3. ODGOJIVOST/OBRAZOVLJIVOST
KAO USPOSTAVLJANJE MOGUCNOSTI
PEDAGOGIJSKOG BIVANJA

Ukoliko se gledaju kriteriji koje smo postavili za odredivanje temeljnih
pedagogijskih kategorija, tada je na prvom mjestu ontoloski kriterij, gdje
se trazi veza pedagogijske kategorije s idejom covjeka. Kategorija obra-
zovljivosti, najkrace receno, predstavlja ¢ovjekovu apsolutnu mogucnost
(samo)oblikovanja. Da bi se bilo neko, nesto koje se moze (samo)obliko-
vati, tada je prva nuzna ontoloska pretpostavka (samo)oblikovanja da je
rije¢ o necemu $to je samo po sebi bez unaprijed danog oblika. Druga
ontoloska pretpostavka (samo)oblikovanja tvorit ¢e ontoloski temelj kate-
gorije obrazovanja i o njoj ¢e biti rije¢i na pocetku poglavlja o toj pedago-
gijskoj kategoriji. Ako se drzimo specifi¢no kategorije obrazovljivosti, ona
je utemeljena na tome da je po sebi covjek bice koje nema unaprijed danog
oblika. To je zapravo najdublji izraz slobode iz kojeg se onda i razvija ci-
jela logika slobode kao sebe-produkcije. Pedagogijski izraz ovog temelja
ideje slobode jeste ideja obrazovljivosti. Obrazovljivost pritom nije puka
staticka bez-obli¢nost, ve¢ dinamicka bezobli¢nost koja u sebi nosi aktiv-
ni potencijalitet (samo)oblikovanja. Otuda i potreba i moguc¢nost da se i
obrazovljivost, iako je u covjekovoj biti ona uvijek “ve¢ tu”, osvjestava i sa-
moosvjestava, pedagoski budi, potice i odrzava. Obrazovljivost u pedago-
gijskom kontekstu se naravno uvijek javlja u nekim specifi¢cnim uvjetima,
u specificnom obliku necije individualnosti, necijih talenata i sklonosti,
necije dobi, necijeg kulturnog i socijalnog statusa i sl., medutim apsolutno
svaki ¢ovjek bez obzira na ove specijalne uvjete nacelno je otvoreno bice i
nacelno plasti¢no, nikada dogotovljeno ili pred-odredeno bice. Prepoznati
ovo znaci prepoznati obrazovljivost i slobodu u ¢ovjeku. A zapoceti s is-
tinskom pedagogijom - gdje se dogada ne tek puko akumuliranje znanja
i vjestina, ve¢ gdje je rije¢ o (samo)transformaciji subjekta — nije uopce
moguce prije nego se prepozna temeljnost i nezaobilaznost dubokog uvida
u ¢ovjekovu obrazovljivost kao temelj moguc¢nosti pedagogije.
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Ako se gleda dijalekticko-sistemski kriterij za odredivanje temeljnih
pedagogijskih kategorija, tada se uvida da obrazovljivost predstavlja temelj
sistema. Ona otvara uopce cijelu logiku pedagogijskog sistema. Niti jed-
na druga kategorija u pedagogiji nije moguca bez prethodnog postojanja
obrazovljivosti. Obrazovanje ne bi bilo moguce kada ne bi prethodno po-
stajalo ono $to se moZe obrazovati. Pedagoski odnos bio bi nemogu¢ kada
se subjekti u pedagoskom odnosu ne bi u bitnom smislu mogli transformi-
rati. Uopce pedagogija kao kretanje iz jednog oblika u drugi oblik ¢ovjeka
ne bi bila moguca bez nacelne pretpostavke obrazovljivosti itd.

U pogledu teorijsko-pedagogijskog kriterija, moguce je vidjeti da se
tragom obrazovljivosti otvara perspektiva za pogled na pedagoski subjekt,
koji nece imati izlaziste u teorijama ucenja, a jednako tako niti u ovakvoj
ili onakvoj pragmatici ¢ovjekovih kompetencija i vjestina koje imaju prije
svega ekonomsku logiku kao svoj temelj. Obrazovljivost i u ovome aspektu
uopce uspostavlja logiku teorijsko-pedagogijskog pogleda.

Od postavke da pedagogija konstantno treba kretati od pitanja Sta je
covjek? posli smo jer njezina legitimnost, kao i odgovor na pitanje $ta je
smisao i svrha odgoja i obrazovanja proizlazi iz tog pitanja. Ovo pitanje
nikada ne smije postati zatvoreno, zavrseno i odgovoreno u finalnoj formi,
nego uvijek i iznova mora ostati u otvorenoj refleksiji, tj. povijesnoj otvo-
renosti. Covjek je kompleksno bice koje ima beskonaéni potencijalitet bez
prirodne predodredenosti. U isto je vrijeme covjek, u trenutku kada posta-
ne zreo covjek, svjestan svoje obrazovljivosti, slobodan je i ima mogu¢nost
samosvjesnog upravljanja procesom “davanja sebi oblika”. Samoodrediva-
nje je dijalekticko jedinstvo slobode i umnog oblikovanja, a odgajanik je i
subjekt i objekt tog procesa.

U nastavku ¢emo poblize analizirati temeljnu pedagogijsku kategoriju
obrazovljivosti (Bildsamkeit) kao bitno obiljezje covjeka, tj. ¢ovjeka kao
slobodu i mogu¢nost promjene. Potom ¢emo analizirati obrazovljivost kao
sposobnost ¢ovjeka da sebi daje oblik, da se transformira u interakciji sa
svijetom, a zatim ¢emo analizirati proces dolaska od Bildsamkeit-a do mo-
menta samoodredivanja u obrazovanju, tj. samoobrazovanja.
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3.1. Odgojivost / obrazovljivost kao obiljezje covjeka

Bice ¢ovjeka u izvornom filozofijskom smislu upravo svojom prirodom
ili svojom biti upucuje na potrebu za odgojem i obrazovanjem kako bi izra-
slo i razvilo se u samostalnu i nezavisnu li¢nost. S druge strane, antropolo-
gijskom perspektivom uvidamo bespomoc¢nost ¢ovjeka rodenjem, ali i ob-
darenost duhom koji se obrazuje i odgaja — “nuzno je da sam iz sebe nesto
ucini, da uci i odgaja” (Senkovi¢, 2007: 66). Iz te perspektive, ¢ovjeku su
odgoj i obrazovanje potrebni ¢ak i u smislu obi¢nog prezivljavanja. Potreba
za odgojem ukazuje i na to da se individua ne rada kao upotpunjen covijek,
ve¢ on tek odgojem postaje covjek: “Iz njegove potrebe da bude odgojen,
slijedi nuznost odgojne prakse kojom ¢e covjek zadobiti svoje supstancijal-
no odredenje” (Senkovi¢, 2007: 67). Odgoj individuu ocovjecuje tako da on
od individue postaje “kompletan” ¢ovjek - licnost. Kad kazemo “odgoj o¢o-
vjecuje’, nikako ne razumijevamo ¢ovjeka kao pasivnog aktera tog procesa,
naprotiv, on je konstitutivni akter odgojnog procesa. On se ne zadovoljava
pukom egzistencijom, nego njegova priroda potrebuje rast i razvoj, stvara-
lastvo i vlastiti izrazaj njegove nutrine u kojem je presudan njegov aktivitet.

Rousseau (1989) moguénost obrazovanja naziva perfectibilité, a ona mu
sluzi za prikaz distinkcije izmedu covjeka i Zivotinje. Zapravo, ¢ovjekova
perfectibilité ukazuje na to da je ¢ovjek kadar da ne prati vlastite instinkte,
ve¢ da se razumom izdigne iznad njih. Obrazovljivost ili sposobnost ¢ovje-
ka da se obrazuje razlikuje ga od Zivotinje, jer tek “obrazovanjem (Bildung)
¢ovjek postaje ono $to bi po svojoj naravi trebao biti” (Zovko, 2014: 88).
Covjek rodenjem u sebi nosi sjeme koje jos uvijek nije plod, ve¢ ¢e odgojem
izrasti u plod ¢ovjekove licnosti (Komensky, 1954). Ta sloboda i sposobnost
izrastanja sjemena / potentia u plod / actus je odgojivost ¢ovjeka.

Termini koji se u pedagoskom diskursu koriste za pojam obrazovlji-
vost / odgojivost na engleskom jeziku su perfectability i educability (Engli-
sh, 2013; Komar, 2019), dok su termini na njemackom jeziku Bildsambkeit i
Natur Anlage (Herbart, 1902; Siljander, 2012; Anhalt 2004a, 2004b, 2022;).
Na nasem govornom podrucju koriste se termini poucljivost (Bezi¢, 1988;
Palek¢i¢, 2010a, 2010b) plastibilnost (Bezi¢, 1988), kovnost (Slatina, 2006b),
odgojivost (Slatina, 2006b; Palek¢i¢, 2010a, 2010b), obrazovljivost (Basic,
2015; Palek¢i¢, 2010a, 2010b, 2015; Komar 2016, 2018, 2019, 2020a) itd.
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Tumacenja Herbartovog pojma Bildsamkeit naj¢esée idu u dva smjera:
prvo tumacenje vezuje se za rije¢ plasticnost kao sposobnost covjeka da
se obnavlja, razvija, mijenja i sl., a drugo tumacenje ovog pojma Cesto se
odnosi na pojmove odgojivost, podatnost, sposobnost ucenja itd. (Anhalt,
2004a). Pojam Bildsamkeit English (2013: 11) prevodi kao perfektivnost ili
edukabilnost, a on oznacava proces promjene kroz odgoj gdje su sva ljud-
ska bi¢a promjenjiva kroz odnos odgajanik - odgajatelj, na jednoj, te susret
odgajanika sa svijetom, na drugoj strani. Herbart je upravo u odgajaniku
prepoznao tu kovnost, savitljivost — odgojivost kao osnovnu kategoriju ob-
razovanja (Herbart, 1904; Anhalt, 2004a; Muth, 2022).

Interesantno tumacenje pojma Bildsamkeit pronalazimo i u Herbarto-
vom (prema Anhalt, 2004b: 120) poredenju s onime §to on zove Landkar-
te (kartom). On smatra da sadrzaj prirodne datosti odgajanika odgajatelj
treba poznavati i koristiti kako bi odgojno djelovao — poredi je s mapom
koja ima orijentacijsku funkciju za odgajatelja. Ovakvo videnje odgojivosti
Anhalt (2004b) naziva toposom odgojivosti, koji upucuje najprije na smjer,
a potom i na nacin odgojnog djelovanja (odgojne metode). U ovim pogle-
dima vrlo jasno se vidi karakteristika odgajanja na koju smo upozorili u
kontekstu rasprave o bi¢u odgajanika i bi¢u odgajatelja, a to je da se odgoj s
jedne strane naslanja na ono pojedina¢no u odgajaniku i sluzi se pedagos-
kim promatranjem, dok se s druge strane oslanja na ono opce u covjeku,
$to tvori moment svrhe u odgajanju, koja svrha daje smjer praksi odgoja.
Herbart (prema Anhalt, 2004a) je misljenja da odgajatelj uvijek polazi od
stanja ¢udi, tj. trenutno formiranih vjestina i sposobnosti — ve¢ razvijane i
usavr$avane prirodne dispozicije odgajanika. Ovdje uocavamo povjerenje
koje Herbart (1802/1896) ukazuje odgajatelju i njegovoj snazi uma u odgoj-
nom djelovanju, daju¢i mu autonomiju u kojoj sam odgajatelj procjenjuje
odgovarajuce korake na osnovu vlastitih uvida. Kako je odgojivost ljudska
sposobnost i moguc¢nost za ucenje, samoformiranje i samorazvijanje (Sal-
men, 2020), tako je uloga odgajatelja da u odgajaniku potakne otvorenost
za vlastite mogucnosti budeci sebesvjesnu moguénost transformacije.

Zbog toga $to je covjek promjenjivo bice (Herbart, 1904), bice u na-
stajanju (Vujci¢, 2013; Komar, 2018), bice koje uci (Slatina, 2006b; Engli-

7 Pojam perfektivnost ne znaci svrsivost / dovrsivost, nego mogucnost usavrsavanja.
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sh, 2013) te razvijajuce-se bice (Anhalt, 2004b), za odgajatelja je vazno
da bude upoznat s dispozicijama odgajanika, tj. njegovom plasti¢nosti ili
odgojivosti, koja nije staticna, nego kroz njegov razvoj uvijek dobiva novu
bazu za daljnji rast. Ovdje treba uociti dvije dimenzije obrazovljivosti —
prva je ona opce prirode, to da je ¢ovjek u svojoj biti apsolutna moguénost.
Druga je pak utemeljena na ovoj ontoloskoj mogucnosti, ali se tice toga
da je svaki konkretni odgajanik na posebnom putu i mjestu uvijek relativ-
ne realizacije svoje vlastite nacelne obrazovljivosti. Konkretni odgajanik
sa svojom obrazovljivos¢u nije nikada na “apsolutnoj nuli” ve¢ je uvijek
u nekoj ogranicenoj formi svoje realizacije. Stoga i konkretna pojedinac-
na obrazovljivost ima uvijek specifican oblik. To znaci gornja tvrdnja da
je obrazovljivost pojedinca, medu ostalim, i baza za daljnji rast. Ona nije
baza tek u negativnom smislu da je ona apsolutna neodredenost. Nacelno
i u bitnom smislu je ona apsolutna neodredenost, ali konkretno je uvijek i
djelomi¢na odredenost. Upravo ovaj moment djelomic¢ne odredenosti daje
individualni karakter konkretnoj obrazovljivosti u konkretnom odgajani-
ku. Valja naglasiti da se ovdje dispozicije odnose na materiju / sjeme, kojoj
¢ovjek tek treba dati formu kroz proces samoformiranja / samoobrazova-
nja. Covjek se nama pedagoski pojavljuje s neobradenim prirodnim da-
rom, odgojem se brusi i oblikuje potencija odgajanika kako bi se ostvarila
umijeca i sposobnosti da koristi svoj razum i da bude slobodan, tj. autono-
man (Kant, 1991). Na sli¢an nacin Poli¢ (1991) uvida da posjed ili svojstvo
¢ovjeka moze biti odgojeno kroz poticanje, obradivanje i njegovanje. U
odgojno-obrazovnom procesu promatra se, s jedne strane, pozicija odga-
janika kao individualnost s realnim svojstvima, a s druge strane, pedagoski
akt kojim se obraduje i njeguje licnost odgajanika, na nacin da ga se peda-
goski izvlaci iz sebe samoga i potice na interakciju sa sadrzajem iz svijeta,
a potom prati transformacija njegove licnosti, tj. dalji razvoj obrazovanja.
Slijedeci ovakvu konstelaciju odnosa u odgojno-obrazovnom procesu, po-
ticanje samooblikovanja odgajanika treba biti bazirano na ljudskoj prirodi
¢ovjeka kao mogucnosti i spremnosti odgajanika da se odgaja i obrazuje.
Tu spremnost i moguc¢nost Slatina (2023) objasnjava kroz dva pojma opce
i individualne odgojivosti, pa termin odgojnost razumijeva kao moguc¢nost
humanog razvoja ¢ovjecanstva, a odgojivost kao sposobnost ili prirodenu
mogucnost odgajanja pojedinca.
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Pritom, kada govorimo o poticanju i usmjeravanju odgojivosti, ima-
mo posla s jednom, na prvi pogled neobicnom situacijom, a to je da se
¢ovjek usmjerava na to da samoaktivnim odnosom iz svoje samospoznate
odgojivosti krene u realizaciju onoga §to on po sebi ve¢ unaprijed i jest, tj.
da svoje bitne mogucnosti samoaktivnoscu realizira, odnosno da iz onoga
$to on jest po sebi kao mogucnost postane za sebe kao realizacija te mo-
gucnosti. Taj proces moze se u op¢oj formi oznaciti kao samospoznaja, kao
proces dolazenja iz vlastite imanencije u svjesni odnos spram sebe. Razlog
za$to je to pedagoski bitno je taj Sto kada se prema sebi odnosimo, tada
mi sobom upravljamo, dok sve dok smo samo svoja vlastita neposrednost
nismo upravitelji sebe sama. Procesom odgoja i obrazovanja odgajanik se
usmjerava na to da se “izgraduje u ono $to on jeste po sebi, i tek time on
postoji po sebi i posjeduje stvarno odredeno bice; koliko obrazovanosti taj
individualitet poseduje toliko ima stvarnosti i mo¢i...” (Hegel, 1921: 289).
Odgojno-obrazovni proces ima prostora djelovati samo na obrazovljivost
koju odgajanik nosi u sebi kao individualitet, razvijajuci sebesvjesnost i
samoaktivnost u procesu odgajanikova samooblikovanja. Osvijesteno, sa-
mosvjesno (ne)znanje potice volju odgajanika da daje sebi oblik, da sudje-
luje u procesu (samo)formiranja bez kraja (Misi¢ i Komar, 2021).

Odgojivost je, zapravo, struktura ljudskog duha koja upucuje na od-
goj jer se obiljezje covjekove prirode ogleda u posjedovanju zacetka nje-
govih sposobnosti koje se kroz mogucnosti razvoja ostvaruju odgojem
(Aristotel, 1988). Prema Platonu (2002: 210), u svakom ¢ovjeku nalazi se
“i sposobnost i organ za ucenje” koji ne pruza odgajatelj i u tome jeste
ogranicenje njegove uloge koja je usmjerena na preobrazaj u odgajaniku.
Odgajatelj odgajanjem ne stvara odgojivost, ve¢ se naslanja na ono §to je
ve¢ tu u odgajaniku. Potreba za odgajateljem ocituje se u budenju svijesti
ili sebesvijesti odgajanika o vlastitoj odgojivosti i njegovog ucesc¢a u ra-
zvoju vlastitog svojstva kojeg kao ¢ovjek ve¢ ima u sebi. Odgajatelj pritom
tek potice odgajanika da svoju moguénost formiranja i slobodu neodre-
denosti pretvori u proces samooblikovanja u skladu s vlastitim atributi-
ma i interesima. Covjek je promjenjiv u odnosu prema prirodi i vlastitoj
volji, ali promjena za koju je osoba oslobodena nije ve¢ data i odredena
(Anhalt, 2004a; English, 2013). Jedan dio cilja odgojnog djelovanja je tako
budenje svijesti o slobodi i samoodredujucoj-se naravi odgajanika kroz
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ono $to nosi u sebi (materiju, klicu, sjeme i sl.), ali i osnaZivanje odga-
janika za to samoodredivanje. Izostanak oblika po sebi “na koji upucuje
¢ovjekova bitna (ne tek strucna, kompetencijska, pragmaticka i sl.) obra-
zovljivost, povezan sa zacudno$c¢u da covjek iako ne zna sto on jest, zna da
jest, konstituira covjeka kao prostor otvorenog, nedovrsenog sebe-znanja
ili samo-svijesti” (Komar, 2017: 50).

U tome smislu, Komensky kaze da je covjekova prirodna datost klica
za “znanje, vrlinu i poboznost” (Komensky, 1954: 36), a da bi je ostvario
potrebno mu je obrazovanje kojim spoznaje svijet i stvari oko sebe, vr-
line i vladanje — uravnotezenost unutarnjih i spoljasnjih osjecanja, i po-
boznost - vezivanje i spajanje ¢ovjekove duse s unutarnjim bozanstvom.
Mollenhauer (2014) takoder smatra da se svaka dusa, sa sebi svojstvenim
karakterom, stapa s dijelom bozanskog u sebi. Bildsamkeit moze imati
transcedentnu dimenziju zbog tumacenja “prirodne datosti” potencijalite-
ta u covjeku kao bozanske prisutnosti u covjeku (Saeverot, 2015). Na tome
tragu, prema nekim videnjima, odgajatelj se nece zadrzavati na poticanju
razvoja samo onog razumskog kod odgajanika, ve¢ ga pripremati za visu
svrhu®, susret s Bogom u sebi (Kierkegaard prema Saeverot, 2015).

Prema Seneki (Komensky, 1954: 39), u covjeku je “usadeno seme
svih znanja, a ucitelj, Bog, razvija sposobnosti iz onoga $to je u semenu
sakriveno” ITako Komensky upotrebljava izraze poput “Bog’, njegov stav
i tumacenje zapravo je u sustini aristotelijansko i u svojem centralnom
dijelu manifestira odnos i logiku kretanja Aristotelovih modaliteta bitka
dynamis-energeia. U tome smislu, u ovome pojmu kretanja obrazovanja
kod Komenskog nema neke heteronomije koja vodi taj proces. Ono §to
vodi proces je ono $to u ontoloskom smislu ve¢ unaprijed jest u bi¢u ob-
razovanja. Rijec je o procesu koji je zapravo iznutra voden causa finalisom
bi¢a obrazovanja. Slijede¢i taj stav i Mollenhauer (2014: 86) smatra da u
¢ovjeku racionalne moci drijemaju i pokrecu se obrazovanjem, odnosno
“puki Bildsamkeit — u smislu potencijala da postanemo racionalni, postaje
istinski dogadaj — Bildung”.

8  Smisao odgoja je pripremanje ¢ovjeka za visu Svrhu i u orijentalno-islamskoj peda-

gogijskoj perspektivi.
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Odgojivost, kao filozofijsko i antropolosko obiljezje ¢ovjeka, podrazu-
mijeva s jedne strane mogucnost ucenja vrlina (kreposti), tj. mogucnost
ucenja i unapredivanja individualnog razvoja (Basi¢, 1999), a, s druge stra-
ne, podrazumijeva i odredenost covjeka u “receptivnoj i spontanoj tjele-
snosti, slobodi, povjesnosti i jezi¢nosti” (Palek¢i¢, 2010a: 12).

Kada se u obzir uzme pregled pogleda koje smo do sada komentirali
i s kojima smo bili u dijalogu te njihove razlike prije svega u domeni toga
kako odreduju prema ¢emu se odgojivost oblikuje, bitno je radi jasnoce
istaknuti da je za ovaj inicijalni pojam same obrazovljivosti, u njezinoj
svim svejedno da li kao formativni princip uzimamo razum, um, idejnost,
vrijednosti, bozanstvo, etiku, estetiku ili nesto drugo. Sve ovo mogu biti
odredbeni momenti obrazovljivosti. Ali na ovoj fundamentalnoj razini u
ovome poglavlju usredoto¢ujemo se na cistu covjekovu ne-odredenost u
kojoj je ontoloska mogu¢nost, ali i nuznost (sebe)odredivanja. Naravno, o
njoj je nemoguce govoriti bez da se spominje odredbeni moment koji njoj
samoj u njezinoj analitickoj apstrakciji ne pripada radi toga $to je obrazov-
ljivost dijalekticki bitno povezana s momentom odredivanja, tj. obrazova-
nja. Medutim, naglasak u analizi i tumacenju ovdje nam je primarno na
tome potencijalitetu, bez da ovdje jo$ eksplicitno razmatramo odredbeni
moment. U poglavlju o obrazovanju imati ¢emo obrnuti pogled - iako je
ono isto tako dijalekticki povezano s obrazovljivo$c¢u, tamo ¢e nam ana-
liticki naglasak biti upravo na momentu odredenja i aktualiziranja, a ne
na momentu potencije. Obrazovljivost, kao temeljna moguc¢nost obrazo-
vanja, stvara prvi i temeljni uvjet za sposobnost da se kroz svoje aktivno
djelovanje odgajanik samoproizvede iz slobode - iz obrazovljivosti u nesto
$to ima oblik (Komar, 2019). Ovdje su sloboda - ideja, tj. odgojivost / Bild-
samkeit — odgoj / Bildung u dijalektickom odnosu. Odgojivost bez odgoja
puka je potencija covjeka, dok je odgoj koji nije utemeljen u odgojivosti
tj. slobodi puka manipulacija. Zbog toga su odgojivost i odgoj nesto $to se
tek medusobno i u svojem dinami¢kom, odnosnom jedinstvu uspostavlja.
Unutarnja logika i dinamika pedagogije oslikava se kroz pais - agein, u
kojoj se se ni obrazovanje, ni sloboda, ne mogu uzeti kao ideja sama za
sebe, nego se ostvaruju tek u “njihovom dijalektickom jedinstvu” (Komar,
2019: 48). Uzimati slobodu kao ishodiste ¢ovjekovog samouspostavljanja i
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pokretljivu “sposobnost duhovnog sredista u ¢ovjeku - ¢ovjeka u ¢ovjeku”
osnovni je uvjet za svaku “moguénost ljudskog obrazovanja i ljudske pro-
svijetljenosti” (Scheler, 1996: 64).

Pitanje o tome koji odredbeni princip je legitiman i zasto, spada u ono
$to ¢emo tek dotaknuti u sljedecem poglavlju kada ¢emo raspravljati o
oblikovnom principu, ali u ovome radu ne¢emo ulaziti u dubinu i kom-
pleksnost toga pitanja. Za potrebe ovoga rada, namjera nam je da pokaze-
mo strukturalnu nuznost odredbenog principa kada govorimo o obrazov-
ljivosti i obrazovanju. Jer upravo u toj formalnoj, strukturalnoj nuznosti
ocituje se to radi li se o temeljnim pedagogijskim kategorijama. Ideja u
radu je pritom da pokazemo da je kategorija i pojam odredenja, oblikova-
nja, strukturalno nuzna za pedagogiju kao znanost, te da je u bitnoj dija-
lektickoj vezi s obrazovljivo$¢u i utemeljena u njoj.

Iz svega recenog, ocito je da se odgojivost u pedagogijskoj sferi ute-
meljuje u ideji slobode, ali ne slobode izbora izmedu ponudenih opcija,
nego slobode u postajanju i stvaralastvu onoga $to je u svojem izvoru ne-
odredeno, pri cemu je pedagoski subjekt i subjekt i objekt toga postajanja
(Komar, 2017). Ovo postajanje utoliko ima karakter ne tek praxisa, nego
upravo praxisa tumacenog kao poiesis, s tom razlikom spram klasicnog poj-
ma poiesisa da rezultat proizvodnje ovdje nije nikakav proizvod nego ono
biti ¢ovjeka samo, shvaceno u dinamickom, vremenitom smislu. Odgoji-
vost koja je omogucena slobodom samom razumijevamo i kao neodredenu
odlu¢nost (Benner 2010. prema Anhalt, 2004a). Covjek je bi¢e “Ciji je sam
nacin bitka jo§ otvorena odluka o tome $to hoce biti i postati” (Scheler,
1996: 197). Odgojivost, omogucena ¢ovjekovom bitnom slobodom, omo-
gucuje i pedagosko djelovanje. Odgojivost je pritom istovremeno i uvjet
mogucnosti i objekat pedagoske djelatnosti, buduci da se “uzgojivost u po-
sliednju ruku ima wuzgajati, da je ona sama neka vrijednost koja pripada
krugu vrednota podvrgnutih zakonu prenosenja” (Vuk-Pavlovi¢, 2008: 71).
Vuk-Pavlovi¢ tu skrec¢e pozornost na bitnu prakticku okolnost da odgoji-
vost kao bitni potencijalitet koji je u ontoloskom smislu uvijek ve¢ prisutan
u bi¢u ¢ovjeka nije nesto $to ¢e se nuzno samo od sebe i aktivirati u svako-
me odgajaniku. Ova odgojivost, iako je uvijek ve¢ tu kao ontoloska bitna
mogucnost, tek treba biti aktivirana nasom praksom. Naposljetku, uvijek je
odgajanik sam taj koji ¢e morati aktivirati i drzati Zivom svoju odgojivost,
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ali posao odgajatelja je da pomaze odgajaniku da svoju odgojivost osvijesti
i da temeljem tog samoosvjestavanja pocne i Zivjeti putem odgojivosti. U
tome smislu odgojivost je objekt pedagoske djelatnosti, dok je kao temeljna
ontoloska situacija u bi¢u covjeka ona uvjet mogucnosti pedagoske djelat-
nosti. Drugim rije¢ima, ukoliko se ¢ovjek obrazuje za odgojivost, tada se
obrazuje za to da realizira svoju bit, koja je ve¢ ispocetka u njemu prisutna
kao moguc¢nost. Bas zbog toga je odgojivost i uvjet mogucnosti (ishodiste) i
svrha pedagoske djelatnosti, samo $to je dinamika toga kretanja u tome da
ono $to je ispocetka prisutno u ¢ovjeku samo kao nerealizirana potencija,
postane i aktualizirana, samoosvjestena bit covjeka, koju se na kraju zbiljski
Zivi.

Objekat pedagogicke djelatnosti pritom ne podrazumijeva pasivni is-
hod procesa odgoja, nego slobodnu mogu¢nost odgajanika da ono $to mu se
posreduje odgojem “preradi ili prevede u svoju dusevnu svojinu” (Vuk-Pa-
vlovi¢, 2008: 71), a sam pedagogicki akt podrazumijeva budenje, poticanje
i jacanje odgojivosti u covjeku Sire¢i tako pedagogicki impuls. Potreba za
ovim Vuk-Pavlovicevim uzgojem uzgojivosti ogleda se u jacanju sposobnosti
i mogucnosti odgajanikove reakcije na sve odgojne momente koje dozivi,
odnosno na njegovu receptivnost spram polja moguceg iskustva.

Covjek je odgojiv samo ondje gdje je slobodan i gdje mu je dana mo-
guénost da se unutarnjom slobodom uskladi i harmonizira u odnosu na
iskustvo i svijet oko sebe (Vuk-Pavlovi¢, 2008), pri cemu ¢e ga pedagoski
voditi odgajatelj. Da pedagoski autoritet nije u proturjecju sa slobodom sa-
moodredivanja, Vuk-Pavlovi¢ (2008: 72) argumentira kroz tezu da zapravo
“uzgojivost’ samo tako daleko seze dokle doseze ‘pedagoski autoritet’, do-
kle doseze ili na kakvoj razini stoji ona ‘ocitosna jezgra’ iz koje se tako reci
izdize snaga pedagogickog utjecaja, kojem valjanosnom obliku pripada onaj
vrijedonosni dozivljaj, u vidu cije kvalitete pitomac najbolje pedagogicki
reagira”. Pedagoski utjecaj ne znaci odgajateljevo oblikovanje odgajanika,
vec je njegov utjecaj usmjeren na poticanje odgajnikova samooblikovanja.
Ovo se ocituje i kroz konstantne Vuk-Pavloviceve formulacije o tome da je
vrijednosni dozivljaj nesto $to se sa strane odgajanika otkriva, a ne nesto
$to bi se moglo prenositi. Ovisno o tome koliko i kako odgajatelj osvijesti,
potakne i pedagoski vodi odgajanika, on ce iskoristiti i razviti svoje po-
tencijale u vlastite prednosti, sposobnosti i dozivljaje. Pedagoski autoritet
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voditelj je odgajanikova procesa sebespoznavanja i samodjelovanja na putu
samooblikovanja svoga bic¢a. Odgajatelj ne oblikuje odgajanika, naprotiv,
on ga uci i poti¢e prema aktivnoj slobodi i odgovornosti samooblikovanja.
U ovom Vuk-Pavlovi¢evom stavu je implicitna pozicija koju smo ve¢ ko-
mentirali, koja se sastoji u tome da odgojivost kao covjekova bit, u svojem
izvornom modusu potencije, moze biti i nesto $to se nece nuzno i samo od
sebe aktualizirati i probuditi u ¢ovjeku. Upravo zato da se ta losa mogucnost
izbjegne, odgajanik (i to svaki odgajanik, ne samo izabrana manjina, jer se
ovdje radi o biti ¢ovjeka tj. o svakom covjeku) treba odgajatelja, koji ce se
brinuti da se ova potencijalna bit covjeka i realizira. U tom smislu i na tom
tragu jasno je i zasto se 0odgoj i obrazovanje moraju artikulirati kao javno, a
ne privatno dobro, §to sa sobom povlaci bitne posljedice za nacin na koji se
pedagoski smisleno treba postavljati realne sisteme odgoja i obrazovanja u
drzavi. Odgoj i obrazovanje u svojoj biti i svojem pravom pojmu nisu sred-
stvo kapitala, ve¢ javno dobro i svrha u sebi.

Interakcijom sebstva i svijeta, tj. nutrine i spoljasnjosti covjeka, ostva-
ruje se samoodredivanje, a kapacitet za Bildung je upravo odgojivost (Kon-
tio, 2012). Odgojivost je prostor i mogucnost za growth (Siljander i Suti-
nen, 2012; Siljander, Kiveld, i Sutinen, 2012) i Bildung odgajanika, stoga
ona predstavlja dio ljudske prirode u kojoj se nalazi otvorenost i potenci-
jalitet za promjene i oblikovanje. U prirodi svakoga ¢ovjeka postoje ten-
dencije i teznja za oblikovanjem i samoformiranjem - to je, prema Slatini
(2005: 90), “stalni stimulus za obrazovanje Zivotnih snaga” i zbog toga se
obrazovanje shvata kao “lanac preobrazaja potenci u actus” slobodnom
voljom odgajanika. Taj preobrazaj moze se ostvariti tek kroz svjesnost o
obrazovljivosti u odgajaniku. Uloga odgajatelja jeste da prvobitno osvijesti
tu mogucnost u odgajaniku, a potom adekvatno pedagoski vodi i potice
samoaktivnost odgajanika u procesu samooblikovanja.

Ovdje treba dodatno napomenuti i da onoliko koliko je odgajanik u
svojoj biti slobodan i autonoman, jer sam sebi daje oblik, toliko je rode-
njem i ovisan o vlastitom socijalnom okruzenju, s posebnim akcentom na
odgajatelje. Smisao ¢ovjeka nije i ne smije biti odreden izvana, ali je Covjek
odgojno voden izvana - pedagoskim vodenjem.

Sumarno na kraju ovoga dijela rasprave mozemo rezimirati da od-
gojivost kao sloboda podrazumijeva da covjek nije nesto ve¢ unaprijed
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odredeno, nego se tek treba odredivati dajuci sebi formu i oblik samoakti-
vitetom nad prirodnom datosti koju ima. U tome se ogleda i prvi princip
pedagoske aktivnosti: ljudski nagon za slobodom kao potreba covjeka za
samoodredivanje se sazima u konceptu odgojivosti (Benner, 1980). Ovdje
ne govorimo da je ¢ovjek slobodan da se oblikuje, nego je on sam po sebi
sloboda, neodredenost, negotovost, nezavr§enost. Medutim, slobodu kao
obiljezje ¢ovjeka promatramo i kao prostor i vrijeme za samoaktivnost s
ciljem rasta i formiranja sebe. Uloga odgojnog djelovanja treba biti usmje-
rena ka prirodnoj aktivnosti sebstva odgajanika (Buber, 2002) jer samo
vlastitom aktivno$¢u moguce je dati sebi oblik, odnosno ostvariti smisao
sebstva, koji smisao se ostvaruje kroz samu djelatnost slobode. Sloboda
je ovdje izvor, karakter i istinski subjekt odgojnog (samo)djelovanja. Od-
gajanik u najdubljem smislu jest sloboda. Prividno proturje¢je u tome da
sloboda treba odgajatelja pedagoski se razrjesava u artikulaciji odgajatelja
kao drugog subjekta koji ne odgaja direktno, ne prenosi nista, ne poucava,
ve¢ potic¢e na samootkrivanje, samoosvjestavanje i samorealiziranje slo-
bode, odnosno odgojivosti u odgajaniku. Ta sloboda pak koju odgajanik
otkriva i samorealizira je pritom, naravno, vodena umom odgajanika, pa
je stoga to sloboda koja se dovrsava u sposobnosti refleksije i koja ima
karakter odgovornosti. Sloboda i jest sloboda u svojem punom pojmu tek
kada je stavljena pod zakon uma. U tome se ogleda i sloboda i odgovor-
nost davanja sebi oblika i ostvarivanja vlastitog smisla. Prema Bognaru
(2015: 23) smisao covjeka se ogleda u jedinstvu intelekta, volje i strasti
(emocija), a moguce ga je ostvariti samo ukoliko je “Covjek slobodno bice
koje stvara svoj svijet”, zapravo koji formira samoga sebe u svijetu koji je
ve¢ djelimi¢no oblikovan, a pritom kriti¢ki i prevladava i tradira (prema
sudenju autonomnog uma u sebi) taj isti svijet.

Vazno je jo$ jednom istaknuti da je potencijal ili odgojivost kao pri-
rodna datost tek minimalno, zapravo negativno (ali u aktivnom smislu ne-
gativiteta) odredenje covjeka, tj. ovaj potencijal nije covjek predodreden za
neke stvari, nego je on sloboda koja sebi daje oblik u interakciji sa svijetom,
prevazilazedi jaz izmedu onoga $to nosi u sebi kao vlastite svojstvenosti i
slobode kao otvorenosti ka utjecajima izvana da mijenja sebe. Za Herbar-
ta odgajanik se bori s posredovanjem izmedu sile prirode (Naturgewalt) i
slobode (Freiheit) njegova bica. Dakle, Bildsamkeit odgajanika za Herbarta
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podrazumijeva prevazilazenje slobode i prirode njegova bic¢a (Siljander,
2012; Anhalt, 2004a). Kako bi se shvatio koncept Bildsamkeita odgajanika,
Herbart predlaze razumijevanje jedinstva odnosa slobode i prirode (Einhe-
it der Beziehung von Freiheit und Natur) odgajanika kao necega $to nije u
proturjecnosti, vec §to se, naprotiv, unutar odgajanika, tj. Organismusa od-
gajnika realizira kao posredovanje (Vermittlung) prirode i slobode (Anhalt,
2004a). Za Herbarta (prema Anhalt, 2004b, 2019) odgojivost je, kao prirod-
no stanje koje ima mogucnost napredovanja u svakom Zivotnom dobu od-
gajanika, sposobnost za napredovanje, a ne samo prirodna datost covjeka.
Odgojivost je bazirana na ideji “nadilaska onoga $to je trenutno ka novom
obliku postojanja” (Konito, 2016: 2). Jasno je da odgojivost ne mozemo ra-
zumijevati kao dio ljudske prirode ili prirodnu datost koja se ne mijenja kroz
rast i razvoj odgajanika, naprotiv, odgojivost je snaga, sposobnost i sloboda
oblikovanja odgajanika kroz njegov Zzivot, dakle, “sposobnost napredovanja
| Fihigkeiten des Weiterkommens” (Anhalt, 2004b: 123).

3.2. Odgojivost / obrazovljivost shvacena kroz obzor
samoaktivnosti odgajanika

Do sada smo o odgojivosti govorili primarno kao o bitnom odredenju
¢ovjeka, na kojem tragu smo posebno eksplicirali odnos slobode i odgoji-
vosti. U tom utemeljenju ¢ovjeka u slobodi kao samoproizvodnji otvara se
horizont za dubinsko promisljanje odgoja i obrazovanja. Bez uvida u od-
nos biti ¢ovjeka, slobode i odgojivosti kao temeljnog pojma pedagogije, ne
moze se sagledati niti istinski karakter odgoja i obrazovanja. Tek uvidom u
slobodu i odgojivost kao bit Covjeka, stjece se uvid u egzistencijalan, bitan
karakter odgoja i obrazovanja, tj. u ¢injenicu da ¢ovjek upravo postoji na
nacin odgoja i obrazovanja. To odmah baca svjetlo i na nacin na koji treba
promisljati i prakticki artikulirati kako pedagoski odnos, tako i tzv. insti-
tucije odgoja i obrazovanja, kao i ljudsku praksu uopce. Kako smo ve¢ i
naznacili kada smo govorili o dijalektickom odnosu odgojivosti i odgoja,
obrazovljivosti i obrazovanja — odgojivost je sama po sebi tek moguc¢nost
odgoja, koja u ¢ovjeku postoji kao njegova jo$ nerealizirana bit. Da bi se
ta bit pocela i realizirati, ona iz sebe mora prelaziti u aktivnost odgoja. Tu
aktivnost u ovome poglavlju nazivamo aktivnos¢u “davanja sebi oblika” tj.
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samoodredivanja i taj aspekt ove dijalekticke relacije ¢e nam sada biti cen-
tar razmatranja. Dakle, nakon $to smo promotrili odgojivost i slobodu kao
potencijalitet ¢ovjeka, sada je vrijeme da se usredoto¢imo na to kako ta po-
tencija moze aktualizirati svoje prelazenje u ozbiljenost ¢ovjeka. Zbog toga
su, jednako kao $to su odgojivost i odgoj u dijalektickom jedinstvu, i pret-
hodno i ovo poglavlje teksta u jednakom takvom dijalekti¢ckom jedinstvu.

Odgojivost ¢ovjeka razumijeva se i kao mogucnost ucenja (Benner
i English, 2004; English, 2013); mogu¢nost obrazovanja ili davanja sebi
oblika (Benner i Bruggen, 2003; Komar, 2011, 2018) - mogucnost da se
bude i postane drukdiji i bolji nego $to se ve¢ jeste. Sama ta promjena,
transformacija i formiranje subjekta zapravo znaci obrazovanje, odnosno
to da odgajanikovo oblikovanje “omoguceno bitnom obrazovljivoscu je-
ste obrazovanje” (Komar, 2018: 49). Odgojivost Benner i English (2004)
razumijevaju i kao ljudsku sposobnost uc¢enja i moguénost koja prelazi iz
neznanja i nesposobnosti u znanje i sposobnost. Stoga, sposobnost ¢ovjeka
je prekinuti sam sa sobom kako bi se susreo s nepoznatim i time do$ao
do drugosti i novoga odredenja koje je uvjet za promjenu samoga sebe, tj.
samoformiranje ili samooblikovanje (Herbart, 1904). Tek susret s onime
§to Covjek jos-nije moze mu dati novo odredenje, novi moment koji je
potreban da bi se mogla dogoditi kvalitativna transformacija samog tog
covjeka. To znaci da susret s novim sadrzajem, novom idejom, novim od-
nosom, novom emocijom, novim dozivljajem, novom socijalnom interak-
cijom, novom situacijom itd. ¢ini taj moment drugosti koji kada biva kri-
ticki reflektiran od strane slobodnog subjekta, tj. odgajanika, moze dovesti
do kvalitativne transformacije tog istog odgajanika. Ukoliko se ¢ovjek ne
bi sastao sa svojom drugotno$cu, tada se on ne bi imao prema ¢emu tran-
sformirati ve¢ bi ostajao pri sebi, odnosno pri onome sto ve¢ jest. Ova dru-
gost, odnosno polje moguceg iskustva ili svijet u naj$irem smislu te rijeci
je stoga drugi konstitutivan moment (uz temeljnu obrazovljivost) samo-
oblikovanja. Tu transformaciju nazivamo prividno jednostavnim pojmom
obrazovanja. Ovdje se ve¢ vidi bitna razlika izmedu obrazovanja i “imanja
znanja’, “imanja sposobnosti’, “imanja umijeca’, “imanja vjestine” i sl. Ob-
razovanje je promjena na subjektu samome, koja se desava uslijed posre-
dovanja subjekta sadrzajem. Druga stvar koja se tu odmah treba uociti jest
da “sadrzaj” ili ova “drugost” koja moze dovesti do obrazovanja, nikako
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nije samo “znanje” i ne pripada samo intelektualnom aspektu covjekovog
bi¢a. Ove drugosti, sadrzaji temeljem kojih i u dijalogu s kojima se dogada
samooblikovanje najrazli¢itije su vrste iskustva, a ne samo znanje.

Odgojivost ¢ovjeku daje prostor za (samo)transformaciju pri inte-
rakciji s drugosti u kojoj ostvaruje otudenje od samoga sebe radi ucenja
(English, 2013). Svakim izlaskom iz sebe odgajanik dolazi u dodir sa sa-
drzajem iz svijeta, a kroz tu interakciju i refleksiju doticnog sadrzaja iz
svoje slobode i povratno prema svojoj slobodi daje sebi drukdiji oblik,
transformira se u skladu s vlastitim odnosom spram tog sadrzaja. Bildung
je, dakle, transformativni proces u kojem covjek izlazi iz sebe radi spozna-
vanja necega do tada stranoga i povratak u sebe, a s ciljem transformira-
nja samoga sebe (Herbart, 1904; Koller, 2003, 2017, 2022; Komar, 2011;
Humboldt prema English, 2013; English, 2013; Fuhr, 2017; Ludwig, 2017;
Slatina, 2023). Covjek je bi¢e obrazovanja koje se transformira kroz proces
u kojem se “dijelom potvrduje, a dijelom razvija svoje sustinske ljudske
snage kroz igru izlazeceg/ulazeceg duha ljudske prirode” (Slatina, 2023:
33). Covjek je zbog ovoga dijalekticko bi¢e, buduéi da postoji izmedu ono-
ga $to vec jeste i Sto moze biti: “tako pojmiti ¢ovjeka, znaci pojmiti ga kao
subjekt i aktivitet slobode uma koji se samo-oblikuje” (Komar, 2018: 57).
U ovoj dijalektici ponovno se vrlo jasno vidi da kriterij ovako shvacenog
obrazovanja zadovoljava samo transformacija subjekta posredstvom re-
flektiranog iskustva tog istog subjekta, a ne znanje o ne¢emu, imanje neke
vjestine ili kompetencije, performativno znanje i sl.

Bildsamkeit kao osnovni princip pedagogije (Herbart, 1904; Anhalt,
2004a, 2022; Salmen, 2020), ali ujedno i polaziste odgoja, kako u teorij-
skom, tako i praktickom smislu, predstavlja obrazovnu iskru ili resurs ¢o-
vjeka pa ukoliko nije moguce dokazati da je covjek odgojiv, onda nema
prostora niti za dokazivanje “potrebe i moguc¢nosti’ odgoja i obrazova-
nja. Unato¢ ovoj situaciji, pojam odgojivosti ipak nije dovoljno analiziran i
istrazivan pojam (Vuk-Pavlovi¢, 2008; Anhalt, 2004a, 2004b; 2022) u peda-
goskom i pedagogijskom diskursu. Anhalt (2004a, 2022) posebnu paznju
posvecuje tretiranju ovoga problema u teoriji Bildsambkeita, u kojoj uocava
nedovoljnu istrazivacku posvecenost i teorijsku sistematizaciju ovog poj-
ma. Anhalt nam je ovdje bitan sagovornik jer kroz njega progovara jedan
bitan moment kada je u pitanju formativna strana Bildsamkeita — naime to
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da se ovo formiranje posredstvom sadrzaja i svijeta, da bi bilo pedagogij-
ski ispravno postavljeno, mora desavati kroz samo-formiranje odgajanika.
Neupitno je da odgajanik za samo-formiranje nuzno treba sadrzaj, svijet,
drugost, iskustvo, medutim Anhalt stavlja naglasak upravo na to da od-
gajanik sam mora pedagoski biti postavljen kao subjekt tog formiranja.
Pritom Bildsamkeit kao temeljni pojam pedagogije mora imati znanstveno
teorijsko utemeljenje, diferencirano odredenje i jasnu funkciju u odgoju
i obrazovanju (Anhalt, 2004a). Iako je Herbart odgojivost pozicionirao
kao osnovni pedagogijski pojam, nije sistemski objedinio njegovu teori-
ju, kao $to nisu ni njegovi sljedbenici. Prema Anhaltu, u povijesno-teorij-
skim interpretacijama Herbartove teorije javila su se dva interpretativna
ekstrema pojma odgojivosti: znanstveno-teorijsko tumacenje i tumacenje
koje je dovelo do shemtizma odgojivosti (Anhalt, 2004a). Analizirajudi ra-
zli¢ite interpretacije Herbartovih promisljanja pojma Bildsamkeit, Anhalt
(2004a) uocava da su one nezaokruzene i nedovoljno sistematizirane, pa
stoga piSe kritiku razumijevanja odgojivosti, a nju prenosimo u Shemi 4.
U ovoj kritici on polazi od pristupa i razumijevanja pojma Bildsamkeit kao
mogucnosti davanja sebi oblika kroz samoaktivnost odgajanika.
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Shema 3. Kritika teorije Bildsamkeita (Anhalt, 2004a: 111)
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Anbhaltova prva zamjerka znanstveno-teorijskom pristupu jeste da se
pojam Bildsamkeit do sada nije odredio kao konstitutivna stvarnost od-
goja bazirana na cinjenicama, a zamjerka drugom tumacenju je da je u
interpretacijama koje su zavrsile u shematizmu odgojivosti samoaktivnost
odgajanika potpuno zanemarena. Dakle, on uocava da se Bildsamkeit, s
jedne strane, priznaje kao osnovni pedagogijski pojam na tragu i samog
Herbarta, ali da se dublje ne istrazuje, $to dovodi do nedostatka sistemski
uredenih i istrazenih ¢injenica, posebno kada je rije¢ o funkciji odgojivo-
sti u odgojno-obrazovnom procesu. Odredujuci Bildsamkeit kao osnov-
ni pedagogijski pojam, Herbart nije Zelio da on ostane iskljucivo teorijski
konstrukt, jer se nije bavio samo “teorijom Teorije pedagogije” (Theorie
der Theorie der Pddagogik) (Anhalt, 2004a: 110). S druge strane, Herbart
je takoder Zelio izbje¢i shematizam pojma Bildsamkeit koji u potpunosti
izostavlja aktivnost odgajanika, jer je kreiran iz perspektive aktivnosti od-
gajatelja. Anhalt (2004a) nastoji ukazivanjem na ove propuste otvoriti novi
pristup istrazivanju kako ne bi doslo do interpretativnih ekstrema koje je
i sam Herbart pokusao izbje¢i. Ironija je u tome, istice Anhalt (2004a), da
Herbartov pedagoski rad u svojoj povijesnoj recepciji biva prepusten upra-
vo mitskim bi¢ima Scile i Haribde. Tako se kroz interpretacije drugih istra-
zivaca upucuje na navedene dvije opasnosti u tumacenju: prva se sastoji u
promatranju odgojivosti samo kao teorijskog konstrukta bez istrazivanja
njegove funkcije, dok se druga sastoji u orijentiranosti shematizmu u ko-
jem se ne analizira aktivnost odgajanika.

U dosadasnjim tumacenjima pojma Bildsamkeit vidljiva je ideja da je
odgajanik odgojiv, ali ne i ¢injenica da njegova odgojivost nije pedagos-
ki znacajna ako nema probudene svijesti odgajanika o njoj, a iz koje bi
se tek tad mogla potaknuti samoaktivnost odgajanika. Dakle, pasivnost
odgajanika, koju vidimo u ovoj shemi, za odgojivost znaci pedagoski pro-
masaj (Anhalt, 2004a). Odgajateljev zadatak je potaci odgajanika da se
unapreduje i daje sebi oblik kroz vlastitu samoaktivnost. Iz ovoga proizlazi
jedan izrazito vazan uvid u vezi pojma odgojivosti jer insistiranje na pro-
matranju odgojivosti sa strane odgajanikove samoaktivnosti, a ne sa stra-
ne odgajateljevog djelovanja posebno ukazuje na to da se odgojivost treba
shvacati i uzimati te pedagoski tretirati u dva jednako bitna smisla. Prvi
smisao je onaj ontoloski koji smo tretirali u poglavlju u kojem govorimo o
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odgojivosti kao bitnoj karakteristici bi¢a ¢ovjek. To je ontoloski uvjet mo-
guc¢nosti odgoja i obrazovanja. Medutim, drugi smisao odgojivosti sastoji
se u tome da tek s budenjem samosvijesti odgajanika o toj vlastitoj odgoji-
vosti, koja je ve¢ unaprijed u bitnom smislu u njemu prisutna, ona pocinje
imati specifi¢niji pedagogijski smisao i prakticku upotrebljivost. Drugim
rije¢cima, mi uvijek po sebi jesmo odgojivost i sloboda, bili mi toga svjesni
ili ne. Medutim, bududi da je aktivitet odgajanika u pedagoskom procesu
nuzan, taj aktivitet ne¢e se dogoditi sam od sebe nekom spontanom ak-
tivno$c¢u ontoloske ¢injenice odgojivosti, ve¢ jedino putem odgajanikove
probudene samosvijesti o vlastitoj odgojivosti. Odgojivost u ontoloskom
smislu nije neko samopokretalo, koje bi spontano Zivjelo samo iz sebe.
Dinamika i Zivot obrazovljivosti omoguceni su samosvijes¢u. Budenje ove
samosvijesti produkt je pedagoskog djelovanja (ili sretnih slu¢ajnih okol-
nosti na koje se ne moze racunati s nuznoscu). Utoliko bi se moglo reci da
je budenje samosvijesti odgojivosti odgajanika prvi pedagoski zadatak bez
kojeg kao preduvjeta nikakav istinski odgoj i obrazovanje nisu moguci.

Herbart pojam Bildsamkeit usporeduje s pojmom Landkarte (Anhalt,
2004a, 2004b) koji za odgajatelja ne znaci put kao formalno odredenje od-
gojnog kretanja, nego mapu u kojoj odgajatelj prati nastajanje, mijenjanje
i razvijanje odgojnog procesa. Odgajatelj mora dalje kroz interakciju i od-
nos s odgajanikom uciti o njemu i njegovoj sposobnosti i mo¢i za samo-
oblikovanjem, kako bi pruzio adekvatnu pedagosku podrsku u tom pro-
cesu. Odgajanik je konstitutivan akter u procesu odgoja, jer bez njegovog
Bildsamkeita ne moze se realizirati odgojni proces. Herbart objasnjava po-
ziciju odgajanika na taj nacin da on svojom svojstvenosti i pristupacnosti
za vanjske utjecaje stoji spram odgajatelja kao sila prirode (Naturgewalt).
Za Anhalta (2004a) ta sila prirode je odgajanik koji ne bi trebao postati
onaj koji pati (Leidener) pod prisilnim vanjskim utjecajem onoga ko utje-
¢e — odgajatelja (Wirkender). Cilj je uz pomoc¢ interakcije odgajatelja i od-
gajanika prepoznati i poticati sposobnost odgajanika kako bi utjecao na
sebe samoga i dao si vlastiti oblik. Ovo je izlaziste koje pedagoska i teorija
i praksa trebaju imati spram pojma odgojivosti. Vidjeti samo temeljnu on-
tolosku ¢injenicu odgojivosti tek je dio spoznaje ovoga pojma. Drugi dio
ove spoznaje je tretirati odgojivost kao nesto $to treba biti probudeno i
¢ime onda aktivno, prakticki treba vladati i samoupravljati sam odgajanik.

50



Sposobnost odgajanika da sam na sebe utjece i daje si vlastiti oblik Anhalt
(2004a) razumijeva kao sposobnost antropoloskog ranga - kao temelj-
nu i centralnu sposobnost napredovanja odgajanika. Svakim odgojnim
djelovanjem odgajanik razvija i stvara novu perspektivu samoaktivnosti
u transformiranju samoga sebe. Samoaktivno$¢u odgajanik doseze nove
sposobnosti napredovanja, koje zahtijevaju novu perspektivu njegova
uces$ca u davanju sebi oblika. Zapravo, Bildsamkeit se moze razumjeti kao
samoreguliran proces usvajanja koji odgajanik treba sve vise samostalno
regulirati (Anhalt, 2004b) ili, pak, samoreguliran proces davanja oblika
sebi. Interesantnim se ¢ini da pojam Bildsamkeit u Herbartovom tumace-
nju (prema Anhalt, 2004b) vidimo i kao sposobnost napredovanja koju je
moguce usavrsavati.

Anbhalt (2004b) navodi zanimljivu konstataciju o tome da se kvaliteta
odgojivosti same mijenja napominjuci da odgojivost predstavlja i stanje
¢udi odredenog trenutka, odnosno da se odgojivost mijenja, oblikuje i ra-
zvija od one tek rodenjem dane. Ako odgojivost vidimo kao snagu ljudske
prirode svakoga covjeka, onda je sasvim razumljivo da se te snage razvija-
ju, usavr$avaju, napreduju. Odgojivost je obiljezje covjeka koje upucuje na
to da je on promjenjivo, savitljivo, kovno bice, otvoreno za nova ucenja i
nova iskustva kojima sebi daje novi oblik. Odgojivost mu pomaze da sebi
daje, usavrsava i mijenja svoj oblik tokom cijelog Zivota. Svaki novi oblik
koji se poprimi specifi¢na je i nova pretpostavka daljnje odgojivosti. Zbog
toga se i sama odgojivost, ako ju se gleda u njenoj konkretnosti u poje-
dinom odgajaniku, mijenja. Razumijevajuc¢i pojam Bildsamkeit kao slo-
bodu i mogucnost ¢ovjeka da sebi kao beskona¢nom potencijalitetu daje
oblik, jasno je zasto je Cesto rije¢ o promjenjivosti ili nadogradnji odgoji-
vosti same (Anhalt, 2004b; Mollenhauer, 2014. itd.). Pritom se odgojem
i obrazovanjem odgajaniku daje prilika da razvija sebesvjesnost, a time i
samoaktivnost u vlastitom oblikovanju, §to nuzno znaci da je taj proces
podrska i pomo¢ u razvoju svojevrsne moci i potencijala odgajanika. Od-
gojivost kao “sposobnost za ucenje, razvoj i usavrsavanje osobnosti” (Ba-
§i¢, 2015: 15) nije tek dati potencijal, ve¢ plasti¢nost ljudske prirode koja je
u prilici da sebi daje oblik vlastitim aktivitetom. Covjek / dijete obdareno
je prirodnim snagama koje su postojane kao nagoni / potencijali unutar
njega samoga, a da bi se Zivotne snage ispoljile, “neophodno je omoguciti
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procese u kojima ¢e dijete mo¢i dijelom potvrdivati, a dijelom razvijati
svoje snage” (Slatina, 2002: 12).

Odgojivost nije samo moguc¢nost, nego i voljnost da se ta mogucnost
iskoristi (Benner, 1980; Saeverot, 2015). Stoga odgojivost jeste sklonost,
potencijal i mogucnost rasta odgajanika, koja je ostvariva i iskoristiva jedi-
no ako je odgajanik sebesvjestan i samoaktivan. Zato je pojam odgojivosti
neodvojiv od pojma samoaktiviteta (Benner, 1980; Anhalt, 2004a; Mo-
llenhauer, 2014; Saeverot, 2015; Friesen, 2021) gdje i jedan i drugi pojam
nuzno podrazumijevaju ni previse ni premalo odgajateljeve ruke (Friesen,
2014,2021). Za Friesena (2021: 286) ta dva pojma mogu se promatrati kao
“suprotne strane iste medalje — s tim da je jedna nepotpuno ili ¢ak neza-
mjenjiva bez druge”. Stoga je odgojivost vise od plasticnosti odgajanika
i zahtijeva snazniji angazman odgajatelja u budenju i motiviranju samo-
aktiviteta. Samoaktivnost’ odgajanika nuzno je uvjetovana odgajateljevim
umije¢em pedagoskog vodenja i usmjeravanja, osobito u ranom uzrastu.
Vazno je da oni koji se bave odgojnom praksom znaju vaznost odgoji-
vosti kao potencijala odgajanika u samoostvarivanju kroz samoaktivnost
(Anhalt, 2004a). Samoaktivnost je, svakako, nesto §to u pocetku potice
odgajatelj, ali kasnije jeste nesto $to dijete ¢ini u vanjskom svijetu vlastitom
zeljom (Friesen, 2021). Za odgajatelja je vazna svjesnost o tome da povje-
renje u odgojivost djeteta znatno utjece na odgojni proces (Mollenhauer,
2014). Bez povjerenja u te dvije klju¢ne tacke, odgojno djelovanje razvi-
ja se u pogreSnom smjeru. Za Fichtea (prema Benner, 1980) su takoder
klju¢ne dvije tacke odgoja ili pedagoske aktivnosti: odgojivost i samoakti-
vitet. Ukoliko “prvi princip znaci individualnu zamisao svakog pojedinog
djeteta, drugi princip bavi se individualnim zadatkom pedagoske aktiv-
nosti s obzirom na proizvodnju pedagoskih situacija” (Benner, 1980: 490).

Spoznaja da se odgojivost odnosi na “Covjekovu kovnost, odredenu
plasti¢nost pojedinca koji je prilagodljiv, fleksibilan u novim situacijama,
sposoban za razvoj i predisponiran za nova ucenja iskustava” (Siljander,
2012: 91) nuzno upucuje odgajatelja ka postavkama odgojnog djelovanja
naslonjenih na stanje ¢udi kod odgajanika. Covjek rodenjem posjeduje
dusu koja nije razvijena, ali koja je sama po sebi potencijal koji se treba

°  Samoaktivnost kao aktivnost koja je motivirana, tj. Selbsttdtigkeit.
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razviti, $to je odgovornost odgajatelja kroz proces odgoja i obrazovanja
(Buber, 2002). Bez poznavanja i priznavanja odgajnikove odgojivosti sa
stajaliSta odgajanikovog samoaktiviteta u odnosu na nju nijedno odgajate-
ljevo djelovanje ne bi imalo pedagosku vrijednost.

Polaze¢i od ideje da odgojivost nije nesto $to je “prirodna gotovost
¢ovjeka, ona je tek moguca u komunikaciji s drugim” (Siljander, 2012: 94),
vazno je promisljati i o tome u kakvoj je relaciji odgojivost ¢ovjeka s osta-
lim faktorima njegova razvoja. Tako, npr. Giesecke (1993) istice da covje-
ka objedinjuju tri sekvence: plasticna naslijedena struktura, uvjeti i u¢inci
socio-kulturne okoline, a ponajvise ono $to odgajanik u¢enjem napravi od
ta dva segmenta. Obrazovljivost nikada nije dana i nije samo mogu¢nost
odgajanika u smislu apstraktne potencije, jer se pokazuje, prema misljenju
Maticevica, kao odgovor na odredene zahtjeve, kao rezultat pedagoskih
odnosa i o¢ekivanja, ali i kulturne ponude (prema Basi¢, 1999). Sli¢no gle-
diste ima Mollenhauer (2014) koji istice da je odgojivost odgovor na iza-
zove koji se javljaju u konstelaciji odnosa sadrzaja u svijetu i kulturi koji
okruzuju odgajanika te upucuje na to da Bildsamkeit nije uroden, nego je
proizveden i stecen kroz interakciju i dijalekticki odnos odgajanika sa svi-
jetom. Odgojivost se moze razumjeti kao “transformacija iz subjektivnosti
u intersubjektivnost, iz zivotne, ali nesagledive prirode djeteta u prora¢un-
ljivi put Bildunga koji oblikuje drustvo” (Mollenhauer, 2014: 64). Ovdje su-
bjektivnost podrazumijevamo kao posjedovanje potencije u ¢ovjeku koja
nije imala kontakt sa svijetom, a prelazak u intersubjektivnost je, zapravo,
prekretnica dodira nutrine covjeka s tim svijetom. Kako bi odgajanik naci-
nio validnu samoprojekciju sebe u budu¢nosti, nuzno je da se distancira i
nadide samoga sebe'® u sadasnjem trenutku (Mollenhauer prema Friesen,
2021).

Za kraj se ovdje moze reci da odgojivost daje prostor i mogucénost re-
alizaciji odgoja i obrazovanja, jer bez te gipkosti, plasti¢nosti i mogucno-
sti promjene odgajanika, pedagosko vodenje kao proces pomoc¢i u samo-
oblikovanju pojedinca ne bi bilo moguce. Stoga je jasno da odgojivost kao
obiljezje odgajanika nije ve¢ unaprijed zadata i nepromjenjiva forma iako
je ugradena u ljudsku prirodu. Njezina kvaliteta je promjenjiva, a veliku

10 Usp. Komar (2020a).
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ulogu u njezinom oblikovanju ima i pedagoski dodir odgajatelja. Medutim,
to ne znaci da odgajatelj moze oblikovati (odgajati) odgajanika izvan nje-
govog potencijala. Odgoj je utemeljen na razvoju ljudskog potencijala, a
nikada na ispunjavanju vanjskih zahtijeva (Koller, 2022) ili pak na necemu
$to ve¢ unaprijed po sebi, kao nesto jo$ nerealizirano, nije u odgajaniku.
Odgojivost kao odgajanikova potencija daje odgojne smjernice odgaja-
telju, a odgajaniku ukazuje na sposobnost prevazilazenja trenutnog sebe
- oblika. Odgojivost je mogucnost oblikovanja samoga sebe, shodno vla-
stitoj potenciji u sebi i samoaktivnosti da vlastitu potentia razvije u actus.

Benner (2012. prema Saeverot, 2015) istice da Bildsambkeit nije ni bi-
oloski ni psiholoski koncept, nego je obrazovni koncept interakcije, gdje
odgajatelj, uzimajudi u obzir unutarnju potenciju odgajanika, odlucuje o
koracima brige i odgoja. Ne postujudi jedinstvenost odgajanikove nutri-
ne, odgajatelj moze zalutati u prisilne staze ili pak zapustanje kvalitetnog
pedagoskog vodenja. Ukoliko adekvatno osluskuje odgajanikovu nutrinu,
odgajatelj moze praviti balans vlastitog angazmana u pedagoskom vode-
nju: ni previse — ni premalo. Dakle, ovisno o pronicljivosti i obazrivosti
odgajatelja u promatranju i pra¢enju odgajanika, odgajatelj moze odrediti
kako smjer, tako i intenzitet djelovanja na odgajanika. Odluka o nacinu
uces¢a odgajatelja u pedagoskom vodenju treba ovisiti o individualitetu
odgajanika, njegovoj specificnoj odgojivosti, mogucnosti, sposobnosti, in-
teresu, volji, osobnosti u odredenim razvojnim fazama. U odredenim ra-
zvojnim fazama odgajanik ¢e mozda trebati vise pedagoske podrske nego
li $to je to trebao ranije, a u nekim manje, $to opet ovisi od specifi¢nosti
i neponovljivosti svake pedagoske situacije. Potom, razli¢iti odgajanici
trebaju posve drukcije vodenje, jer njihova nutrina upucuje na potrebu
pedagoske podrske drukcijeg sadrzaja. Upravo iz tog razloga potrebno je
stalno propitivanje odgajatelja o vlastitom angazmanu u odgojnom djelo-
vanju, shodno specifi¢nosti i najboljem interesu odgajanika. Za Mollen-
hauera (2014) veoma je problemati¢no odgojno djelovanje koje prepusta
odgajanika sebi i svojoj prirodi, ali jednako tako problemati¢na je i druga
krajnost da cjelokupno obrazovanje dolazi izvan djeteta, da ga se ne pita i
ne uvazava. Zapravo, odgajatelj je duzan propitivati i osluskivati odgojivost
odgajanika. Odgojivost nije konstanta, ¢ak naprotiv — ona je stalno u pro-
cesu metamorfoze i zahtijeva i od odgajatelja korigiranje odgojnog smjera.
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Stoga mozemo zakljuciti da je odgojivost potencija ili pretpostavka
odgoja, ali da je samoaktivitet odgajanika jedini nacin ostvarenja vlastitih
predispozicija.

3.3. Realiziranje odgojivosti / obrazovljivosti kao
samoodredivanje

Odgojivost ne mozemo promatrati samo kao prirodnu datost, ve¢
mnogo S$ire. Obrazovljivost se realizira kroz borbu “¢iste prirode odgaja-
nika i vanjskog svijeta” s kojim odgajanik ostvaruje interakciju (Saeverot,
2015). Odgojivost se pritom, kako smo diskutirali u prethodnom poglav-
lju, ne promatra u kontekstu mogucnosti da se odgajanik odgaja kao pa-
sivni ucesnik tog procesa, ve¢ kao aktivan, sposoban i voljan samoobliko-
vati se (Fischer prema Anhalt, 2022). Ono $to izranja iz borbe odgajanika i
vanjskog svijeta ili §to ta borba proizvodi jest dijalektika samoodredivanja
te prilika i mogucnost za obrazovanje, mijenjanje i razvoj kako odgajanika,
tako i svijeta s kojim je u interakciji.

Bildsamkeit za pedagogiju znaci viSe segmenata: potreba za obrazo-
vanjem; potreba za dopunjavanjem i samoobrazovanje (Anhalt, 2004a).
Obrazovljivost je kako sposobnost za obrazovanje, tako i sposobnost za
samoodredivanje (Benner i Bruggen, 2003). Pojam samoobrazovanja ce-
sto se koristi kao sinonim za pojam Bildung jer se on zasniva na samo-
oblikovanju. Pojam samoobrazovanje u pedagoskoj literaturi promatra se
dvojako. Prvo tumacenje pripada pedagogijskoj perspektivi i znaci samo
ili autoobrazovanje, tj. neprestano kretanje odgajanika iz sebe ka vani i
reflektiranje u sebe — samooblikovanje ili samoodredivanje. Drugo tuma-
¢enje samoobrazovanja nije pedagogijski prihvatljivo jer pojedini autori
samoobrazovanje ne smatraju dijelom obrazovanja u kojem je prisutan
odgajatelj — njegovo postojanje se iskljucuje. Ovakvo shvacanje ¢ini se
promasenim, budu¢i da se ¢ini da ono ne razumije bit samoobrazovanja.
Naime, svako obrazovanje je nuzno, u svojem temelju, samoobrazovanje.
Sto pod time mislimo? Mislimo na tu okolnost da ukoliko je obrazovanje
promjena odgajanikova unutarnjeg oblika koja je ontoloski omogucena
obrazovljivos¢u i prakticki udjelovljivana kroz samoaktivnost odgajanika,
tada je vidljivo da je samoobrazovanje ono §to se u sustini zapravo uvijek
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dogada, cak i kada je rije¢ o obrazovanju u kojem sudjeluje odgajatel;j ili
ucitelj. Naime, nije odgajatelj ili ucitelj taj koji obrazuje odgajanika. Odga-
jatelj samo otvara horizont odgajanikovoj interakciji sa sadrzajem i onda
vodi tu interakciju. Cak i u tom procesu, koji bi se mogao nazvati obrazo-
vanjem u ovom gornjem smislu “prisutnosti odgajatelja ili ucitelja’, rije¢ je
zapravo o pedagoski vodenom samoobrazovanju. U konacnici, ono $to se
dogada ¢ak i unutar pedagoskog odnosa je u svojem temelju samoobrazo-
vanje. Ovo Ce se bolje razumjeti jednom kada zavrsimo s analizom peda-
goskog odnosa kao jedne od temeljnih pedagogijskih kategorija.

U prvoj perspektivi uvidamo da je samoobrazovanje proces u kojem
covjek izlazi iz svoje unutrasnjosti i susrece s objektima iz svijeta koji ga
okruzuje, a potom se posreduje tim objektima iz svijeta i temeljem njih
daje oblik sebi kao potencijalu, odnosno transformira se u druk¢iji oblik. U
ovome se vidi da je samoobrazovanje istinski temelj i samog obrazovanja.
Obrazovanje (koje ukljucuje odgajatelja i pedagoski odnos) nije niti nista
drugo nego odgajateljev poticaj odgajanika na samoobrazovanje. Svako i
samoobrazovanje i obrazovanje su u krajnjoj instanci samoaktivitet od-
gajanika. Kad tog samoaktiviteta pri obrazovanju ne bi bilo, tada uopce
niti ne bi moglo biti rijeci o obrazovanju, ve¢ o pukom prijenosu znanja i
vjestina, vjezbanju, usvajanju, treningu i sl. Cak i “glagol ‘obrazovati se’ sa-
svim primjereno i znakovito ima ovaj povratni oblik koji ukazuje na to da
se ovdje po naravi same stvari radi o samoobrazovanju te upucuje na mje-
sto gdje se obrazovanje moze desavati i ozbiljiti, a to mjesto je duh sam”
(Komar 2011: 47). Samoaktivnost u procesu (samo)obrazovanja ukazuje
na potrebu slobodnog samoodredivanja bi¢a odgajanika. Odgajanik nije
bice koje je rodeno s nepromjenjivim ili nasljednim ciljem prema kojem
treba da ga se obrazuje, naprotiv, on je otvoreno bice koje se kroz vlastitu
aktivnost samoobrazuje (Spranger, prema Fuhr, 2017).

Samooblikovanje uz pedagosko vodenje moguce je isklju¢ivo uz sa-
moaktivnost pojedinca da sebe oblikuje na temelju vlastite nutrine. Ono
$to odgajaniku daje mogucnost za samoobrazovanje i/ili samoodredivanje
upravo je ona prirodna datost u njemu koja je nesavrsena, nedovrsena i
koja, prema nekim tumacenjima, potrebuje dodir ili iskru odgajatelja kako
bi proces mogao poceti i trajati. Prema Komenskom (1954: 39), u ¢ovjeko-
voj nutrini se nalazi sve, samo je potrebno da odgajatelj zapali svijecu, jer
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“dok mu se ne zapali unutarnja svetlost i dok ga spolja okruzuje svetlost
tudeg razmisljanja ne moze niti biti drugacije”. Pedagoski iskaz o covjeku
je neodredenost, ali ona koja ima sposobnost povezivanja s onim s ¢im se
susre¢e (Anhalt, 2022) kao vlastitu potencijalnost i mogu¢nost za rast i
razvoj. Kako odgajanik u interakciji sa svijetom ne bi bio potpuno izolirani
subjekt, potrebna mu je pedagoska podrska i pedagosko vodenje u procesu
(samo)oblikovanja. Na taj nacin ¢e se u njemu osnazivati umijeée samopo-
sredovanja i samooblikovanja.

Razvoj covjeka uvijek je vezan za aktivnost onoga koji se samoobra-
zuje. Naime, valja naglasiti da u ovom kontekstu rije¢ samo'' ne znaci tek
puko ucesce samoga odgajanika, nego samo kao auto - oblikovanje ili pak
ja — oblikovanje. Ovdje se radi o subjekt-objektnom karakteru samoob-
razovanja, pri kojemu je odgajanik i onaj koji djeluje i onaj na koga dje-
luje. Samoobrazovanje kao unutarnje oblikovanje odgajanika ne moze se
ostvariti bez susreta s vanjskim svijetom. Stoga je razvoj (growth) odgaja-
nika uvijek u vezi s njegovim individualnim sposobnostima da razumije
i kreira znakove koji su povezani s njegovim vlastitim aktivnostima, ali i
aktivnostima drugih (Siljander i Sutinen, 2012). Pedagosko vodenje pak
svoj smisao ostvaruje kroz pomo¢ u vodenju interakcija odgajanika sa sa-
drzajem iz svijeta. Odgajatelj ultimativno nastoji pedagoski voditi i po-
taknuti razvoj umijeca za samostalne, autonomne smislene interakcije u
buducnosti odgajanika.

Druga, potpuno drukdija, pedagoski neprihvatljiva perspektiva pro-
matranja termina samoobrazovanje upucuje na izostanak uloge odgajate-
lja, te isticanje samostalnog procesa (Veki¢, 2015). Prema ovom gledistu,
samoobrazovanje je proces u kojem nije potreban pedagoski autoritet (od-
gajatelj) koji pedagoski vodi i poti¢e samooblikovanje odgajanika. Tako,
Giesecke (1987. prema Basi¢, 2009: 31) zapaza da je i sama “uporaba ter-
mina odgoj postala upitna i problemati¢na, a novi izrazi sukonstrukcija
subjekta; samoobrazovanje nisu sinonimi za odgoj i obrazovanje, nisu
ni izrazi za novu kvalitetu odgoja i obrazovanja, nego se radi o pojmov-
no-terminoloskom instrumentariju nove paradigme koja se ne bavi od-
gojem nego omogucavanjem ucenja”. Medutim, ono $to Giesecke ovdje

"' Na engl. Self-activity, kao povratni glagol na samoga sebe.
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identificira je nesto bitno druk¢ije od uvida da je samoodredivanje temelj
obrazovanja i koncipiranja obrazovanja u skladu s tim uvidom. Mi ovdje
niposto ne stojimo na poziciji omogucéavanja ucenja, pri cemu je klju¢na
razlika spram nase pozicije ta da je ovaj pojam ucenja bitno drukdije te-
orijski shvacen, nastaje iz sasvim druge teorijske paradigme i prakticki je
druk¢ije udjelovljavan, nego $to je to slucaj s obrazovanjem.

Unutar tzv. emancipatorske pedagogije pokusava se promijeniti kon-
cept odgoja ka omogucavanju ucenja, odnosno obrazovanja ka samoobra-
zovanju. Vazno je naglasiti da niti jedno niti drugo nije pogresno i nije
suprotno onome $to se ve¢ nalazi u rije¢i odgoj. Akcentiranjem da se u sa-
moobrazovanju odgajanik promatra kao temeljni princip aktiviteta u svo-
jem razvoju ne iskljuCuje se potreba za odgajateljem kao voditeljem cje-
lovitog procesa. Ovaj princip samoobrazovanja kao temelja obrazovanja
pritom nije ni$ta novo. Ve¢ pri prvim konceptualizacijama pojma obra-
zovljivosti kod Herbarta, potpuno je jasno da je kao temelj pedagoskog ak-
tiviteta postavljen samoaktivitet i autonomija odgajanika. Daljnje je pita-
nje je li povijest pedagogije adekvatno shvatila pravi i duboki smisao ideje
obrazovljivosti i je li sistematski konzistentno i konsekventno iz te pozicije
izgradila jednu istinski pedagogijsku didaktiku. Na ovome tragu moze se
sasvim odredeno misliti odgajatelja kao onoga ko posreduje, otvara, potice
fundamentalnu interakciju odgajanik-svijet, a ne kao nekoga ko poduca-
va, prenosi znanje, uvjezbava, trenira i sl. To je didakticka konsekvencija
ideje obrazovljivosti. Sistematsko-pedagogijska potreba za odgajateljem
ostaje u tome $to se ovo (samo)obrazovanje ne moze prepustiti slucajnosti
(ne)dogadanja u nekome pojedinom odgajaniku. Odgajatelj, kao i javni
sistem odgoja i obrazovanja, tu su da osiguraju svakome covjeku (svakome
jer upravo po svojoj autonomnoj slobodi i obrazovljivosti ¢ovjek i jest ¢o-
vjek, te je bas zbog toga 0dgoj i obrazovanje moguce misliti kao neotudivo
i bitno ljudsko pravo) priliku i mogu¢nost dolaska do samosvijesti, kako
taj dolazak ne bi bio prepusten sluc¢ajnosti pojedincevog talenta, ¢udi i pri-
lika. U suprotnome, odgajanik ¢e ostati tek nesamosvjesna sloboda, §to
znaci heteronomno determinirana sloboda, odnosno nerealizirana slobo-
da. Odgoj i obrazovanje koje odgajatelj i javni sistem obrazovanja imaju
osigurati, za svoju svrhu imaju upravo zrelost odgajanika u tome smislu da
odgajanik bude osposobljen da samosvjesno, autonomno upravlja svojom
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slobodnom voljom. U tom smislu, odgajatelj kao poticatelj, posrednik,
pedagoski pratitelj, kao onaj (su)studirajuci koji s pedagoskom ljubavlju
spram budu¢nosti odgajanika pristupa pedagoskom procesu i dalje postoji
kao nezaobilazni moment i onda kada se vidi da je obrazovanje u svojoj
biti samoobrazovanje. Jednako tako, odgajatelj kao onaj ko je dosao dalje
u procesu samoobrazovanja od odgajanika, ima bolji uvid u sadrzaje, kul-
turu, povijest, znanost, jezik i sve ono $to je povijesno-kulturni proces ve¢
iznasao, te stoga zna kako, kada, koga i u kojem specificnom smjeru voditi.
Svi mi stojimo na ramenima velikana koji su bili prije nas. Odgajatelji nam
u tom smislu, medu ostalim, Stede vrijeme jer nas znaju usmjeriti (Sto opet
ne znaci da to usmjeravanje ne mora proci kroz misaoni krug odgajanika).
U odgoju i obrazovanju vazno je napraviti distinkciju izmedu samostalno i
sami®. Cilj pedagoskog vodenja je da odgajatelji poticu samostalno traga-
nje i stjecanje znanja, vrijednosti i umijeca odgajanika, ali ne da odgajanici
kroz taj proces prolaze sami kao izolirani subjekti.

Odgajatelj pritom nije neko ko samo omogucéava ucenje — omogucéava-
telj. Uloga odgajatelja je da pomoc¢u posredovanja odnosa odgajanik-svijet
osnazi odgajanika za samoposredovanje. Upravo to samoposredovanje je
ono $to se drugim imenom moze oznaciti kao samoobrazovanje, samo-
oblikovanje. Dakle, potenciranjem centralnog mjesta aktiviteta odgaja-
nika, ne umanjuje se vaznost i uloga odgajatelja. Naravno, ovo znaci da
uloga odgajatelja nije da on prenosi, ve¢ da posreduje; da ne predaje, ve¢
poucava; da ne prisiljava, ve¢ da potice i motivira; da ne obavlja zadatke i
rjeSava probleme, ve¢ pruza podrsku i pomo¢, a sve kako bi kroz sve ove
procese vodio odgajanika ka samostalnosti, a umanjujuci svoje ucesce, sve
do autonomije odgajanika kao ispunjenja svrhe pedagoskog vodenja.

Pritom se razumijevanjem uloge odgajatelja kao podrske u samoobra-
zovanju ne umanjuje odgovornost i aktivno uce$¢e odgajanika, naprotiv,
ovim shvacanjima potencira se nemogucnost realiziranja tih procesa bez
odgajanikovog odobrenja i aktiviteta. Vuk-Pavlovi¢ (1936: 3) primjecuje
da odgoj i obrazovanje nisu “usidreni u samome odgajatelju (...) Odgajanik
naprotiv ¢itavom svojom konstitucijom ne ulazi samo u odgojni odnosaj,

12

Vidjeti vise u: Slatina, M. (2023) O pedagogiji ¢ovjeka — od covjeka kao bica ucenja do
uceceg drustva. Buzim: Ilum.
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nego ga sa svoje strane bas kao i odgajatelj i uvjetuje i suodreduje”. Otu-
da, ljudska priroda koja omogucava odgoj i obrazovanje, tj. Bildsamkeit i
samoaktivitet odgajanika, ima aporijski karakter jer i jedan i drugi trebaju
balans i harmoniju izmedu pretjerane ili nedostatne ukljuc¢enosti odgaja-
telja (Friesen, 2014). U jednom i u drugom segmentu ¢ovjekovog postoja-
nja odgajatelj ima izrazenu ulogu vodenja i pracenja, kako obrazovljivosti
odgajanika, tako i njegovog aktiviteta. Odgajatelj poti¢e odgajanika u sa-
mootkrivanju, u samoaktivnosti i otvara prostor za njegovo djelovanje ili
vlastito odredenje. Odgajanik nije potpuno prepusten samome sebi, vec¢ je
potaknut pedagoskim umijecem odgajatelja kako bi se slobodno i odgo-
vorno samooblikovao i samoodredivao. Ukoliko bi odgajanik bio u smislu
puke oslobodenosti prepusten “samoodredivanju”, onda odgoj ne bi bio
potreban, niti bi bio moguc¢ (Siljander, 2012).

Vazno je naglasiti da pritom svrha odgoja nije izvan covjeka, izvan
humanizacije ljudskog bica, jer je obrazovanje uvijek samoobrazovanje
(Adorno prema Cveji¢ i Krsti¢, 2020). Samoobrazovanje Kant tretira kao
izlazak ¢ovjeka iz “samoskrivljene malodobnosti i tu malodobnost svodi
na nedostatak odlucnosti i odvaznosti da se sluzi svojim razumom bez
vodstva nekog drugog” (Bohm, 2012: 70). Odgajatelj u odgoju treba po-
ticati razvoj osobnosti odgajanika i njegovo umijece i slobodu samoodre-
divanja, a da u tom procesu i sam pristane biti promijenjen, budu¢i da je
odgoj, prema Sadzakovu (2005), nemogu¢ bez suodnosa. Spominjuci ve¢
do sada vaznost poznavanja koncepta odgojivosti u odgojnom djelovanju,
Sadzakov ukazuje da se cjelokupni pedagoski akt prilagodava i oslobada u
smjeru odgojivosti odgajanika.

Herbart cjelokupan smisao pedagogije, kao znanosti o odgoju i obra-
zovanju, vidi u usmjeravanju, razumijevanju, stimuliranju, poticanju od-
gojivosti (kao snage i sposobnosti covjeka da se mijenja, raste i razvija) te
prilagodavanju nacina i mjera odgojnog djelovanja upravo toj odgojivosti
pojedinca (Anhalt, 2004a).

Samoodgoj predstavlja kako slobodu, tako i duznost i odgovornost.
Tako, za Sadzakova (2005) koncept samoodgoja predstavlja obavezu i po-
jedinca i drustva. Obaveza koju pojedinac / odgajanik ima prema sebi sa-
stoji se u nezanemarivanju prirodnih sklonosti (Kant, 1999), potom umje-
renosti i uzdrzljivosti, ali i ocuvanju vlastitoga dostojanstva (Kant, 1991),
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a obaveza drustva prema pojedincu se ogleda u dopustanju “prava na tra-
zenje vlastite srece’, ali, doista, iskonskom traganju i hodu pojedinca, a ne
pukom dirigiranju odgajatelja kuda i kako odgajanik treba i¢i (Sadzakov,
2005: 439).

Unutar koncepcije samoodgoja, koji je baziran na odgojivosti odga-
janika, mozemo prepoznati dvije vrste slobode: individualna i drustvena
sloboda ¢ovjekovog samooblikovanja i tumacenja covjeka (Benner and
Bruggen, 2003). Ipak, pojedinci ne mogu biti apsolutni individualci te
drustvo, ipak, na neki nacin ima utjecaj na ono $to ¢ovjek i njegova od-
gojivost jesu. To proizlazi vec i iz uvida koje smo prosli kad smo u pret-
hodnom poglavlju govorili o oblikovnom principu obrazovljivosti. Naime,
kako obrazovljivost treba drugost, svijet, sadrzaj, da bi se njima posredo-
vala, tu je jasno da u taj sadrzaj ulazi cjelokupni prostor kulture, drustva,
uopc¢e materijalne historije. Pojedinac kao apsolutni individualitet mogu¢
je samo kao apstrakcija obrazovljivosti u svojem elementu ciste ne-odre-
denosti. Ali kako smo vec rekli, ovaj element ne moze realno postojati sam
za sebe, nego isklju¢ivo u svojem dijalektickom jedinstvu s oblikovnim
principom. Ovo poglavlje knjige pak predstavlja sintezu ta dva analitic¢-
ka momenta u ideji samoobrazovanja i samoodredivanja. I tek ovo samo-
odredivanje je ono $to realno postoji. Mollenhauer (2014: 63) je misljenja
da je Bildsamkeit utjelovljen i u drustvenim aranzmanima “kao proizvod
drustvene zastupljenosti koji nam ne pruza samo sadrzaj koji trebamo na-
uciti, ve¢ i oblik u kojem ga trebamo upijati”

Govoreci o kontekstu zbivanja odgojivosti kao samoodredivanja, ulo-
ga odgajatelja ogleda se u razvoju svijesti odgajanika o vlastitoj odgojivo-
sti, potom omogucavanju samoaktivnosti u slobodi kao nuznosti (Hum-
boldt, prema Fuhr, 2017), ali i u pomoci odgajatelja kako bi odgajanik bio
svjestan zahtjeva koji potjecu iz kulture i drustva (Basi¢, 2015). Odgaja-
nik, posebno u ranoj dobi, nije u stanju samostalno voditi interakciju sa
svijetom, bez pedagoskog vodenja odgajatelja. Njegova prirodna datost,
kao neostvarenost ali i kao potencijalitet, u odgojnom kontekstu zahtjeva
pedagoski dodir ili Bildung. Bildung je proces samooblikovanja proizasao
iz odnosa ¢ovjeka i svijeta (Humboldtovo razumijevanje Bildunga) u ko-
jem odgajanik treba odgajatelja za posredovanje u interakciji sa svijetom.
Prema Herbartu, odgajanik je ovisan o osobama koje podrzavaju njegov
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razvoj (Anhalt, 2019), jer se upravo kroz proces Bildunga pruza odgojna
podrska odgajaniku za stjecanje umije¢a samostalnog samoobrazovanja.
Dakle, Bildungom se potice koncept SelbstBildung — samoformiranje i sa-
mokultiviranje odgajanika (Horlacher, 2012).

U narednoj shemi (Shema 4) nastojimo prikazati logiku odnosa odgo-
jivosti, pedagoskog vodenja i samoaktivnosti odgajanika u procesu samo-
oblikovanja.
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Shema 4. Odgojivost u kontekstu odgoja

Svaki ¢ovjek se rada s unutarnjim darom kao neponovljivom i auten-
ticnom potencijom. Na tu prirodnu datost (Natur Anlage), koju razumi-
jevamo kao promjenjivost, moguc¢nost, potencijalitet, odgojivost i sl., od-
gajatelj djeluje prepoznavajudi vrijednost iste, te osvjestavajuci odgajanika
0 njoj, jer tek samoosvijes¢ena obrazovljivost vodi procesu obrazovanja.

Potom, odgojno-obrazovno djelovanje temelji se na slobodi odgajani-
ka kao jedinom njegovom nepromjenjivom obiljezju. Promatranje odga-
janika, kao bica ispunjenog Zivotnim snagama koje treba razvijati, deter-
minirat ¢e odgojno djelovanje i pedagoski utjecaj odgajatelja. On u svom
pedagoskom aktu dopusta odgajaniku i potic¢e ga da bude sloboda, da zna
da jeste, ali da je svjestan da jo$ uvijek ne zna $to jeste — jer samo osvijestena
neodredenost nas tjera na samoodredivanje. Za sebespoznaju, samoodre-
divanje i transformaciju nuzna je samoaktivnost odgajanika. Pedagosko
vodenje odgajanika podrazumijeva poticanje unutarnjih impulsa - pro-
dubljivanjem odgojivosti, kao i razvoja slobodne volje u slobodnom ozra-
¢ju. Odgajanikova posebnost je upravo mogucnost da izmedu podrazaja
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(stimulus) i reakcija ili odgovora (response) razvija habitus tj. vakuum u
kojem on sam kreira svoj prostor za razmisljanje i slobodno odlucivanje za
dalje djelovanje (Haeffner, 2003).

Nakon prvog koraka odgojnog djelovanja moze slijediti odgajanikova
reakcija povlacenja (a) u sebe i neprihvacanja takvog poticaja, gdje odga-
jatelj nastoji dokuciti daljnje odgovarajuce djelovanje u skladu s odgoji-
vosti pojedinca. Odbijanje pedagoskog vodenja moze se dogoditi iz vise
razloga: pogresna odgajateljeva procjena odgajanika, odgajanikova ranija
negativna iskustva i sl."> Medutim, odgajateljevom obazrivos¢u i odgojnim
nastojanjima, takva situacija treba biti prevazidena. S druge strane, pozi-
tivna reakcija odgajanika (b) moze uslijediti odmah u vidu samoaktiviteta
i samoinicijativnih koraka ka jednom novom obliku samoga sebe. Dakle,
ovdje je rije¢ o samoaktivitetu koji nije proizvoljna aktivnost odgajanika,
nego pak Selbsttitigkeit — samoaktivnost koja se odnosi na od odgajatelja
pozivanu radnju (Mollenhauer, 2014) i prati je svrha, a ne instinkt. Ova-
kvom samoradnjom odgajanik ulazi u proces samooblikovanja i transfor-
miranja dajudi sebi novi oblik, sebesvjesniju odgojivost na koju ponovo
utjece i djeluje pedagosko vodenje i/ili sasmoposredovanje. Nakon odrede-
nih krugova obrazovanja / razvoja interesa, odgajanik autonomnije uprav-
lja tim procesom samooblikovanja. Kako je svjesniji svoje odgojivosti, on
¢e temeljem te svijesti moci bolje pedagoski raditi na svom samorazvoju,
postajati neovisniji od pedagoskog autoriteta. U svakom novom krugu
procesa ocituje se novi pristup vlastitoj odgojivosti i veca sebesvjesnost
vlastite odgojivosti. Ovdje mozemo govoriti o promijenjenom unutarnjem
obliku odgajanika, kao svrsi obrazovanja, ali odgojivost je u njemu i dalje
postojana kao zapravo apsolutna mogucnost i otvorenost: biti nesto druga-
¢ije nego $to je odgajanik trenutno, tj. mogucénost da se transformira i ode
korak dalje od onoga $to jeste jest neukidiva u ¢ovjeku. Odgojnim djelo-
vanjem u svakom sljede¢em krugu pristupamo promijenjenom obliku ¢o-
vjeka, jer nakon svake faze obrazovanja ¢ovjek sebi daje drukdiji oblik, ali
i sebesvjesniju odgojivost kao moguénost da se transformira i beskonac¢no
mijenja i usavrsava.

B Vidjeti viSe u Vuk-Pavlovi¢ (1996) poglavlje “Odgajatelj i pitomac™
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Zaklju¢no, zbog bitnog karaktera neodredenosti, covjeku je data pri-
lika za slobodno samooblikovanje u okvirima slobode koju dopusta i osi-
gurava odgajatelj kroz proces odgoja i obrazovanja. Ovakvo razumijevanje
Bildsambkeita direktno nas vodi do obrazovanja kao odgovora na tu neo-
dredenost ¢ovjeka. Dakle, odgajanik svojom svijesti o vlastitoj neodrede-
nosti treba biti upucen na davanje sebi odredenja ili oblika, §to je prema
Zirfasu (2022) i cilj obrazovanja: neodredenost kao sloboda i sposobnost
pojedinca za samoodredivanje. Odgojivost u ¢ovjeku uspavana je potenci-
ja koja se budi odgojem i obrazovanjem.

64



