsko-komunikacijska teorija odgoj vidi kao proces koji
se odvija u odnosu izmedu odgajatelja i odgajanika (Nohl, 1933/2019;
Slatina, 1998; Bognar, 1999; Biesta, 2004; Suciu, 2014; Ljungblad, 2019).
Upravo u toj interakciji odgajatelja, odgajanika i sadrzaja kreira se peda-
goski odnos koji je uvijek trijadan. Ovdje se ne govori o direktnom od-
nosu odgajanika i odgajatelja, nego je taj odnos uvijek protkan sadrzajem
i odgojno-obrazovnom svrhom. Odgajatelj ne predaje ili daje direktnu
instrukciju odgajaniku, nego se oba subjekta odgoja i obrazovanja bave
tre¢im faktorom (sadrzajem) koji odgajatelj posreduje i priblizava odga-
janiku kako bi ga odgajanik obradio, dao mu znacenje i vrijednost, pa ga
shodno vlastitim interesima i sposobnostima iskoristio za samotransfor-
miranje i mijenjanje sebe (Stinkel prema Palek¢i¢, 2015). Nasuprot tome,
“direktan” pedagoski odnos koji ne bi bio posredovan sadrzajem imao
bi karakter ne odgoja, nego manipulacije. Posebnost pedagoske djelat-
nosti je u pedagoskom odnosu, a tajna uspjesnog odgojnog djelovanja
je ispravni pedagoski odnos (Basi¢, 2001). Mozemo potvrditi da pleja-
da autora stoji iza takvog stajalista (Vuk-Pavlovi¢, 1936; Noddings, 2002,
2005. prema Reeves i La Mare, 2017; Sabol i Pianta, 2012; Pianta, 1999;
Noddings, 2012; Hattie, 2009; Liessmann, 2019). Ukoliko kao parametar
uspje$nog odgojno-obrazovnog procesa uzmemo ucenje i $kolsko dosti-
gnuce odgajanika, onda takoder mozemo pronaci i veliki broj autora koji
svjedoce tome svojim istrazivanjima (Burchinal i sar., 2002; Frisby i Mar-
tin, 2010; Klem i Connell, 2004; O’Connor i McCartney, 2007; navedeno
u Siranovi¢ 2016).
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Vuk-Pavlovi¢ takoder ideju o odgojnom procesu zasniva na ideji pe-
dagoskog odnosa. Svaka se odgojna zbilja “gradi na zivome odnosu izme-
du ljudskih bi¢a” (Vuk-Pavlovi¢, 1934), i ona se ne moze odvijati izvan tog
odnosa (Vuk-Pavlovi¢, 1932). Ukoliko prakticko konstituiranje pedago-
gije nuzno trazi kategoriju pedagoskog odnosa, te ukoliko je pedagoski
odnos dijalektika odgajanika, odgajatelja i sadrzaja, postavlja se pitanje na
koji nacin sada doista treba prakticki artikulirati pedagoske odnose kako
bi u tim pedago$kim praksama Zivjele kategorije kroz koje smo do sada
prosli. Specificno - kako prakticki artikulirati pedagoske odnose kako bi
oni ne samo omogucavali, ve¢ i poticali obrazovljivost, kako ih artikulirati
da bi u njima bilo prisutno obrazovanje, kako ih artikulirati na nacin da
elementi pedagoskog odnosa u tom odnosu zive i budu djelatni u skladu sa
svojim vlastitim pojmom. Oblik pedagoske prakse i pedagoskog umijeca
koji bi to imao omoguciti zove se pedagoski takt.

Pedagoski takt Nohl (1926/2022a,b), Muth (1962) van Manen (1991)
Zirfas (2022) te Friesen i Kenklies (2022) razumijevaju kao moment poka-
zivanja sebe u razli¢itim nastavnim djelovanjima i smatraju da predstav-
lja klju¢ni fenomen pedagoskog odnosa. Za FiSera (1972: 471) pedagoski
takt je, takoder, “konkretna metoda uspostavljanja odnosa izmedu dvoje
ljudi”. Pedagoski takt se moze razumjeti i kao nacin ili dio improvizacije
odgajatelja u pedagoskom odnosu, pri ¢emu mozemo uociti diferencirane
veze izmedu sva tri ¢lana pedagoskog trokuta: odgajatelja, odgajanika i
sadrzaja (Friesen i Osguthorpe, 2018). Pedagoski takt moze se analizirati
u pedagoskom odnosu, tj. odgajateljevom nacinu posredovanja svijeta koji
zadatak. Odgajatelj treba posredovati sadrzaj u smislu otvorenosti svije-
ta, otvorenosti cjelokupnog prostora moguceg smisla te odgajanika treba vi-
djeti u tom djelovanju, u njegovoj individualnoj konkretnosti kako bi ga
se takvog, slobodnog za beskonac¢ni potencijalitet usmjeravalo na sadr-
zaj. Povezanost pedagoskog takta i pedagoskog odnosa vidimo u tome da
odgajatelj svoje djelovanje bazira na pomoc¢i odgajaniku i omogucavanju
situacije u kojoj se razvija samopomo¢ odgajanika (Nohl, Muth prema
Friesen 2021). U tome smislu, pedagoski takt je i pojam, ali jednako tako i
nacin pedagoske prakse, koji u sebi sintetizira pedagogijsku teoriju i peda-
gosku praksu. Dok onaj koji umije djelovati u skladu s pedagoskim taktom
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s jedne strane razvija sposobnost promatranja, osje¢anja i dozivljavanja
konkretnog odgajanika, konkretnog vremena i prostora pedagoske situa-
cije, s druge strane mora imati razvijen pedagogijski pogled na svijet i teo-
rijsku pedagogijsku perspektivu. Ovaj dvostrani odnos, koji u pedagogu i
pedagoskom ucitelju mora boraviti simultano i u realnom vremenu, omo-
gucava da se “na licu mjesta” u konkretnoj pedagoskoj situaciji proizvede
radnja koja s jedne strane “progovara” konkretnom pedagoskom subjektu
koji je pred pedagogom, dok s druge strane biva usmjerena prema svrsi
koja se izvodi iz teorijske sposobnosti pedagoga. U ovome je vidljivo da je
teorijska sposobnost pedagoga nuzna pretpostavka i same njegove prak-
ticke sposobnosti, jednako kao $to je vidljivo i to da teorijska sposobnost
pedagoga ima prakticko, ¢ak poieticko tj. proizvodno izlaziste. U ovome se
ocituje spomenuta sinteza teorije i prakse. Ova sinteza ima sasvim druk¢iji
karakter od “primjene teorije na praksu” Ovdje je rije¢ o proizvodnom
sintetiziranju djelatnosti, a ne o “primjeni” jedne gotove stvari (dovrse-
no teorijsko razmatranje) na drugu domenu (praksu) koja bez svoje rijeci
biva modelirana od strane te “gotove” teorije. Teorijski i prakticki moment
u pedagoskom taktu su u zivom i dijalektickom jedinstvu vremenite pe-
dagoske prakse. Pedagoski takt je jedino ostvariv kroz pedagoski odnos u
kojem je odgajatelj posvec¢en odgajaniku i koji ima povjerenje u odgajate-
lja. Angazman odgajatelja ne nastaje sam od sebe nego potrebuje i oslanja
se na odgajanika koji utjelovljuje obrazovljivost, tj. potrebuje odgoj i obra-
zovanje (Muth, 2022). Nacin na koji ¢e odgajatelj pristupati odgajanikovoj
obrazovljivosti, kako ¢e ga hrabriti i poticati da se upusti u odgovaranje na
pitanja i traganje za pitanjima odgovaranjem na koja ¢e refleksivno obli-
kovati svoju esenciju, obazrivost u provodenju pedagoskog vodenja u od-
nosu na autenticnost pojedinca i specificnost pedagoske situacije, nacin
na koji ¢e prevoditi teorijske principe u pedagosku stvarnost, predstavlja
pedagoski takt. Prema Nohlu (1933/2019) upravo distanca koja se uspo-
stavlja u pedagoskom odnosu jeste pedagoski takt odgajatelja.

Odgojna nastava je zato i posljednji pojam koji postavljamo i tretira-
mo u pedagogijskom kategorijalnom aparatu. Ovdje se radi o konceptu
nastave u kojem je primarna interakcija odgajanika i onoga sto odgajatel;
(pred)stavlja odgajaniku kao predmet promatranja, pri ¢emu je klju¢no
da odgajatelj ovu interakciju odgajanika i predmeta promatranja vodi s
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permanentno otvorenom svrhom odgajanikove autonomne refleksije toga
sadrzaja temeljem koje dolazi do (samo)transformacije odgajanika. Utoli-
ko se moze reci da je ovakva nastava odgojna, buduci da njezin “rezultat”
nije puko znanje ili puka vjestina, ve¢ promjena na samome subjektu od-
goja. Odgojna nastava nije i ne smije biti puka instrukcija, ona je mogu-
¢a samo kao dio pedagoskog odnosa, a kao takva jasno je da proizlazi iz
koncepata odgojivosti i obrazovanja. Odgoj nikada nije odvojiv od nastave
kao pedagogijskog fenomena, ve¢ je uvijek dio njenog duha (Siinkel, 2002,
2011, Koch, 2004; Heitger, 2004. navedeno u Palek¢i¢, 2015; Herbart,
1902; Pataki, 1948). To znaci, medu ostalim, da bi i odgoj bez nastave, od-
nosno odgoj bez (pred)stavljanja predmeta promatranja odgajaniku, bio
manipulacija i indoktrinacija. S druge strane, ako odgoj nije odvojen od
nastave, odnosno od odgajanikovog promatranja predmeta nastave, tada
se odgojno formiranje pedagoskog subjekta konstituira u prvom redu kao
autonomna refleksivna radnja odgajanika, koja je tek potpomognuta od-
gajateljevim (nastavnikovim) vodenjem primarne relacije nastave: odga-
janik - sadrzaj. Takoder, ne mozemo govoriti o nastavi koja ne odgaja, jer
onda tu ne bismo pronalazili pedagoski odnos. Za nas bi to bila samo puka
instrukcija kao pedagoski promasaj. Friesen i Osguthorpe (2018) smatraju
da se moralni, odnosno odgojni karakter nastave vidi u interakciji i peda-
goskom odnosu, tj. u pedagoskom trokutu: odgajatelj, odgajanik i sadrzaj.
Odgojna nastava kao oblik odgoja i obrazovanja ocituje se u pedagoskom
odnosu odgajatelja i odgajanika usmjerenog na uvazavanje odgajanikove
odgojivosti i pedagoskog takta odgajatelja, kao spremnosti i umijeca za
kreiranje, odrzavanje i poticanje samooblikovanja pojedinca.

Nakon ovoga kratkog inicijalnog prikaza osnovnih pedagogijskih poj-
mova, u shemi 1. prikazujemo mrezu pedagogijskih pojmova te njihovih
medusobnih preklapanja.
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Shema 1. Mreza temeljnih pojmova pedagogije

Znacajnim se ¢ini naglasiti nemoguc¢nost elaboracije bilo kojeg od
ovih pojmova, a da se pri tome ne dotakne neki drugi od navedenih poj-
mova — §to nas upucuje na njihovu dijalekticku povezanost i postojanje
njihovog sistema. U nekim kontekstima mozemo uvidjeti njihovu djeli-
micnu teorijsku odvojivost, ali samo u apstraktno-analitickom, a ne stvar-
nom smislu. Kako smo ve¢ spomenuli, niti jedan od ovih pojmova nije
moguce izdvojiti iz sistema i definirati ga bez sagledavanja tog istog pojma
unutar relacijskih veza s ostalim pojmovima. Tako se jedan pojam isklju-
¢ivo i potpuno moze definirati i objasniti samo u suodnosima s drugim
pojmovima - $to pokazuje dijalekticki i sistemski karakter ovih pojmova
i njihove postavljenosti. Ne samo da ovi pojmovi ne mogu funkcionirati
kao pojava ili proces bez ukljucivanja ostalih pojmova, nego ih je nemogu-
¢e i doista teorijski odrediti bez uvida u ostale pojmove i relacije s njima.
Kako u pedagoskom, tako ni u pedagogijskom diskursu nije izvodivo pro-
matranje ovih pojmova izolirano iz sistema.
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Shema 2. Odnosi pedagogijskih pojmova

U Shemi 2. prikazujemo dijalekticku vezu i sistemsku neodvojivost
osnovnih pedagogijskih pojmova.

Osnovno polazi$te u tumacenju i razumijevanju svih ovih temeljnih
pedagogijskih pojmova je ideja ¢ovjeka. Niti jedan od osnovnih pedago-
gijskih pojmova nije moguce odrediti i razumjeti izvan ¢ovjeka, dakle nuz-
no je razumijevanje Sta covjek u svojoj sustini jeste. Jedan od razloga zasto
na ovaj nacin postavljamo sistem osnovnih pedagogijskih pojmova je i taj
$to jedino ovako pedagogiju postavljamo kao autonomnu znanost, koja
ne odgovara ni¢emu izvan sebe osim odredenju ideje ¢ovjeka. Ukoliko bi
se npr. neki od osnovnih pedagogijskih pojmova izvodio iz ekonomske
sfere, politicke sfere, sfere ovog ili onog kulturnog pozitivizma i sl., tada
on ne bi imao zadovoljavaju¢u razinu neuvjetovanosti i autonomije i rije¢
bi bilo o ideologiziranoj pedagogiji te pedagoskom procesu u kojem se
¢ovjek reducira sa svoje apsolutne moguc¢nosti na neki od svojih partiku-
larnih atributa koji nisu nuzno pripadni biti ¢ovjeka. Ako, s druge strane,
uspijemo u tome da osnovni pedagogijski pojmovi budu uvjetovani samo
idejom covjeka, tada se moze reci da su oni adekvatno utemeljeni. Nadalje,
svi ovi pojmovi jesu nuzno u povezanosti s daljnjim izvodom ideje ¢ovjeka
u pedagoske forme ¢ovjeka koje nazivamo odgajanik i odgajatel;.

Kao kratke i inicijalne primjere mozemo navesti da nije moguce odgoj i
obrazovanje odrediti ne odgovarajuci na zahtjev odgojivosti / obrazovljivosti
¢ovjeka — kako govoriti o procesu odgoja i obrazovanja, a ne uocavati njiho-
vu temeljnu omogucenost odgojivoscu i obrazovljivos¢u. Bez pedagoskog
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odnosa pak, u namjenskom nastavnom procesu imat ¢emo samo puko pre-
nosenje informacija ili spoznaja, $to ukazuje na informiranje, a ne na po-
ucavanje tj. aktivno ucesée ucenika kao subjekta nastave, a $to se i samo
reflektira na pojam odgojivosti i vaznosti aktivnosti odgajanika u procesu
samooblikovanja. Potom, ukoliko nastavnik ne posjeduje pedagoski takt, on
ne moze izgraditi ni pedagoski odnos, ne moze pratiti i osluskivati prirodne
impulse odgajanika, a naposljetku ne moze ni poticati (samo)usavr$avanje
i (samo)oblikovanje odgajanika, sto je i svrha odgoja i obrazovanja. Peda-
goski odnos nije postojan ako u sebi nema odgojnu svrhu i intenciju, a da
bismo poznavali svrhu nekog procesa, trebamo znati na $to treba odgovo-
riti - odgojivost. Dijalektika ovih pojmova unutar pedagogijskog sistema je
neiscrpna. Ovo sve jasno ukazuje na nuzno traganje za pedagogijskim siste-
mom sa svim medusobnim pojmovnim vezama i odnosima.

Na kraju mozemo ponoviti i rezimirati da smo uvazavajudi sva tri po-
stavljena kriterija: a) temeljni karakter (pojmovi proizlaze iz ideje ¢ovjeka),
potom b) medusobna dijalekticka i sistematska veza pedagogijskih pojmo-
va, kao i ¢) pedagogijsko-teorijski kriterij (referiranje na klju¢ne teoreticare
koji su se bavili tim pojmovima naslanjajuci svoju teoriju na izvornu ideju
pedagogije), za osnovne pedagogijske pojmove odredili sljedece: covjek u
pedagogiji: odgajanik i odgajatelj (Pataki i dr. 1939; Basi¢, 1989; 1999; Sla-
tina, 2023) odgojivost / obrazovljivost (Herbart, 1902; Anhalt, 2004a, 2004b;
Basi¢, 2015; Palek¢i¢, 2010a, 2010b, 2015; English, 2013; Komar 2016, 2018,
2019, 2020a; Salmen, 2020); odgoj i obrazovanje (Basi¢, 1999; Friesen, 2014;
Palek¢i¢, 2015; Komar, 2019); pedagoski odnos (Nohl, 1933/2019; Basi¢ 1999,
2015, 2016; van Manen, 1999, 2016a; Friesen i Kenklies, 2022); pedagoski
takt (Muth, 1962, 2022; Van Manen, 1999, 2016a; Salmen, 2020; Friesen i
Kenklies, 2022) te odgojna nastava (Pataki i dr. 1939; Slatina, 1998; Palek¢ic,
2010, 2014, 2015; English, 2013; Somr i Hruskova, 2014; Anhalt, 2019).

Nas pristup ovim pojmovima u narednim poglavljima podrazumijevat
¢e bavljenje njima redoslijedom kako smo gore inicijalno prikazali njihovo
proizlazenje jednih iz drugih. Pri njihovom odredenju pokusavali smo ih
ne samo spoznavati s jasno¢om same u sebi, ve¢ ih i konstantno dovoditi u
odnos s ostalim temeljnim pedagogijskim pojmovima i konceptima kako
bismo dokucili i razumjeli njihovu ulogu u cjelovitom pedagogijskom ka-
tegorijalnom aparatu.
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