4. ODGOJ/ OBRAZOVANJE I PROBLEM
ODREDBENOG MOMENTA PEDAGOGIJSKOG
BIVANJA

Ako se gleda logika (samo)oblikovanja kao biti ¢ovjeka, tada uz prvu onto-
losku pretpostavku (samo)oblikovanja koju smo imali kod obrazovljivosti,
sada imamo i drugu ontoloku pretpostavku koja je potrebna specificno
za obrazovanje, a to je ona da - kako bi (samo)oblikovanje bilo moguce -
bice koje se (samo)oblikuje mora moc¢i poprimati ili sebi davati oblik. Ovaj
ontoloski uvjet nalazi se u moguc¢nosti i realnosti toga da je covjek bice
ideje. Kada se misli na pojam ideje, tada nije rije¢ o pukoj “zamisli’, “ski-
ci’, “pretpostavci’, “hipotezi’, proizvodu “brainstorminga”. Idejnost znaci
to da je logika odredenja, koja je nuzna kako za misljenje, tako i za doziv-
ljavanje, osjecanje, osjetilnost itd., nesto Sto u bitnom smislu konstituira
¢ovjeka. Misao postaje misao tek svojom odredeno$¢u. Misao mora biti
oblikovana da bi uopce bila misao. Pojam, da bi uopce bio pojam, mora
biti na ovaj ili onaj nac¢in odreden. Apsolutno ne-odredeni pojam je tek
nista. Jednako tako, ne-odredeni osjet niti nije osjet. To ne znaci da ne
postoje viSe i manje odredeni (i jasni) osjeti (ili viSe i manje odredene mi-
sli). Ali neka razina odredenosti nuzna je za konstituiranje osjeta. Ve¢ to
da je osjet vizualan ili auditivan ili taktilan prvo je i najsire odredenje —
ali odredenje. Pobliza odredenja daju dodatne kvalitete i sadrzaje osjetu
i sve ve¢im odredivanjem on postaje sve konkretniji. Ista je stvar s mi-
Sljenjem, dozivljavanjem, estetskim iskustvom itd. Oblikovnost je princip
koji je uopcée nuzan za konstituiranje ikojeg nesto za covjeka, ikojeg biti za
¢ovjeka. Bez oblika ili s apsolutnom bezobli¢no$c¢u koja nije bezobli¢nost
samo u potenciji (kao $to je slucaj sa slobodom i obrazovljivos¢u), ve¢ i
u aktualitetu, postojalo bi samo jedno apsolutno i vje¢no nista. Idejnost
je oblikovni princip onoga biti. Obrazovanje omoguceno obrazovljivos¢u
je taj oblikovni princip idejnosti preveden u pedagogijsku teoriju. Da bi
¢ovjek uopcée mogao postajati, razvijati se, biti voden, transformiran i sl.,
nuzan je princip oblikovnosti, tj. obrazovanja.
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U pogledu dijalekticko-sistemskog uvjeta koji smo postavili za peda-
gogijske kategorije, moze se reci sljedece: obrazovljivost kao aktivni po-
tencijalitet nacelne bezobli¢nosti svoje izlaziste ima u samome oblikova-
nju. Oblikovanje je potrebno da bi se aktivitet obrazovljivosti imao u $to
kretati, za $to kretati, prema ¢emu kretati. Ukoliko ne bi bilo mogu¢nosti
oblikovanja, tada bi obrazovljivost bila tek potpuna i apsolutna ne-odrede-
nost, tj. nista. Ne samo neodredenost po sebi, ve¢ i neodredenost za sebe.
Ne samo neodredenost kao otvorenost potencijaliteta, ve¢ bi se potenci-
jalitet kao potencijalitet ugasio ako se on nacelno ne bi mogao realizirati.
Potencijalitet i jest potencijalitet tek po tome $to je potencijalitet za nesto.
Ukoliko se ovaj moment “za nesto” ukine, onda potencijalitet nije potenci-
jalitet, ve¢ puko nista. Potencijalitet je omogucen aktualitetom. Aktualitet
je omogucen potencijalitetom. Na isti nacin se obrazovljivost i obrazova-
nje odnose jedno prema drugome. Obrazovljivost je potencijalitet, dok je
obrazovanje aktualitet. U ovome je vidljivo da obrazovljivost i obrazovanje
ne tek da su “shvatljivi” u dijalektickom odnosu, ve¢ oni sami i postoje tek
u svojem dijalektickom odnosu i relaciji. Obrazovljivost bez obrazovanja
ne bi niti postojala. Obrazovanje bez obrazovljivosti ne bi niti postojalo.

Ako se gleda teorijsko-pedagogijski kriterij za pedagogijske kategorije,
tada vidimo da je pedagogijska teorija obrazovanja zapravo pedagogijska
formulacija idejnosti i razrada razvojnog postupanja s idejnosc¢u. Pedago-
gijski mi kre¢emo od idejnosti, ali pedagogijska teorija obrazovanja tice se
stvarajuceg, razvojnog, teorijsko-praktickog postupanja s idejnoscu, $to je
pak ono $to nazivamo obrazovanjem.

Spoznajom da je odgojivost pedagoski izrazena bit covjeka, odgajani-
ka promatramo kao bice koje zna da jeste nesto, ali ne zna $to jeste i ne zna
$to bi trebao biti. Odgojivost uzeta sama za sebe je utoliko apstraktni mo-
ment (ukoliko je uzeta sama za sebe, ne u dijalektickom jedinstvu s odgo-
jem i obrazovanjem) ¢ovjeka kao potencijaliteta. Ona ontoloski prethodi
odgoju i obrazovanju kao aktu realizacije koja je omogucena tim potenci-
jalitetom. Odgojivost i mozZe biti uzimana sama za sebe tek u misaonom
apstrahiranju jer ako se govori o egzistenciji bi¢a koje se odgaja i obrazuje,
takvo bice uvijek postoji kao dijalekticko jedinstvo odgojivosti kao poten-
cije i odgoja/obrazovanja kao akta realizacije te potencije. Razlog toga $to
mi ovdje analiticki dijelimo temeljne pedagogijske kategorije odgojivosti i
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odgoja/obrazovanja je onaj pokusaja postizanja misaone jasnoce. Iako ova
dva momenta realno nastupaju u svojem dijalektickom jedinstvu, ako se
ne shvate elementi od kojih se to jedinstvo sastoji, a onda i specifi¢na in-
terakcija u njihovom odnosu, onda je nasa spoznaja maglovita i nedostat-
na da bismo doista razumjeli Sto se dogada. Utoliko odgoj i obrazovanje
koji se analiziraju u ovome poglavlju kao zasebne temeljne pedagogijske
kategorije zapravo funkcioniraju kao drugi moment dijalektickog jedin-
stva samo-odredivanja, gdje je ovaj moment slobode i aktiviteta u “samo-"
predstavljen o odgojivosti, dok je moment “odredivanje” predstavljen u
odgoju/obrazovanju. Stoga je temeljno pitanje ovoga poglavlja i kategorije
odgoja/obrazovanja — kako stoji s momentom odredivanja u procesu ¢o-
vjekovog odgoja i obrazovanja.

U procesu odgoja i obrazovanja klju¢ni je moment da odgajatelj po-
lazi od odgajanikove odgojivosti i da joj pridaje sistematsko-pedagosko
mjesto koje joj pripada. Na prvi pogled paradoksalno, ali tek na taj nacin
se moze shvatiti i pravi karakter obrazovanja. Tek ako shvatimo odgoji-
vost kao izvor mogucnosti odgoja i obrazovanja, tada razumijemo i sam
karakter odgoja i obrazovanja. Ukoliko su odgoj i obrazovanje “odgovor”
na odgojivost kao inicijalnu samosvijest vlastite bitne ne-odredenosti, tada
je odmah jasno da tu nije rije¢ o nikakvom pukom znanju, nikakvoj soci-
jalizaciji, oblikovanju volje s nekom izvanjskom svrhom, pa ¢ak niti nika-
kvom moralitetu u povr$nom smislu oblikovanja prostora drustvenosti i
onog zajednic¢kog. Ovo nisu nevazne stvari, ali se tu radi samo o izvede-
nim spoznajama i izvedenim oblicima egzistencije. Odgoj i obrazovanje su
temeljniji i dublji procesi, ¢iji se pravi karakter gubi ukoliko se oni svode
na ove razine. Taj dublji karakter je - najjezgrovitije izrazeno - (samo)
oblikovanje odgojivosti, odnosno slobode kao samosvjesne neodredenosti.
Stoga je temeljno pitanje ovdje — kako je to oblikovanje moguce i $to je to
oblikovanje?

U smislu pripreme za odgoj i obrazovanje i pokretanja ovih procesa,
prvi korak nakon spoznaje odgajatelja da odgajanikova bit jeste odgojivost
je kako da ta spoznaja o svom bitku postane i odgajanikova, kako probuditi
to stanje neizdrzivosti odgajanika kao osudenosti na slobodu i odgovornost
samoaktiviteta u davanju sebi oblika. Samosvjesnost o unutarnjoj neo-
dredenosti odgajanika potice na trazenje oblika vlastitoga bica, a to znaci
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da ulazi u proces samoodredivanja, odnosno samoobrazovanja. Ukoliko
nema samosvjesne obrazovljivosti i sebesvjesne slobode odgajanika, nema
mucnog stanja koje ¢e tjerati odgajanika na aktivnost da si daje oblik kroz
proces obrazovanja. Pedagogijski shvaceni odgoj i obrazovanje moraju od-
govarati na pitanje o odgojivosti / obrazovljivosti kao slobodi te moraju
sadrzavati u sebi moment osobnog (trans)formiranja odgajanika. Drugi
korak odgajatelja je da kroz proces odgoja i obrazovanja prati metamorfozu
odgajanika koji prelazi iz niZeg stepena postojanja u visi. U ovom poglavlju
odredit ¢emo pojmove odgoja i obrazovanja, a potom ¢emo se osvrnuti na
slobodu kao svrhu obrazovanja gdje ¢emo vidjeti jednu zanimljivu okol-
nost, a to je da sloboda nastupa i kao uvjet moguénosti (izvor) obrazovanja,
ali i kao svrha obrazovanja. To znaci da sloboda, u svoja dva razlic¢ita vida i
oblika, stoji i na pocetku i na kraju procesa odgoja/obrazovanja. Ovo ¢emo
detaljnije komentirati kasnije u ovome poglavlju, $to ée nas direktno voditi
u razumijevanje daljnjih pedagogijskih kategorija, odnosno pedagoskog vode-
nja unutar odgojne nastave i samoga pedagoskog odnosa.

4.1. Odredenje pojmova “odgoj” i “obrazovanje”

Odgoj je pedagoski ¢in kojim se oc¢ovjecuje individua. Da bismo va-
ljano odredili $ta covjek jeste, moramo poceti od njegova odredenja u
filozofiji, a potom pedagogiji, tj. dati mu pedagogijsko znacenje. Naime,
filozofijsko promatranje nam je ovdje temelj jer tek u ovome obliku od-
nosa spram onoga biti, pitanje o sfo onoga biti ne krece niti od neke puke
pretpostavke u smislu pozitivisticke znanosti, niti od neke pretpostavljene
upotrebe, niti od neke heteronomne i opet tek pretpostavljene relacije. Ako
filozofijski odlu¢imo pristupiti ¢ovjeku, onda ne pitamo niti $to je covjek
kao drustveno bice, niti §to je covjek kao razumsko bice, niti sto je co-
vjek kao bozansko bice i sl. Tada pitamo $to ¢ovjek u svojoj biti, u onome
$to ga upravo kao covjeka omogucuje, jest. Zasto je za pedagogiju klju¢no
da krece od ovakvog pristupa ¢ovjeku? Ukoliko se u pedagogiji ¢ovjeka
vodi nekome stanju koje jo$ nije, tada je klju¢no pitanje — kako, na temelju
¢ega i na koji nac¢in mi konstituiramo to stanje prema kojem se ide. To
kako ¢emo konceptualizirati stanje kojemu vodimo ¢ovjeka je u direktnoj
zavisnosti od toga kako ¢emo ve¢ u samome pocetku pristupiti covjeku.
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Ukoliko inicijalno pristupimo ¢ovjeku kao drustvenom bicu, tada je vode-
nje ¢ovjeka u drustvenost (sukladno tome kako smo pojmili drustvenost)
nuzno izlaziste pedagoskog procesa. Ukoliko ¢ovjeka unaprijed pojmimo
kao bozansko bice, tada je vodenje ¢ovjeka onom bozanskom (opet, u skla-
du s time kako smo pojmili ono bozansko) nuzno izlaziste pedagoskog
procesa. Ako ¢ovjeka unaprijed shvatimo kao ratio, tada je uvodenje u nase
specifi¢no shvacanje racionaliteta izlazi$te pedagoskog procesa itd. Ovdje
je nuzno postaviti prvo pitanje: treba li pedagosko vodenje voditi ¢ovjeka
njemu samome ili neCemu izvan njega samoga? Ukoliko odgovorimo da ga
treba voditi ne¢emu izvan njega samoga, tada covjeka shva¢amo kao sred-
stvo za neku vanjsku, opet pretpostavljenu, svrhu. Ovo je filozofijski nepri-
hvatljivo jer gledano sa stajaliSta pojma istine - istina se sastoji u tome da
neko bice egzistira primjereno svojoj biti. Drugim rije¢ima, ako se ¢ovjek
pedagoski vodi neCemu izvan njega samoga, tada se njegova egzistencija
ne vodi tome da postoji sukladno njegovoj biti, nego ne¢emu izvan nje.
Iz tog razloga je takvo vodenje i neeticko jer eticki princip da ¢ovjek ne
smije nikada biti sredstvo, ve¢ uvijek samo svrha proizlazi iz ove ontoloske
istine. Utoliko pedagosko vodenje koje je filozofijski i u tome smislu istin-
ski utemeljeno ili utemeljeno u istini moze biti isklju¢ivo vodenje ¢ovjeka
prema njemu samome, odnosno vodenje ¢ovjeka prema svojoj vlastitoj biti.
Pedagogija je utoliko uvodenje ¢ovjeka u ¢ovjestvo. Ako smo na to pitanje
odgovorili, tada je daljnje pitanje - $to je covjestvo covjeka, odnosno $to
je bit covjeka. I bas zato §to jedino filozofija pita ovakvo pitanje, tj. pitanje
Sto je Covjek, koja je bit Covjeka, ili $to je ¢ovjek kao covjek, otkuda smo i
krenuli na pocetku ovoga razlaganja, jedino filozofijsko-pedagogijski pri-
stup ovome fundamentalnom pitanju je primjeren u smislu perspektive od
koje valja krenuti. Mi smo se ovim principom i pristupom rukovodili ve¢
od samoga pocetka ove knjige, a do sada ponajvise u proslome poglavlju
o odgojivosti jer odgojivost smo promatrali kao pedagogijsku artikulaciju
slobode kao biti covjeka. U ovome poglavlju i pedagogijskoj kategoriji od-
goja / obrazovanja opet dolazi na vidjelo nesto bitno od onoga biti covjeka,
a to je njegova bitna sposobnost za oblike. Ukratko, to da se ¢ovjek oblikuje
nije tek sposobnost koja moze ili ne mora biti prisutna u covjeku, ve¢ ¢o-
vjek ukoliko uopce i jest ¢ovjek, onda jest na nacin oblikovnosti, jednako
onako kako je na nacin odgojivosti i slobode.
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Odredenje ¢ovjeka valjan je put za odredenje i samog odgoja kao obli-
kovnog momenta u samoodredivanju, ali, kako smo rekli, samo onda kada
se to odredenje ¢ovjeka trazi u pojmu ¢ovjeka samoga, a ne u izvanjskim
svrhama, zahtjevima ili planovima. Jedino put istrazivanja koji pocinje od
pitanja Sta je covjek? moze dati legitimnost odgoju i obrazovanju kao proce-
sima izgradnje ¢ovjeka. Odgoj mozemo promatrati i kao teorijski konstrukt
i kao najvazniji dio prakse pedagoskog djelovanja. Ali ako ostanemo pri
stanovistu da je 0dgoj, kao jedan od osnovnih pojmova kategorijalnog apa-
rata pedagogije, potpuno i jedino drustveno uvjetovan, onda on ostaje na
razini kulturoloske prakse: “takav” odgoj samo je pragmati¢ni pojam kojem
je tesko dati bitno odredenje — kako drustvo nije konstanta, tako u ovom
njegovom pojmu nije ni odgoj. Stoga je vazno da odredenje odgoja i obra-
zovanja usmjerimo ka odgovoru na pitanje i pokusaj razumijevanja $ta ¢o-
vjek jeste, Sta njegova bit jeste, a ne odredivati odgoj i/ili obrazovanje isklju-
¢ivo kroz izvanjski uvjetovane heteronomne relacije. Ako odredenje odgoja
nema stalnu vezu s tom filozofijskom dimenzijom pitanja — $to ¢ovjek u
svojoj biti jest — tada je odgoj osuden na svoju redukciju u zadovoljavanju
potreba dana, a u tome se otvara i $irok put politickoj, kulturnoj, religijskoj
ili ekonomskoj ideologizaciji odgoja, kao i raznim manipulacijama. Tek u
stalnoj vezi s ovim bitnim pitanjem o covjeku teorijska pedagogija u sebi
ima nepresusno refleksivno vrelo koje joj osigurava autonomni, kriticki i
progresivni karakter te humanisticki identitet. Ukoliko pojam humanizma
ima ikakvog smisla, onda se taj smisao sastoji u tome da se misli i djeluje s
pozicije i iz perspektive biti ¢ovjeka ili iz pozicije covjeka kao svrhe.

Odgoj i obrazovanje procesi su kojim se omogucava metamorfoza ¢o-
vjekova bica iz najnizih u najviSe stepene vlastita razvoja. Znanstvene po-
lemike o zasebnom tretiranju pojmova odgoja i obrazovanja idu u pravcu
njihova odvojenog definiranja, ali ne kao suprotnih, ve¢ kao paralelnih
procesa. Najcesce se promatraju kao simbioza kognitivnog i moralnog ra-
zvoja li¢nosti. Medutim, ovakav pristup je nepedagogijski jer obrazovanje
jest dio odgoja koji pretpostavlja skup postupaka za poticanje i omogu-
¢avanje razvoja ¢ovjeka (Poli¢, 1997), kao §to je i odgoj dio obrazovanja,
buduci da se obrazovanje u svojem izvornom pojmu nikako ne bavi samo
intelektualnom dimenzijom covjeka i znanjem, ve¢ najsirim spektrom
ljudskog iskustva posredstvom kojeg se covjek moze samoodredivati.
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Odvajanje odgoja i obrazovanja je “posljedica nerazumijevanja biti odgo-
ja, kao stvaralackog sa(mo)razvitka (surazvitka i samorazvitka), ¢cime je iz
odgoja iskljuceno stvaralastvo kao jedina spona koja povezuje ono §to jest
(znano) i ono $to bi ‘trebalo biti’ (vrijednosti). Na taj nacin obrazovanje je
liSeno vrijednosti, a ‘odgoj’ moguc¢nosti spoznaje, pa se obrazovanje pre-
tvara u stjecanje instrumentalnog znanja koje ne zna svoju svrhu, a ‘od-
goj’ u indoktrinaciju vladaju¢om ideologijom bez kriticke svijesti o sebi”
(Poli¢, 1993a: 65-66). U ovom kontekstu, zanimljivu distinkciju izmedu
odgoja i obrazovanja uspostavio je Otto Willmann: “odgoj je izgradivanje
¢ovjekove volje, a obrazovanje djelostnost individualne usmjerenosti na
duhovno formiranje koje ne potrebuje nuzno nazo¢nost odgajatelja” (pre-
ma Basi¢, 1991: 2). Ono $to Poli¢ jako dobro istice jest da ukoliko se 0dgoj
pojmljen kao oblikovanje subjekta lisi spoznaje, tada se bavimo indoktri-
nacijom, a ukoliko se obrazovanje pojmljeno kao spoznaja lisi refleksivnog
oblikovanja subjekta samoga i svede samo na uporabno znanje, tada takva
spoznaja gubi smisao. U tome smislu, odgoj i obrazovanje dio su jednoga i
istog procesa, a moglo bi se re¢i i da su ova dva pojma lice i nali¢je jednog
te istog dogadanja. U tome svjetlu, upitno je koliko uopce ima smisla raz-
dvajati ta dva pojma. Onaj ko razumije da je izlazi$te obrazovanja obliko-
vanje subjekta a ne tek uporabno znanje, taj razumije i da je obrazovanje
implicitno odgojno. Onaj ko razumije da se odgoj ne moze desavati kao
izvanjsko formiranje (tj. indoktrinacija) nego uvijek kao refleksivnost su-
bjekta koji se odgaja, taj razumije da odgoj u sebi nuzno sadrzi obrazovni
moment. Mi nismo odgojeni onda kada smo oblikovani na odredeni na¢in
(to je puka poslusnost, dresiranost, ropsko ponasanje), ve¢ onda kada uz
tu oblikovanost i znamo zasto smo odlucili (ili pristali) biti oblikovani na
taj nacin - tu je konstitutivno za odgoj prisutan i moment spoznaje subjek-
ta, kao i moment njegovog aktiviteta. Jednako tako kako se neslobodan
¢ovjek ne moze konstituirati kao eticki subjekt, tako se ne moze konsti-
tuirati niti kao odgojni subjekt. A biti slobodan u ovome kontekstu znaci
imati samosvijest i imati rije¢ i udio u odgoju - to znaci da su znanje (ob-
razovanje) i odluka pedagoskog subjekta nuzni za konstituiranje odgojnog
subjekta. U nizem, nesvjesnom i ne na ovaj nacin slobodnom smislu odgoj
se moze pojavljivati kao oblik onoga §to Herbart zove Regierung, odnosno
vladanje ili disciplina, ali to nije odgoj zapravo, ve¢ priprema za 0dgoj.
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U skladu s re¢enim, mi u daljnjem tekstu ne¢emo dubinski ulaziti u
semanticka i etimoloska znacenja i eventualna razgranicenja pojmova od-
goj i obrazovanje, ve¢ ¢emo prije svega oba procesa promatrati neodvoji-
vim jedan od drugoga u njihovom konstitutivhom smislu davanja oblika
odgajaniku.

Promatrajuci pojmove odgoja i obrazovanja iz humanisticke pedago-
gije dolazimo do pitanja ko je ¢ovjek (odgajanik) kojeg odgajamo i ko je
¢ovjek (anticipirano stanje'* — njegova idealna slika'®) kojem tezimo. To an-
ticipirano stanje ima svoj korijen u razumijevanju $ta ¢ovjek jeste u svojoj
biti — neograniceni potencijal. Stoga, ovaj proces je cirkularan, pocinje i
zavr$ava se u ¢ovjeku. Odgojem i obrazovanjem pomazemo mladom co-
vjeku da izade iz sebe i da ima doticaj s okruzenjem, kulturom, odnosno
ostatkom svijeta, a na kraju se vraca u sebe kako bi se oblikovao na svom
izvoristu. U tome smislu, odgoj i obrazovanje su posredovanje ¢ovjeka svi-
jetom, ali gledano iz perspektive ¢ovjekove prakse jednako tako i posredo-
vanje svijeta ¢covjekom. Obrazovanje se na tome tragu moze razumjeti kao
osvjetovljenje ¢ovjeka, ali istovremeno i kao o¢ovjecenje svijeta. Covjek Zeli
jacati svoju unutra$nju prirodu i vrijednost svoga bica, a to ¢ini na nacin da
se susrece sa svijetom izvan sebe (Humboldt, 2020). Ovaj moment svijeta
je ono “otkuda” se dobiva oblikovni princip odgoja i obrazovanja. Pritom
se svijet treba shvatiti u najsirem smislu - on obuhvaca kako sadasnji, tako
i prosle i buduce, pa i tek samo moguce svjetove. Jednako tako, ovdje se
govori o idejama jednako kao i o materijalnim svjetovima. Ukratko, ovdje
se radi o onome $to se u polju subjektovog iskustva moze pojaviti kao pred-
met. Upravo klasi¢ni pedagogijski pojam obrazovanja, potekao iz njemacke
tradicije Bildunga, predstavlja podrudje unutar kojega se povijesno-teorij-
ski najjasnije artikuliralo dijalekticko razmisljanje o ovom odredbenom
momentu o kojem Zelimo govoriti unutar analize pedagogijske kategorije
odgoja i obrazovanja, na tragu ve¢ analizirane obrazovljivosti.

14

Vidi vige u: Nida-Riimelin, J. (2020) Filozofija humanog obrazovanja. Zagreb: Skolska
knjiga.

5 Brezinka (2005: 6) govori da su to “ideali osobnosti, tj. poimanje osobnosti kakva
bi ona trebala biti. To su propisi koji potvrduju kakvocu koju bi zrele i kompetentne
osobe trebale imati”, podrazumijevaju¢i odgojne ciljeve i svrhu odgoja kao moralnu i

duhovnu kakvocu.
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Bildung je termin koji se na nasem govornom podrucju najcesce pre-
vodi kao obrazovanje. Mnostvo je razlic¢itih odredenja i sukobljenih i/ili
nadopunjenih razumijevanja pojma Bildung (od Bozijeg lika kojeg ¢ovjek
nosi i treba da oblikuje u sebi, potom procesa dolazenja sebi, formiranja,
kultiviranja, upucivanja na samoobrazujuceg-se covjeka, angazmana nad
duhom, odnosa s umom i Bogom, preobrazaja nutrine covjeka, do izgrad-
nje slobodnog i stvaralackog duha covjeka), ali se ovdje ne¢emo baviti
svim tim znacenjima u razli¢itim misaonim tradicijama te interpretativ-
nim / prijevodnim kontekstima, nego ¢emo se isklju¢ivo zadrzati na odre-
denju pojma Bildung'® u kontekstu pedagogijske teorije.

Dosadasnja pedagogijska diskusija u vezi s pojmom Bildung razvila
se u dvije historijske interpretativne tradicije: Cultura Animi i Imago Dei
(Siljander i Sutinen, 2012). Prva ima doslovno znacenje kultiviranje duse
i ona pociva na antickoj ideji da je covjek sposoban vlastitim djelovanjem
i treningom prodistiti, usavrsiti i oblikovati razum i dusu, bas kao i tijelo.
Druga se odnosi na Boziji lik u ¢ovjeku i ona je proizasla iz religijskog'’ ra-
zumijevanja i definiranja ¢ovjeka. Prvotno interpretiranje pojma Bildung
bilo je u religijsko-misti¢noj tradiciji i oznacavalo je ono bozansko u bi¢u
¢ovjeka koje treba najprije pronaci, a potom i oblikovati. (Komensky, 1954;
Cveji¢ i Krsti¢, 2020).

Nohl (1933/2019: 6) biljezi da se pojam Bildung javlja u drugoj polo-
vini 18. stoljeca i da je tada oznacavao “formiranje sebe kroz neku vrstu
prirodnog nagona (Bildungstrieb) i oznacava spontani razvoj do jedinstve-
ne forme iznutra, dok je obrazovanje / odgoj prije znacilo vodenje djete-
ta prema unaprijed definiranom obliku”. Iako je jedno od razumijevanja
Bildunga formiranje i kultivacija, Gadamer (1978: 37) smatra da Bildung
prevazilazi pojam kultiviranja datih sklonosti u ¢ovjeku, jer u obrazovanju
“ono u ¢emu i ¢ime se neko obrazuje (Gebildet) postaje potpuno i sop-
stveno”. Gadamer smatra da obrazovanje nije tek sredstvo, kao $to je to
slucaj u kultivaciji koja je sredstvo razvijanja necega $to je ve¢ tu. Bildung

16 Prema misljenju Konrada (2012) Bildung je neprevediv i svaki prevod na engleskom i

francuskom nije sinonim onoga $to Bildung znaci.

Siljander & Sutinen (2012) navode da je ovo tumacenje bazirano na ideji jevre-
jsko-krsc¢anske tradicije, ali ovako nesto mozemo pronacdi i u islamskoj perspektivi
¢ovjeka koji se sastoji od tijela, duse (nefs) i ruha — bozanskoga u ¢ovjeku.
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je, zapravo, metamorfoza samoga ¢ovjeka. Humboldt (1960. prema Cveji¢
i Krsti¢, 2020) Bildung razumijeva kao preobrazaj od nelagodnog stremlje-
nja preko potrage za cjelovitos¢u'® do mudre djelatnosti. Dakle, ¢ovjekova
nerazvijena narav — obrazovljivost - jedina omogucava proces Bildunga, a
on se kao takav razumijeva kao “transformacija iz subjektivnosti u inter-
subjektivnost, od zivahne prirode djeteta u prorac¢unljivost” (Mollenhauer,
2014: 64). Dakle, Bildung podrazumijeva izvlacenje odgajanika iz nijeme
subjektivnosti u javnu ili zajedni¢ku subjektivnost sacinjenu od zajednic-
kih znacenja i iskustava koje odgajanik spoznaje i stjeCe interakcijom sa
sadrzajem iz svijeta. Na slican nacin tomu pristupa i Slatina (1985) koji
objasnjava da je, zapravo, rije¢ o procesu razvoja subjektivnog svijeta in-
dividue, kroz proces prisvajanja svijeta od covjeka i za covjeka. U Ador-
novoj teoriji obrazovanja Bildung se, takoder, tretira kao proces u kojem
se simultano desava samorazvoj ¢ovjeka i susret sa svijetom posredovan
drustvenim odnosima i strukturama u kojem se proces Bildunga i desa-
va (Stojanov, 2012: 126). Bildung je interakcija ¢ovjekove nutrine i svijeta
(Kontio, 2012; Humboldt prema Konrad, 2012; Koller, 2022), a ostvariv je
u trenutku kada neinstruirana ¢ovjekova nutrina poprimi duhovni oblik
(Mollenhauer, 2014). Sposobnost za poprimanje duhovnog oblika ¢ovje-
kove obrazovljivosti lezi u mogucnosti da se elementi koji dolaze iz covje-
ka samoga, tj. iz Covjekove vlastite slobode, mogu razviti na nacin koji on
sam odredi, odupirudi se jednostranoj logici heteronomnosti. Taj otpor i
okretanje prema vlastitoj slobodi za Mollenhauera (2014) je razotkrivanje
unutarnje odluc¢nosti. Na tragu ovoga, dogada se Bildung kao autonomno
samo-formiranje. Bildung, dakle, nije proces koji se vodi izvana, niti je po
prirodi mehanicko usvajanje, on je proces koji budi unutarnju duhovnu
vitalnost ¢ovjeka (Humboldt prema Konrad, 2012). Proces Bildunga se
ne zadrzava samo na transformaciji u znanju, vjestinama i vrijednostima,
nego se pak bavi kompletnom individualnosti, subjektivnosti i osobnosti
odgajanika, s njegovim dolaskom na svijet (coming in to the world) kao
jedinstvenog bica (Biesta, 2007: 27).

Nadalje, zanimljivo je i Fichteovo razumijevanje Bildunga koje se ra-
slojava na vise dijalekticki povezanih momenata i znacenja: Bildung se
moze shvatiti kao proces; Bildung nije neprekinuti kontinuum dogadanja,

18 Usp. Jaspers (1987).
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nego je on proces usavr$avanja covjekovih sposobnosti; to usavrsavanje
stvara savrSenstvo ne samo pojedinca, ve¢ covjecanstva uopce; Bildung je
proces koji je nedovrsiv po svojoj prirodi, jer nijedan covjek ne moze do-
sec¢i savrenstvo; Bildung je proces voden idejom harmonije unutarnjeg
jedinstva i identiteta samoga pojedinca, dok je medij za Bildung ljudsko
djelovanje kao samoaktivitet pojedinca; Bildung poprima empirijski oblik
kao unapredenje individualnih sposobnosti u datoj situaciji; Bildung nije
samo subjektivni i unutarnji proces, vec je utjelovljen u interaktivne, me-
dusobne i uzajamne odnose pojedinaca (prema Kiveld 2012: 73- 74).

Odredivanjem Bildunga kao procesa kojim se pokus$ava odgovoriti na
¢ovjekovu “prirodu” - slobodu i neodredenost — otkriva se smjer odrede-
nja odgojnih i obrazovnih ciljeva, metoda, principa itd. Upravo razumije-
vanje ¢ovjeka kao bica koje samo sebi daje oblik nuzno upucuje na odgoj
u smislu poticanja, vodenja i podrske kao vanjski pedagoski utjecaj, ali
upucuje i na neizostavnost samoaktivnosti odgajanika u vlastitom (samo)
oblikovanju. Ako se na umu ima da odgoj voden od strane teorijsko-peda-
gogijski samosvjesnog odgajatelja ima karakter posredovanja izmedu od-
gajanika i svijeta, koje posredovanje ima funkciju poticanja samoaktiviteta
i interesa odgajanika s jedne strane i otvaranja svijeta u njegovim najsirim
manifestacijama duhu odgajanika s druge strane, tada je jasno da se gore
radi samo o prividnom proturjecju.

Jirgen Oelkers (prema Siljander i Sutinen, 2012: 4), pravi razliku iz-
medu pojmova Bildung i Erziehung: prvi pojam predstavlja “paradigmu
samooblikovanja racionalnog subjekta’, a drugi pojam oznacava “paradi-
gmu vanjskog pedagoskog utjecaja”. Pojam Bildung identi¢no tumaci i Sto-
janov (2012) odredujuci ga kao susret subjektivnog i objektivnog duha, tj.
sebstva sa svijetom, dok Erziehung takoder razumijeva kao proces ostvariv
u istom susretu, ali s razlikom §to je on vezan za socijalnu interakciju koja
sluzi za pripremu djece za svakodnevni zivot. Izdvaja da je u Erziehungu u
sredistu susret odgajanika sa svijetom, ali s posebnim naglaskom na inter-
subjektivnost i interakciju odgajanika i odgajatelja, tj. pedagoskog autori-
teta koji pedagoski vodi proces razvoja odgajanika. Dakle, odgoj nije samo
utjecaj odgajatelja na odgajanika, odgoj je intersubjektivna radnja u kojoj
imamo pedago$ku komunikaciju koja je egzistencijalno vazna za odgaja-
nikov razvoj (Herbart prema Anhalt, 2004a).
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Pojam Erzeihung Friesen (2014, 2021) prevodi kao drawing up i/ili
drawing out, $to bi znacilo: izvudi ¢ovjeka van njega samoga, ali i iznad
njega, odnosno, kako bi kazao Jaspers (1987), iznad vlastitog postojanja.
Buduci da se termin Bildung ne moZze adekvatno prevesti na engleski jezik,
Friesen (2014) napominje da bi se on pojmovno mogao odrediti kao for-
miranje, kultiviranje, prelazak iz prirode u kulturu, izgradivanje, moral-
no prosvjetljivanje, itd., mada nijedan od navedenih nije dostatan opsegu,
ali niti preciznom znacenju pojma Bildung, pa sugerira da se isti koristi u
svom izvornom (njem.) obliku, ¢ak i kada se koristi u engleskom govor-
nom kontekstu. U nasem jeziku, pojam obrazovanja pogada smisao Bil-
dunga utoliko $to se u “obraz” ili “oblik” koji je u toj rijeci prisutan Cuje i
vidi da se radi istovremeno o djelatnosti i stanju oblikovanosti necega §to
moze biti oblikovano i §to po nuznoj pretpostavci mora ontologki prethod-
no biti slobodno u smislu bez-obli¢nosti koja ima potencijal za oblikovanje,
a to je ono §to smo istrazivali pod pojmom obrazovljivosti (Bildsamkeit).
Ako se u ovome pojmu oblika jo$ vidi jasna veza s grékim pojmovima
idea i eidos i njihovim smislom prije svega kod Platona i Aristotela, te nji-
hovim latinskim prijevodom forma, tada je jezi¢no, misaono i u smislu
tradicije misljenja jasno $to pojam obrazovanja znaci i koji je njegov odnos
spram pojma Bildunga. Friesenovo (2017) nastojanje usavrsavanja engle-
skih prevoda i distinkcije pojmova Bildung i Erziehung je svakako takoder
vrlo poucno. Prvim pojmom on oznacava subjektifikaciju kroz angazman
s drugim, ali i samim sobom, tj. unutarnju samokultivaciju, dok pojmom
Erziehung oznacava namjernu aktivnost odgajatelja: doslovan prijevod
drugog termina znaci: izvuci gore ili van.

Medutim, i termin educere oznacava “izvuci izvan tj. brining out, kul-
tiviranje, njegovanje unutarnjih talenata i sposobnosti” (Gary, 2015: 3).
Termin izvuci koristi i Slatina (2014: 36) u odredenju rijeci educere i/ili
educare (odgoj duse i odgoj tijela): “izvuci sve $to je skriveno u ljudskoj
prirodi a $to vodi ¢ovjecnosti i Visoj Svrsi”. I za Bohma (2012) odgoj je ra-
zvoj koji izvire iznutra, kao i za Zovku (2014: 84) koji Bildung prevodi kao
obrazovanje te navodi da je za Hegela “segment duha u procesu pomirbe
uma i povijesti, odnosno umskog (Verniinftige) i zbiljskog, pa je obveza fi-
lozofa poraditi na ostvarenju ove zahtjevne zadace” Drugim rije¢ima, dje-
latnost duha je djelatnost posredovanja uma i zbilje, $to je u svojoj sustini
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pojam obrazovanja. Utoliko se npr. Fenomenologija duha moze ¢itati i kao
stanovita apriorna povijest obrazovanja. U ovome smislu, obrazovanje je
za Hegela sebe-formiranje duha covjeka. Usavrsavajuci se, covjek se izdize
iznad sebe “u prostoru u kome posredstvom komunikacije postaje sigu-
ran u sebe u opstem obliku svoga bivstva, izgraduje drugi svet, svet duha”
(Jaspers, 1987: 89). Covjek izlaskom iz sebe u susret svijetu i interakcijom
vlastitog bica sa sadrzajem priblizava se i prevodi si taj sadrzaj, dajuci novi
oblik duhovnom svijetu svoga bica.

Bildung je proces koji se bavi nutrinom covjeka - to je proces “izvlace-
nja” iz unutrasnjosti ¢ovjeka onoga $to u sebi kao potenciju nosi, a koja se
dalje obrazovanjem razvija i oblikuje, ali ne kao neka gotova odredenost,
nego slobodna, otvorena i u konstantnoj dijalektici znanja i onog ne-zna-
nog. Bildung, iako se ovdje tumaci kao “izvlacenje” iz unutrasnjosti ¢ovjeka,
to izvlacenje ne radi tako §to “kultivira” ono $to je ve¢ unutra i $to bi samo iz
sebe raslo, ve¢ tako $to unutrasnjost posreduje svijetom. I upravo taj svijet,
ono vanjsko, ono negativno u odnosu na ¢ovjeka, jest ovaj oblikovni mo-
ment obrazovanja o kojem govorimo. Obrazovanje je doista posredovanje
¢ovjeka svijetom, a u praktickom stavu obrazovanog subjekta i posredo-
vanje svijeta ¢ovjekom. Obrazovanje je dijalekticki proces odnosa covjek
— svijet. Pritom je nuzno uvijek ponavljati da kada ovdje kazemo “svijet’,
mi zapravo mislimo na predmetnost kao takvu, na ono $to je pred-met-
nuto ¢ovjeku kao subjektu. A predmetnost ukljucuje ne samo svijet u ne-
kom empirijskom smislu, ve¢ i idejnost, a vjerojatno i u prvom redu upravo
idejnost. Utoliko bi bilo neizmjerno reduktivno i promaseno tumaciti ovu
dijalektiku na ikoji puko empirijski nacin. Bildung je razvoj kapaciteta po-
jedinca u punini njegovih potencijala (Konrad, 2012, Fuhr, 2017), a koji
trebaju biti razvijeni kroz samoaktivnost odgajanika i samousmjereno pri-
svajanje sadrzaja iz svijeta (Fuhr, 2017). Kako smo ve¢ ustanovili, osnovna
ideja Bildunga nuzno se zasniva na konceptu slobode i potencije covjeka
kao njegovoj obrazovljivosti. Ako nismo svjesni ovoga momenta u genezi
pojma Bildunga, tada ga nuzno ne¢emo shvatiti na primjereno dubokoj ra-
zini. Antropoloski gledano, sloboda je sustina ljudskog bitka: ideja homo-
centri¢nosti i logocentri¢nosti (Sadzakov, 2005; Kant, 1991) na osnovu koje
se dalje reda mozaik odgojnog djelovanja. Nedovrsenost covjeka ostavlja
prostor za moguce djelovanje, odnosno za mogucnost oblikovanja svega
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aktivnoga i zivoga (Komar, 2019). Kako je Bildsamkeit ili obrazovljivost
mogucnost obrazovanja, tj. sloboda kao ontoloski temelj obrazovanja od-
nosno Bildunga, tako je obrazovanje ideja koja daje obrazovljivosti slobode
oblik koji “nije proizvoljan, jer je ideja kao vid uvijek povezana s bi¢em i
nije puka konstrukcija. Dijalekticko spajanje slobode-ideje, Bildsamkeit-Bi-
Idung, na taj nacin je primjereno unutarnjoj logici i dinamici Pddagogika
kao pais-ageina” (Komar, 2018: 293). Ovdje je otvoren jo$ jedan problem
koji se tice legitimnosti oblika kojim se obrazovljivost u obrazovanju po-
sreduje. To nije niSta drugo nego klasi¢ni problem istine i pitanje je li sva-
ko oblikovanje pedagoski legitimno. Ali ta teska rasprava o pojmu istine i
svrhe obrazovanja prevazilazi ovu raspravu i nije klju¢na za ono $to ovdje
istrazujemo - samu nuznost, logiku i smisao strukture Bildsambkeit-Bildung
za pedagogiju kao znanost. Pitanje istine i svrhe obrazovanja je problem
koji dalje proizlazi iz ove strukture. Razina na kojoj pak ovdje analiziramo
kategoriju obrazovanja jest ona kojoj je dostatno da ustanovi njezinu peda-
gogijsku nuznost, sistemsko mjesto i oblikovni karakter.

Ispravno razumijevanje dijalekticke veze Bildsamkeit — Bildung drzat
¢e takoder podalje od procesa (samo)odgoja i (samo)obrazovanja drustve-
no politicke zahtjeve i izazove koji ne polaze od ideje i smisla covjeka. Bi-
ldung je neraskidivo povezan s idejom izgradnje nutrine ¢ovjeka i procesa
Selbstbildung kao istanc¢ane autenti¢nosti covjeka koja nema veze s politi-
kom u uzem smislu rijeci i nefilozofijskim razumijevanjem politike (5to je
okvir u kojem dana$nji zapadni sistemi obrazovanja realno postoje), ve¢
je u refleksivnoj udaljenosti od opterecenosti pozitivisticki shva¢enim kul-
turno-drustvenim zahtjevima koji su dominantni u nekom vremenskom
okviru (Horlacher, 2012). Pitanje odredenja odgoja je teorijsko pitanje i
nikako se ne bi trebalo determinirati trenutnim vremenskim ili prostor-
nim okvirom. Odgoj je, zapravo, “izvodenje ¢ovjeka iz vremena i osloba-
danje od vremena, a za neko svojem pojmu i samom bivanju primjerenije
i ¢is¢e vrijeme od onoga pukog su-vremenjenja i primjerenosti vremenu”
(Komar, 2011: 6). Drugim rije¢ima, istinsko obrazovanje ne odgovara vre-
menu, vec proizvodi vrijeme.

Nazalost, drustvo koje odgoj i obrazovanje razumijeva kao procese
kojim se ¢ovjek pretvara u ekonomski resurs, a takve procese tretira na na-
¢in socijalnog inZinjeringa uz sveprisutno otudenje duha, Bildung pretva-
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ra prvo u pseudoobrazovanje ili poluobrazovanje — HalbBildung (Adorno,
2020), a naposljetku i radikalnu neobrazovanost — UnBildung (Liessmann,
2008). Poluobrazovanje je za Adorna privid obrazovanja, deformacija koja
je nastupila standardizacijom obrazovanja. Poluobrazovanje podrazumi-
jeva otudenje duha iz obrazovanja, gubitak slobode, udaljavanje od hu-
manizacije — da bi obrazovanje prezivjelo, ono nuzno zahtijeva “kriticku
samorefleksiju o poluobrazovanju” (Adorno, 2020: 118). Adorno pod po-
luobrazovanjem prije svega misli na situacije standardizacije znanja koja
ne ukljucuje temeljito poznavanje materije, kao niti dubinske procese ra-
zumijevanja i kritike, gdje se ne zna ono zasto stvari koje se “znaju’, gdje
znanje ne poznaje svoju genezu i gdje sistemski odnosi u znanju izostaju.
Znanje koje nastaje primarno ¢itanjem sekundarne literature, gdje se cita
djelomicno, gdje se ta fragmentirana djelomi¢nost onda kodira u standar-
dna znanja - na takvim mjestima stanuje poluobrazovanje. Medutim, ono
$to je Adorno historijski sredinom 20. st. uocio kao poluobrazovanje jos
je programski ciljalo na ideju obrazovanja, samo ju zbog gornjih karakte-
ristika nije vie dostizalo te zbog toga Adorno formulira pojam polu-ob-
razovanje, ali implicirano je - jo$ uvijek nekakvo “obrazovanje’, barem u
intenciji, iako se na kraju zavrsava u ne¢emu $to ne samo Steti obrazova-
nju, ve¢ ga upravo onemogucuje. Ono $to pak Liessmann pocetkom 21.
st. uocava kao neobrazovanje jest korak dalje u politickom, ekonomskom,
drustvenom i kulturnom odmaku zapadnih sistema od ideje obrazovanja
— tu je rije¢ o svjesnoj promjeni paradigme gdje sistemi obrazovanja vise
nisu postavljeni niti tako da barem normativno Zele proizvoditi obrazo-
vanje, ve¢ se deSava odmak od koncepta obrazovanja kao sebe-formiranja
duha prema cistom konceptu utilitarnih, performativnih kompetencija
gdje pitanje vise nije ko/sta je Covjek i na koji nacin se formira subjekt, ve¢
samo kakav uc¢inak doti¢ni subjekt moze proizvoditi. To je znanje takozva-
nog “drustva znanja”. Obrazovanje koje ne ostvaruje svoju svrhu i ne pre-
poznaje odgajanika kao slobodu, a sam proces obrazovanja kao slobodan,
a ne prisilan, izlazi iz okvira pedagoskog djelovanja. Zato je nuzno opet i
iznova baviti se kriticki analizom razumijevanja savremenog obrazovanja,
propitujuci odgovara li svojem pojmu i postize li svoju svrhu.

Na tragu onoga $to Liessmann prepoznaje kao neobrazovanje, uko-
liko se odgoj i obrazovanje razumijeva kao planirana, zacrtana radnja
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kojoj znamo kraj, tj. tezimo tom kraju kao ishodu, a nastavu koristimo
kao sredstvo za postizanje unaprijed zadanih ciljeva, onda ne pristupamo
pedagoski, jer ne tezimo svrsi i smislu odgoja koji se bavi ¢ovjekom, nego
mjerljivim pokazateljima' necije sposobnosti. Taj model zasnovan je na
“sredstvo — svrha” shemi u kojoj se uspostavlja pseudopraksa koja sama u
sebi nema nikakvog implicitnog ili procesnog smisla, ve¢ je rijec o djelat-
nosti koja je izvan sebe same i koja jedini smisao ima u svojem proizvodu
(kompetenciji). Upravo na tome tragu Aristotel je radio razliku prakse kao
etickog i politickog djelovanja koje ima smisao u sebi samome za razliku
od tehnicke proizvodnje koja smisao ima u proizvodu. Istinski pedagoska
praksa nuzno je takva da ima smisao u sebi samoj, dok je gornji model
slican industrijskoj proizvodnji. U toj utrci za ostvarenjem $to boljih do-
stignuca odgajatelj zaboravlja na vlastitu snagu uma kojom promislja o
smislu nastave, ali i na u¢enikovu snagu uma i duse.

Razumijevanje obrazovanja, kao ikakvo stjecanje “pa onda jos do-
datno znanja, ‘vjestina’ i ‘kompetencija, nema nikakvog smisla jer se u
takvim djelatnostima ne radi o obrazovanju. Obrazovanje je otvorenost
samoodredivanja slobode (obrazovljivost) posredstvom teoreticke, prak-
ticke i poieticke djelatnosti. Obrazovanje nikada nije ‘rezultat’ ili ‘stanje’
Obrazovanje je karakter pedagoskog bivanja” (Komar, 2016: 28). Obrazo-
vanje je proces stvaranja® i/ili formiranja novoga znanja, a ne prenosenja
znanja. U tom stvaranju znanja uvijek se oblikuje i odgajanik i odgajatelj,
ali i pedagoski sadrzaj, a u daljnjoj stvaralacko-praktickoj posljedici desava
se i transformiranje svijeta.

Ve¢ smo govorili o Liessmannovom pojmu neobrazovanosti (Lie-
ssmann, 2008), pod kojim on uocava da je doti¢na stanje “drustva zna-
nja” koje je nepomic¢no, ukoceno u smislu dijalektike kako znanja, tako i
ljudskog bivanja, stanje koje dokida duh u obrazovanju zbog prenaglase-
ne kontrole, evaluacije, mjerenja, ugovaranja ucinka: u ime slobode nudi
nemogucnost slobode i samoodredivanja. Gubitak Bildunga u danasnjem
drudtvu zapaza i Trohler (2012) zbog cega konstatira da se pogre$nim

¥ “Age of measurement” doba mjerljivosti Biesta (2009).

2 Pojam stvaranja odnosi se na oblikovanje ili formiranje iz necega postojeceg, nikada

iz ni¢ega. Usp. Uzelac, 2012.
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odredenjem svrhe odgoja udaljilo od onoga sto Bildung doista jeste. Istice
da Bildung “nije kodificirano i fleksibilno znanje, niti je teorija ni praksa,
niti je utilitaran ni pragmatican niti besciljan” (Trohler, 2012: 149). Da-
kle, ono $to ¢ini danasnju potrebu da se sve oko ¢ovjeka pa i sam covjek
ekonomizira, da sve ima broj i kod, da je sve opipljivo i mjerljivo, da je sve
vidljivo i operacionalizirano - to Bildung nije.

Svrhe koje predstavljaju izvanjski planirane ciljeve u obrazovanju, a
ne polaze od implicitne “logike ¢ovjekovog bica, ve¢ iz logike funkcioni-
ranja i optimiziranja logike kapitala” su pedagoski promasaj, zato, ukoliko
pedagogija “Zeli imati u sebi jo$ iSta od humanizma, ne moze pristati na
logiku kojom se uspostavljaju takvi ciljevi” (Komar, 2012: 30). Ne djelujuci
sukladno prirodi i biti ¢ovjeka, radi se protiv smisla i biti ¢ovjeka, tj. ne
misle¢i na ¢ovjeka, radimo protiv njega. Ovdje valja jo§ jednom spome-
nuti eticki princip koji vrijedi u gotovo svim etickim sistemima - covjeka
uvijek treba tretirati kao svrhu, nikada kao sredstvo. U logici izvanjskog
postavljanja ciljeva obrazovanja, ¢ovjeka se tretira upravo kao sredstvo
(najcesce sredstvo kapitala kao danas jedinog istinskog subjekta svjetske
povijesti). Slatina (1998) je misljenja da odgajatelj liSen vlastite misaonosti
pristaje na vanjske ciljeve koji nisu u skladu s prirodom i slobodom od-
gajanika, a koji uni$tavaju zdrave snage i duh u odgajaniku. Postavljajuci
izvan covjeka ciljeve do kojih treba do¢i, odgajatelj se vise ne bavi peda-
goskim vodenjem; on je primoran baviti se necim $to nije odgoj, jer mora
udaljavati odgajanika od svega onoga sto nije ve¢ dio formalnog kurikulu-
ma kao pretpostavljenog cilja, a pri tome “gubi ono klju¢no za bit odgoja,
a to su sloboda i stvaralastvo” (Bognar, 2015: 22).

Vazno je istaci da je cilj Bildunga da se unutar licnosti odgajanika po-
stigne harmonija i sklad (Humboldt prema Konrad, 2012; Trohler, 2012),
a to se moze posti¢i samo ako je odgajanik slobodan. Dakle, bez slobode
nema istinskog razvijanja sposobnosti i talenata kod pojedinca (Konrad,
2012). Sloboda kao otvorena moguc¢nost temeljan je koncept za odgoj-
no-obrazovni proces. Zbog toga $to je sloboda temelj odgoja i obrazova-
nja, u narednom poglavlju bavit ¢emo se trima dimenzijama slobode u
odgoju i obrazovanju. Proces odgoja i obrazovanja jest odgovor na slobodu
(odgojivost), zbiva se u slobodi (odgoj bez prisile) te za slobodu (anticipira-
no stanje: slobodan covjek).
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4.2. Sloboda kao svrha odgoja i obrazovanja

Veoma je vazno napraviti distinkciju izmedu slobode kao ontoloskog
preduvjeta za odgoj i obrazovanje, slobode kao najvaznijeg principa zbi-
vanja odgoja i obrazovanja i slobode kao svrhe kojoj odgajatelj tezi. Prvi
oblik slobode objasnili smo u poglavlju “Odgojivost / obrazovljivost”. U
tom kontekstu slobodu razumijevamo kao neodredenost i mogucnost
odredenja ¢ovjeka prema vlastitim interesima, a 0dgoj i obrazovanje pred-
stavljaju odgovor na tu temeljnu stvarnost ¢ovjeka. Sloboda u tom smislu
je stvarnost ¢ovjeka te ona predstavlja “jedino izvorno pravo koje svakom
¢ovjeku pripada na temelju njegove ljudskosti” (Kant, 1999: 33).

Drugi oblik slobode predstavlja slobodu kao princip odgojnog djelo-
vanja, koji se ocituje u slobodnom pristajanju odgajanika na pedagosko vo-
denje odgajatelja, ali ovaj princip jednako tako treba formirati i sve ostale
samosvjesne pedagoske prakse. Pedagoski je neadekvatno npr. formulirati
i/ili izvoditi nastavu pri cemu se pedagog, didakticar ili nastavnik ne pitaju
o tome $§to je sloboda i na koji nacin njihova nastava (ne) omogucava da
se sloboda prakticki ozbiljava u toj praksi. Pritom mislimo i na slobodu
odgajanika i na slobodu odgajatelja, ali jednako tako i slobodu same stva-
ri koja posreduje obrazovanje, odnosno slobodu sadrzaja. Pod slobodom
sadrzaja mislimo mogucnost da se sadrzaj kroz obrazovanje otkrije su-
kladno svojem pojmu, a ne kao svoja vlastita fasifikacija. Nepedagoska je i
npr. obrazovna politika koja strukturira sisteme odgoja i obrazovanja koji
ne omogucuju da se djelatnosti unutar tih sistema dogadaju kao slobodne
djelatnosti. Gornji primjeri sistema koji su podeseni prema principu ne-
obrazovanosti i tzv. drustva znanja dobar su primjer takve nepedagoske
obrazovne politike. Sistem i odgajatelj trebaju osigurati odgojni ambijent
i realnu odgojnu strukturu u kojima odgajanik ne prolazi kroz prisilu, ka-
znu i sl. Odgojno-obrazovni proces mora biti utemeljen na principu slo-
bodnog odgajanja. Proces odgajanja moze se razumjeti samo kao djelova-
nje iz slobode (Vuk-Pavlovi¢, 1932). Medutim, uvazavajuci slobodu kao
temelj od kojeg se polazi u obrazovanju, vazno ju je ispravno shvatiti. Uzi-
vati slobodu nikako ne znaci biti osloboden od odgovornosti, nego od pri-
sile, tj. sloboda je “neovisnosti o necijem prisiljavaju¢em htijenju” (Kant,
1999: 33). Odgovornost u slobodi proizlazi iz uma, ali autonomnog uma
subjekta, a ne iz heteronomnih pravila. Slobodni subjekt nije osloboden
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od vlastite umnosti. Ba$ naprotiv - osloboden je za vlastitu umnost. Puni
pojam slobode “u sebi mora sadrzavati i ideju bitka, $to je liberalnom stavu
neshvatljivo i proturje¢no, budu¢i da slobodu shvaca ¢isto negativno, u ra-
zlici, apstraktnom individualitetu” (Komar, 2015: 91). Pritom se pod “bi-
tak” misli na umno otkriveni bitak, koji daje odredbeni moment slobodi,
a koji je pak potreban za pozitivni moment pojma slobode i autonomnu
slobodu. Bas ta ideja bitka, pri cemu se misli na potencijalnu otkrivenost
bitka kojoj treba stremiti (tj. na istinu kao aletheiu), jest ono sto daje temel;
dijalektickom procesu autonomne umnosti. Upravo u tome je i svojevrsna
obaveznost i odgovornost koja je na ovaj nacin povezana sa slobodom.
Sloboda u filozofijskom smislu u kojem ju uzimamo nije puka liberalna
oslobodenost ili maksimalna sloboda pojedinca kao pojedinca (5to je naj-
¢esce puka sloboda konzumenta). Ona je u slobodi kao produktivnoj neo-
dredenosti utemeljena mogucnost sebeodredivanja posredstvom autono-
mne umnosti. Potpuno je pogre$no shvatanje da sloboda ima smisao toga
da svaki ¢ovjek moze da ¢ini $ta god mu je volja. Slobodna volja ¢ovjeka
ne znaci samovolja koja uz sebe ne veze odgovornosti i duznosti. Slobodna
volja nije hirovita, slucajna volja. Upravo zato anarhija nikada ne moze
garantirati ljudsku slobodu, a samo uz postojanje reda sloboda je moguca.
Sloboda moze biti sloboda samo ako je pod zakonom uma.

Komenski slobodu shvata kao razumnu slobodu, ali ujedno i poslus-
nost prema univerzalnim racionalnim principima koja su ishod Bozijeg
uredenja (Pikkarainen, 2012). Ovakav vid poslusnosti nije neslobodan,
jer autoritet i principi koje valja slusati nisu izvanjski, nego dio ¢ovjeka
samoga, dio onoga bozanskoga, umnosti u ¢ovjeku. Ukoliko se govori u
kontekstu onoga bozanskog, sve naravno ovisi o tome kako se ono bozan-
sko shvaca. Ako se ono bozansko shvati na ikoji nacin heteronomno, onda
taj slucaj nije primjenjiv na ono $to ovdje govorimo o slobodi. Komen-
sky, naposljetku, kada govori o ovome, vjerojatno na umu ima Aristotela.
Kada se kroz filozofijsku tradiciju govori o onome bozanskom, tada se ne
misli na Boga u teoloskom smislu, ve¢ na karakter umnosti same, pa je
tako bozanskost nacin da se opi$e uzvi$ena kvaliteta uma, a ne misao o
tome da um/bog postoji kao zasebni ontoloski realitet s onu stranu covje-
ka i povijesti. Takav zasebni, otudeni, heteronomno-zapovijedaju¢i bog ne
moze biti temelj ideje slobode. Samo ona umnost koja se covjeku ocituje

83



u njegovoj umnoj, teoretickoj, filozofijskoj sposobnosti moze dati valjani
odredbeni moment za autonomni pojam slobode. Na tome tragu, sloboda
ne moze postojati bez “ikakvog spoznajnog, humanistickog i moralnog
reda da nije odredena ljudskom prirodom, ni principom ¢ovjekove odgo-
vornosti, niti bilo kakvom slobodom drugog (slobodom drugog covjeka,
slobodom zZivotinjskog ili biljnog svijeta)” (Slatina, 2023: 22). Sloboda ¢o-
vjeka ne podrazumijeva negiranje slobode drugoga te kao takva ona nije
jednaka apsolutnoj slobodi bez granica i posredovanja u kojoj nema trpnje
/ borbe odgajanika s drugima, ali i samim sobom. U tim borbama u sebi
i za sebe individua se ocovjecuje, postaje potpuna jedinka — covjek. Od-
goj ne mozemo poistovijetiti s prisilnim usadivanjem vrijednosti dobrote i
¢udoreda, ve¢ on predstavlja “diskontinuirane odgojne forme kao apelira-
juce budenje, opomena, kriza i susret” (Bollnow prema Bohm, 2012). Ovo
odredenje Bollnowa nas upucuje na to da je odredbeni moment u odgoju
i obrazovanju rezultat samosvjesne i aktivne misli i prakse odgajanika. On
je rezultat dijalektike i svoje vlastite vremenitosti. Tek oslobadajuci odga-
janika od bilo kakve vrste prisile, usmjeravajuci ga i poti¢u¢i na promi-
Sljanje o susretu sa sadrzajem i vlastitom pozicioniranju u svijetu, takvim
budenjem sebesvijesti i poticanjem na samoaktivnost, uvazava se princip
slobode u odgoju i obrazovanju. Odgajanik ¢e u takvom zalaganju, borbi,
trudu i upornosti njih nuzno iskusavati kao negativnosti i diskontinuitet*
u procesu samooblikovanja. U takvim situacijama uloga i podrska odga-
jatelja vrlo je vazna. Zato sloboda u odgoju i obrazovanju ne znaci odsu-
stvo onoga koji usmjerava odgajanika. Uloga odgajanika kao onoga koji
je slobodan da se samooblikuje, u odgojno-obrazovnom procesu ne smije
umanjivati vaznost pedagoskog vodenja i snagu uma odgajatelja. Prije sve-
ga, odgajatelj je u funkciji poticanja samoodredivanja odgajanika. Svakako
da odgojni proces nije i ne smije biti indoktrinacija, manipulacija, dresura,
prisila itd., ali ako ona nije sve ovo pobrojano, ne znaci da je odgajanik
apsolutno prepusten samome sebi, da mu je dopusteno sve te da je sve pu-
$teno samovolji odgajanika. Nazalost, pedagosko djelovanje se potiskuje i
daje prednost “raznim libertinskim ili anarhistickim tendencijama” (Uze-
lac, 2012: 24), §to je potpuno pogresno razumijevanje slobode kao prin-
cipa odgojnog djelovanja. Pedagoska funkcija odgajatelja je, uz poticanje

2t Usp. (English, 2013; Misi¢, Komar, 2021).
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samoaktiviteta i obrazovljivosti odgajanika o ¢emu smo govorili u proslom
poglavlju, u kontekstu obrazovanja zapravo ukazivanje na umnost, a danas
u tzv. postmoderna vremena bi se moglo konstatirati i - neodustajanje od
umnosti. Onako kako odgajatelj ne smije zaboraviti na slobodu, jednako
tako ne smije zaboraviti na um. Sloboda i um zapravo i jesu lice i nali¢je
iste stvari.

Odgovorno pedagosko vodenje koje je utemeljeno na slobodi ne znaci
“odsustvo pedagoskog uplitanja u razvoj djeteta, ne znaci ne utjecati na
duhovni razvitak licnosti. Neuspjeh ideje o “odgoju bez prisile” uzrokovan
je njenim poistovjecivanjem s idejom “najbolji put odgajanja je ako se di-
jete uopce ne odgaja” (Slatina, 1998: 277), a 0dgoj je, ipak, svrhovito upli-
tanje ili intervencija u razvojni put odgajanika (Giesecke, 1993), postujuci
i gajeci slobodu odgajanika (Kant, 1999). Vazno je uociti da je dihotomi-
ja “prisilni odgoj” - “odgoj bez pedagoskog uplitanja” pseudodihotomija
koja proizlazi iz pogresnog shvacanja kako slobode, tako i umnosti, §to
onda rezultira u nemogucnosti teorijske i prakticke sinteze ove dvije ide-
je. Sloboda je odsustvo prisile i vanjskih ogranicenja, ali ujedno i nuznost
samoodredivanja pojedinca oslobodenog od tudeg odredivanja. Stoga se
jedan od zadataka odgajatelja ogleda u tome da iz odgojnog djelovanja
izuzme prisilu, a vanjska ogranicenja svede na minimum (osim normi i
pravila, npr. §kole, ali na kojima, takoder, radi bez prisile i nastoji pribliziti
odgajaniku smisao i vaznost takvih normi), ali isto tako da omoguci uslove
i poti¢e duh odgajanika u vlastitom odredenju. U cijelom ovom pitanju
autonomije i heteronomije u odgojnom djelovanju odgajatelja postoji jed-
no prividno proturjecje — to da odgajatelj kao neko ko je svakako izvanj-
ski moment odgajaniku, treba tom istom odgajaniku na putu do njegove
vlastite slobode. Razlog za ovu potrebu je taj $to ¢ovjek svojim dolaskom
na svijet, iako ontoloski jest u svojem bi¢u sloboda, jo$ nije samosvjesna
sloboda. Odgajateljev cilj je upravo to da odgajaniku pomogne da dode
do samosvijesti slobode. Isklju¢ivo samosvjesna sloboda je ona koja moze
sama sobom upravljati. Nesamosvjesna sloboda nuzno je zrtva heterono-
mije. Zato odgajatelj kao izvanjski moment radi prema tome da sam sebe
ukine, a ukida se u trenutku ostvarivanja samosvjesne slobode odgajanika,
odnosno u trenutku ostvarivanja istinske autonomije odgajanika. U kon-
tekstu govora o slobodi kao onome §to treba formirati u oblike pedagoske
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prakse, rije¢ je o tome da odgajatelj treba dizajnirati okruzenje, djelatnosti,
aktivnosti, interakcije i sl., koje ¢e omogucavati samospoznaju i prakticko
ispoljavanje slobode svih dionika pedagoskog procesa. Utoliko odgajatelj
postavlja uvjete za slobodu i onda potice prakticiranje slobodnih formi
zivota. Ovaj princip moze se i treba izvoditi sve do najsitnijih detalja svih
pedagoskih praksi i interakcija. Pitanje prakticiranja slobode u odgoju i
obrazovanju nikako nije samo pitanje “ozracja”. To je pitanje konkretnih
formi zivota u kojima sloboda (ne) moze sukladno sebi zivjeti. Ako smo
drugi vid slobode u obrazovanju odredili kao slobodu u zbivanju obra-
zovanja, onda to znac¢i da moramo temeljito promisliti npr. smisao oba-
veznosti i izbornosti $kolskih predmeta, svrhu skolskih predmeta i svih
obrazovnih institucija, autonomni ili heteronomni karakter svrhe kojom
se vodimo, karakter djelovanja s kojim odgajanici i odgajatelji ulaze u in-
terakcije sa sadrzajem i jedni s drugima, obaveznost i izbornost literature i
uopce sadrzaja u obrazovnoj instituciji, smisao i karakter evaluacije, na¢in
na koji kao odgajatelji prakticiramo nastavu i pedago$ko savjetovanje i sve
druge forme pedagoske prakse, kao i strukture unutar kojih djelujemo.
Sloboda ovdje ne moze biti puki ukras neslobodne prakse. Ukoliko imamo
iSta u pedagoskoj strukturi ili svrhama $to je heteronomno (pred)deter-
minirano, tada je sloboda u zbivanju odgoja i obrazovanja ve¢ unaprijed
nemoguca. Zato je npr. govoriti o ikakvoj slobodi u kontekstu paradigme
ishoda ucenja nesto sasvim nemoguce. Sloboda u praksi odgoja i obrazo-
vanja nije izbor iz Siroke lepeze nacina kojima je moguce do¢i do (pred)
odredenih ciljeva. To je samo simuliranje slobode u izboru sredstava koja
sva nuzno dovode do pred-determinirane neslobode. Istinska sloboda u
zbivanju odgoja i obrazovanja za razliku od toga znaci slobodni karakter
samih pedagoskih praksi. A to je pak vremenita, procesna, autonomno
vodena slobodna djelatnost koja kroz refleksiju odgovara vlastitoj umnosti
i koja se zbiva bez pred-odredenog ishoda.

Nastojeci posti¢i slobodu, ¢ovjek se odmice od pozitivisticki shvace-
nih vanjskih okvira (religijskog, kulturoloskog, politickog): slobodu ne
treba traziti negdje drugdje osim u samome sebi (Weinstein 1975) jer je
sloboda uvijek nutarnja, racionalna i autonomija vlastite volje. Covjeko-
va sloboda nuzno podrazumijeva i njegovu obrazovnu slobodu ili obra-
zovnu volju, tj. odgovornost odgajanika spram vlastite slobode. Aristotel
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(prema Svensen, 2013) istice dva kriterija da bi se djelovanje pojedinca
smatralo voljnim: znanje — jasnoca o onome $to ¢ini i kontrola - slobodna
i autonomna volja aktera. Stoga je odgojem potrebno ostvariti prihvatanje
pedagoske slobode i odgovornosti, jer bez toga “nije moguce autenti¢no
postojanje” pojedinca (Uzelac, 2012: 166). U ovome opet imamo ocitova-
nje dva povezana momenta koja analiziramo - slobode i umnosti. Sloboda
sa sobom nosi breme odgovornosti koju ne mozemo staviti na teret vjeri,
kulturi, drustvu itd., ona je osamljena pred nama samima. Covjek koji je
odgovoran prema sebi, drugima i okolini, posjeduje sposobnost slobod-
nog izbora, a to znaci da “odlucujuci utjecaj treba pripisati ne oslobadanju
od instinkta, ve¢ silama koje se susre¢u s oslobodenim instinktom, naime
odgojnim silama” (Buber, 2002: 102). Balans izmedu odgojnog utjecaja i
osobnog ideala gradi se na priznanju vitalnosti obrazovanja koja dostize
svoj vrhunac u slobodi moralnog izbora odgajanika, bez obzira na osnov-
na vjerovanja i uvjerenja odgajatelja (Nohl, 1933/2019).

Sloboda je uvjet covjekovog autenti¢nog postojanja (Freire, 2005;
Uzelac, 2012). Ona je svjesnost i savjesnost, sposobnost gledanja vlastite
nutrine i odnos te nutrine ka vanjskoj stvarnosti. U ¢ovjekovoj prirodi je
teznja ka slobodnoj volji i slobodnom djelovanju, s posebnom paznjom na
unutarnju, a ne samo na vanjsku slobodu. Zato odgoj nije samo kultivira-
nje, discipliniranje i osposobljavanje za samostalno i odgovorno ponasa-
nje, nego je pak rije¢ i o “nesmetanom omogucavanju slobodnog razvoja,
ispunjenog smislom” (Basi¢, 2011: 24). Nije moguce pedagoskim aktom
teziti ka slobodnoj li¢nosti u neslobodnom okruzenju i atmosferi koja ga
ne potice da se razvija ka tom anticipiranom stanju - slobodnoj, ali i od-
govornoj li¢nosti. U prirodi ¢ovjeka je biti slobodan (Kant, 2000), stoga je
ona nuzna u Zivotu ¢ovjeka (Humboldt prema Konrad, 2012). Covjek se
odupire onome §to mu se nareduje i na $ta ga se prisiljava (Locke, 1967).
O slobodi kao dijelu covjekove prirode i potrebi njegova bi¢a govori Nohl
(1933/2019: 4) koji zakljucuje da ¢ovjek “ne tezi nauditi i$ta ¢injeni¢no
onoliko koliko Zeli biti osloboden, uzdignut i oblikovan iskusavanjem svog
nacina suocavanja sa zivotom”.

Prisila u odgoju i obrazovanju vrijeda dignitet odgajanika, on interna-
lizira negativne oblike ponasanja kao zastitu od takvog osjeéaja. Cudljivost
kod djece ili bilo koji nepozeljni oblik ponasanja ili osobine, koja se razvije
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u djetetovoj li¢nosti, nije rodenjem data, nego je posljedica loseg odgoja,
a uzrokuje ga pokoravanje ili zapovijedanje, $to prema Rousseau (1989)
pedagoski nije dopustivo. Odgoj treba biti usmjeren ka razvoju autenti¢ne
licnosti te baziran na njegovanju ljudskog dostojanstva (Slatina, 2014), a
ne prisiljavanju na ve¢ odredene ideje. Za Bubera (2002) je prisila poniza-
vajuca, dok je sloboda otvorena mogucnost — pocetak bez kojeg je proces
odgoja i obrazovanja neizvediv.

Prisila i izostanak slobodnih postupaka u odgojnom djelovanju moz-
da nece praviti prepreku u razvoju pasivnih vrlina volje kao $to su strplji-
vost, istrajnost, poslusnost, tacnost itd., ali, zasigurno, hoc¢e ometati razvoj
aktivnih vrlina volje koje se ocituju u inicijativi, samostalnosti, sr¢anosti,
moralnoj hrabrosti itd. ¢ije unapredenje potrebuje slobodu u akcijama i
reakcijama, odlucivanju i planiranju, samoispitivanju itd. (Slatina, 1998).
Odgajatelj osluskuje i nastoji pedagoski korektno odgovoriti na odgajani-
kove potrebe, Zelje, slabosti, povrijedenosti, interese itd. pa je odgajateljeva
odgovornost i obveza “da u realnoj i prihvatljivoj mjeri to ukljuci u zajed-
nicku budu¢nost” (Juul i Jensen 2010: 82). Tako ¢e odgajaniku pokazati
da mu je stalo, da ga slusa, ¢uje te da zeli u skladu s tim reagirati. Ovim
se stjeCe povjerenje koje omogucava odgajaniku vjeru u odgajatelja, vjeru
u sebe i cjelokupan proces koji odgajatelj vodi, ali dijelom usmjerava i on
sam. Ukoliko se ostvari ovaj kompleksni okvir, kod odgajanika se budi
motivacija za saradnjom i aktivnim uce$¢em u sukreiranju vlastitoga bica.
Medutim, vazno je da se odgajanik ne motivira za saradnju ispunjavanjem
svih zelja koje zamisli u odredenom trenutku, jer “postovanje i uzimanje
u obzir Zelja djece i mladih (drugih ljudi, opcenito) jos uvijek ne znaci
obvezu da se na njih orijentira” (Basi¢ 2009: 38). Sloboda, dakle, ne znaci
ni da odgajanik radi $ta god Zeli i $ta god mu pricinjava zadovoljstvo jer
ispunjenjem zadovoljstva nisu osigurani uvjeti za ispunjenje odgajanikove
slobode. Stoga odgajatelj nije onaj ko treba omoguciti djeci sve sto Zele, jer
djeca u tom procesu ne znaju $ta je dobrobit za njih, buduc¢i da zelje vezuju
za kratkoroc¢ne ciljeve, dok se ponekad radi i o neosvijestenim hirovima
¢udi. Odgajatelj slijedenjem ovakvih impulsa ne bi pruzio djeci ono §to
zapravo trebaju, a to je odgovornost odgajatelja - “vodstvo odraslih” (Juul
i Jensen, 2010: 7). Potreba za vodstvom odraslih pritom nikako ne uka-
zuje na to da odgajatelj a priori poznaje dobrobit djeteta, naprotiv, to ga
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upucuje na konstantno promatranje odgajanika i poticanje njegova sudje-
lovanja u odgoju i obrazovanju.

Sloboda je, dakle, bazi¢ni dio odgojno-obrazovnog procesa, u smislu
da ona predstavlja dopustanje i motiviranje za slobodno ucesce odgajani-
ka u procesu odgoja i obrazovanja, kroz slobodno pristajanje uz autoritet,
slobodu za promisljanja i shvatanja odredenih segmenata, odabir nacina
ozbiljavanja misaonih procesa te slobodu za asertivnu komunikaciju, izra-
zavanje i konfrontaciju misljenja, promisljanje i zaklju¢ivanje o vlastitim
vrijednostima i konceptima drustvenog okruzenja, kao i slobodu obliko-
vanja samoga sebe itd. Kreiranjem slobodnih pedagoskih praksi, struktura
i poticajne pedagoske atmosfere u duhu slobode gradimo slobodni duh
odgajanika. Za Hegela (1966) jedina istinitost duha je sloboda. Medutim,
kako Hegelova subjekt-objektna dijalektika pokazuje, nema slobode bez
uma, reda, a jednako tako nema iskonske slobode bez postivanja tude slo-
bode - biti slobodan ne znaci biti prepusten samome sebi. Ona zapravo
nije i ne smije biti u suprotnosti odgojnom djelovanju, ona je dijelom tog
istog djelovanja i anticipirani ishod kojem tezi.

U tome prepoznajemo treci oblik slobode u procesu odgoja i obrazo-
vanja — anticipirano stanje odgajanika kao slobodnog bi¢a. Sve dok je cilj
odgoja slobodna, samostalna i odgovorna li¢nost, u odgojnom djelovanju
ne primjenjuje se prisila i popustljivost. U odgoju bismo trebali njegova-
ti slobodu, poticati samostalnost, prakticirati i vjezbati odgovornost od-
gajanika. Izostanak prisile pomaze odgajaniku da postane slobodan (za
samoodredivanje) i time razvije odgovornost prema sebi, dok postojanje
vanjskih granica (zakoni, norme koje su obavezujuce za sve) moze imati
smisla samo ako je postavljeno i prakticirano tako da odgajanika uci da
bude odgovoran prema samome sebi, vlastitoj umnosti i drugima.

Na ovome mjestu mozemo konkretnije postaviti pitanje — §to znaci
odgajanje i obrazovanje odgajanika za slobodu kao svrhu obrazovanja? Za
razliku od slobode kao ontoloskog uvjeta mogucénosti obrazovanja (obra-
zovljivosti) i slobode u procesu odgoja i obrazovanja, sloboda kao svrha
odgoja i obrazovanja diktira nam oblik, odredenje koje odgajanik kroz
proces odgoja i obrazovanja treba razviti. Kada kazemo “kroz odgoj i ob-
razovanje steci slobodu kao vlastiti oblik”, unaprijed se ¢ini kao da imamo
posla s proturje¢jem: kako bi se sloboda mogla staviti u neku (kona¢nu)
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formu? No, sloboda kao svrha obrazovanja, kao oblik kojim se odgaja-
nik treba oblikovati, niposto nije konacni oblik. Jednako tako kako ona
nije puka bez-obli¢nost i oslobodenost od oblika, ona nije niti kona¢ni,
specifi¢ni, odredeni oblik. Hegel na jednom iznimno instruktivnom mje-
stu, raspravljajuci u svojoj Povijesti filozofije o Spinozinom principu omnis
determinatio est negatio kao izvoru ideje uma kaze: “Razum ima odredbe
koje ne protivrece jedna drugoj; on nije u stanju da izdrzi protivre¢nost.
Negacija negacije pak jeste protivrecnost; jer po$to ona negira negaciju
kao prostu odredenost, to je ona, s jedne strane, afirmacija, s druge pak
strane ona je takoder negacija uopste; i ta protivrecnost, koja predstavlja
ono $to je umno, nedostaje Spinozi. Nedostaje mu beskona¢na forma, du-
hovnost, sloboda.” (Hegel, 1983: 289) Smisao ovih misli jest taj da, kako
je Spinoza otkrio, svako razumsko (ne umsko) odredenje, time $to je ko-
nacno, uz akt afirmiranja onoga ¢ime odreduje subjekt, samim tim jednim
te istim aktom afirmiranja istovremeno vrsi i negaciju u odnosu na sva
druga moguca odredenja. Otuda mogucnost i sklonost razuma da se za-
plice u proturjeéja, bududi da funkcionira na nacin nedijalektickih, tj. me-
dusobno nepovezanih konac¢nih odredenja, pri ¢emu se onda ta odredenja
pojavljuju kao ili-ili pozicije. Ako ovo primijenimo na situaciju obrazo-
vanja i pitanje svrhe obrazovanja - primjer nekoliko kona¢nih odredenja
mogao bi biti ovaj: svrha obrazovanja je razvijanje ¢ovjeka kao razumskog
bi¢a; svrha obrazovanja je razvijanje ¢ovjeka kao bica vrijednosti; svrha
obrazovanja je razvijanje ¢ovjeka kao ¢lana drustva; svrha obrazovanja je
razvijanje Covjeka kao radnog bica; svrha obrazovanja je razvijanje covje-
ka kao kompetentnog bica itd. Pri svakome ovom odredenju, uz afirma-
ciju onoga ¢ime se svrha odreduje, deSava se istovremeno i izostavljanje
/ negiranje ostalih odredenja. Istovremeno, jasno je da nijedno od ovih
odredenja nije apsolutno odredenje. Drugim rije¢ima, nijedno ovakvo po-
sebno odredenje nije istinski opce, takvo da u sebi obuhvaca sva moguca
odredenja ¢ovjeka. Utoliko svako od ovih odredenja nastupa ne samo kao
afirmacija onoga $to se postavlja kao svrha koju treba razviti, nego i kao
negacija ostalih mogucih svrha. Hegel ovakvo postupanje uvida kao op¢i
karakter razuma. U razlici spram ovog nedijalektickog razumskog prin-
cipa on postavlja dijalekticki princip uma kao negaciju negacije. Ako je
odredenje razuma prvotna negacija, tada se um kao negacija te negacije
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svojim odnosom postavlja tako da transcendira svako konacno odrede-
nje. To je ono $to Hegel u gornjem citatu naziva beskona¢nom formom,
slobodom, principom duha. Opet, gledano u kontekstu svrhe obrazova-
nja, to znaci da kao svrhu obrazovanja za razliku od gornjih hipotetskih
primjera kona¢nih razumskih odredenja, mi moZemo postaviti princip
uma u obliku samoodredivanja, u obliku umne slobode koja sebe samu
vremenito transcendira. U ovome samonadvladavanju, samoodrediva-
nju, samotransformaciji, um djeluje kao djelatnost i praksa svoje istovre-
meno slobodne i umne mo¢i. Ve¢ inicijalno kada smo govorili o odnosu
obrazovljivosti i obrazovanja, mi smo nastojali postovati ovaj princip. Za
slobodu kao svrhu obrazovanja ovo znaci da bismo mi odgajanike treba-
li osposobiti u smislu razvijanja samosvijesti vlastite obrazovljivosti (§to
smo ve¢ dovoljno raspravili u ranijem poglavlju o obrazovljivosti), a onda
takoder i u smislu umne sposobnosti koja znaci mo¢ misljenja shva¢enog
kao otvorenog, vremenitog, dijalekti¢nog, povijesnog, refleksivnog, filoso-
fijskog procesa. Sloboda u ovoj dijalektici uma na sebi primjeren nacin zivi
u jedinstvu vlastite samonegacije i samoafirmacije. Odgoj i obrazovanje
za ovu umnu slobodu kao svrhu obrazovanja zna¢i istovremeno i odgoj i
obrazovanje za ¢ovjeka kao prakticko, povijesno, umno-stvaralacko bice.
Na pocetku ove rasprave naveli smo da nam sloboda kao svrha odgoja i
obrazovanja postavlja pitanje o obliku koji odgajanik treba posti¢i. Ovime
smo dosli do odgovora na pitanje o tome kakav je to oblik. Odgovor je da
je to oblik oblika, odnosno onaj oblik koji u sebi sadrzi sve oblike. Nega-
cija negacije, samotransformacija kao vremeniti proces slobode-umnosti
je samosvjesni, transcendirajuci odnos prema svakom kona¢nom obliku.
Pri ovako postavljenoj svrsi obrazovanja, nikakva tzv. “normativnost’, ni-
kakav pozitivizam, nikakva (pred)determiniranost, nikakva heteronomija,
nikakav konzervativizam, nikakva okamenjenost proslosti ili sadasnjosti i
nikakvo konaéno odredenje nisu moguci. Covjek je ovdje konstituiran kao
povijesno-tvorno bice.

Odgojnim djelovanjem kod odgajanika treba se osvijestiti odgovor-
nost prema njegovim unutarnjim potrebama i nagonima, tako da razvija
slobodnu moralnu volju, ali i osvijesti odgovornost prema drugome, tako
da razvija obrazovnu volju, umnu volju, a ne samovolju. U tom kontek-
stu, i Hegel zada¢u pedagoskog umijeca vidi u tome da se ¢ovjek ucini
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¢udorednim (sittlich) (Zovko, 2014). Dakle, okrenutost ¢ovjeka prema
drugome, a to utemeljeno u umnosti, ¢ini covjeka ¢ovjekom. Zadrzavajuci
se na vlastitim potrebama i nagonima te ne prepoznajudi i ne postujuci
drugoga, ¢ovjek ostaje na razini zivotinjskog. Za Speamana (prema von
Hentig, 2008: 17) odgojen i obrazovan covjek je “iza sebe ostavio animalni
egocentrizam”.

Buber (2002) takoder slobodu vidi dvojako: kao unutarnju - moralnu
i vanjsku - koja ne utje¢e na drugoga (ne ometa i ne ogranicava). Visi
oblik slobode, prema njegovu misljenju, predstavlja slobodu duse u odlu-
¢ivanju, dok nizi predstavlja slobodu razvoja, sposobnost razvoja, ali ne i
sam razvoj. Jo$ jednu paralelu izmedu unutarnje i vanjske, tj. individualne
i socijalne slobode pravi Uzelac (2012) u kojoj isti¢e da je osnovna razlika
u tome §to je individualna sloboda uvijek autenti¢na - slobodna od sebe i
drugih te za sebe i druge, dok se u socijalnoj slobodi uvijek krije egoistic-
ni interes pojedinca. Prema Herbartu, unutarnja sloboda (Innere Freiheit)
zajedno s konceptima “cjelovitosti” ili “dolaskom u puninu” (Vollkommen-
heit), “dobrohotnos¢u” (Wohlwollen), “pravom” (Recht) i “pravdom” (Bi-
lligkeit) oblikuju moralne ideje koje su klju¢ne za obrazovanje (Herbart
prema English, 2013: 9). Unutarnja sloboda je u ovome sistemu praktickih
ideja i kod Herbarta apsolutno nuzni preduvjet za sve ostale ideje. Stoga je
jasno da ukoliko se zeli kod odgajanika razviti autenti¢no samoodrediva-
nje i obrazovanje, on prije svega mora biti obrazovan za vlastitu slobodu,
sloboda u njemu mora biti probudena i osvijestena. Jednostavno, ukoliko
se odredeni segmenti ne njeguju i nisu dijelom odgojnog djelovanja, nije
ih moguce ocekivati kao ishode. Stoga odgojna stremljenja trebaju i¢i u
pravcu odgovornog - ne poslusnog odgajanika, slobodnog - ne podanika,
samostalnog - a ne zavisnog o htijenju nalogodavca.

Za Rousseaua (1989) poseban odgojni segment je u pojmu “liberte
moral” - moral i sloboda. Rousseau vidi dobar odgoj kao odgoj u slobodi
za slobodu, s tim da u svakom mogucem obliku slobodu vodi odgajatel;.
On smatra da se jedino pruzanjem slobode, bez prisile, moze adekvatno
odgojno djelovati, ne guseci i ne demotiviraju¢i odgajanika da aktivno
prolazi kroz vlastiti razvoj i oblikovanje li¢nosti. U ovoj formulaciji jasno
je vidljiva veza slobodne prakse odgajanja, kojom smo se bavili prethodno
i slobode kao svrhe za koju odgajamo. Tek slobodnom praksom moze se
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odgoj usmjeravati na slobodu kao svrhu. Slobodu Rousseau povezuje usko
s moralom i kaze da osoba koja nije slobodna ne moze biti moralna, tj.
da ne moze biti moralno odgovorna - jedino se uz slobodu moze kreirati
moralna autonomija. Cilj moralnog razvoja je ostajanje dobrim i postaja-
nje boljim ¢ovjekom. Rousseauovo tumacenje odgoja mozemo Ccitati kao
proces transformativnog oblikovanja ¢ovjeka uz samoaktivnost odgajani-
ka od osjecaja slobode do slobode autonomnosti, pri ¢emu je odgoj za Ro-
usseaua uvijek moralni odgoj (Kontio, 2016). Kako smo ve¢ napomenuli,
za Kanta, da bi ¢ovjek bio slobodan, on mora prihvatiti usuglasiti se sa
zakonima umnosti, koje odlucuje slijediti oslanjajuci se na vlastitu umnu
autonomiju ili slobodnu umnost, dok za Hegela (1966: 46) sloboda kao
“idealitet neposrednoga i prirodnoga, ne postoji kao nesto neposredno
i prirodno, nego se naprotiv mora steci i tek zadobiti, i to beskona¢nim
posredovanjem u njegovanju znanja i htijenja”. U ove dvije formulacije
vidljivo je i to da obrazovanje za slobodu nuzno znaci i obrazovanje za
autonomnu umnost, kao i praksu umnosti. Sloboda u svojem pozitivnom
smislu ocituje se tek kao produktivni Zivot umnosti. U tom smislu, onaj ko
nije osposobljen za umni odnos spram sebe sama i svijeta ne moze biti niti
sposoban za obrazovanje i slobodu. Imaju¢i na umu da je “sloboda jedina
istinitost duha (¢ovjeka, svijeta) i da je duh slobodan jedino u istini, te da
samo to i tako jest dobro” (Poli¢, 1993b: 72), iskonsko odgojno djelovanje
ne moze se realizirati u okvirima koji narusavaju bilo princip slobode i
stvaralastva, bilo princip umnosti i istine. U osnovi odgoja je skrb i briga
za razvoj odgajanika te ljubav koja - da bi bila odgojno djelotvorna - treba
biti obrazovana i utemeljena na slobodi, odnosno da je ljubav razvijena
prema drugom covjeku (odgajaniku) kao slobodnoj jedinki, a ne kao pre-
ma stvari podredenoj necijoj volji (Poli¢, 1993, 1997). Zbog toga za obra-
zovanje nije znac¢ajna “sloboda kojoj nedostaje smjer, ve¢ zajednistvo koje
ima smjer i svrhu” (Buber, 2002: 102).

Biti slobodan znaci oblikovati sebstvo svojim bi¢em, znaci misliti svo-
jom glavom, osjecati svojom dusom, djelovati u skladu sa svojim umom
i unutarnjim senzorima o dobrom i lo§em, ispravnom i pogresnom. Ovo
su karakteristike koje odgoj i obrazovanje za slobodu mora razviti, da bi
odgajanik mogao autonomno slobodno zivjeti. Odgojno djelovanje desa-
va se u zajednici slobodno mislecih te se tako “uspostavlja to da se 0dgoj
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i obrazovanje zbivaju u drustvu, medutim ne i za drustvo u reduciranom
smislu tradicije i reprodukcije i uveéanja onog vecé postojeceg” (Komar, 2011:
69). Kako smo ve¢ spomenuli, osnovna potreba i smisao ¢ovjeka jeste da
bude slobodan, odnosno da je u tom osje¢anju slobode “mogué razvoj
duhovnih i dusevnih osobina. Samo sloboda u procesu ucenja / poduke
budi i razvija samostalnost i aktivitet uc¢enika, izgraduje njegovo osjecanje
vlastite vrijednosti, njegovo slobodno i kriticko misljenje, njegovo dosto-
janstvo” Slatina (1998: 275). Biti slobodan iako podrazumijeva unutarnju
i vanjsku slobodu, ne znaci Zivjeti bez pravila, granica, smisla i svrhe. Biti
slobodan c¢ovjek znaci biti slobodan od heteronomnih htijenja i vlastitih
nagona i slobodan za duhovni rast i autenti¢ni razvoj ¢ovjeka. Upravo ra-
zne heteronomije i nagoni najcesce okupiraju ¢ovjekov um i ne dozvolja-
vaju mu slobodno i stvaralacko djelovanje.

U uzem pedagoskom diskursu uz slobodu se veze pitanje i proble-
matika autoriteta. O pitanju autoriteta i slobodnog pristajanja uz peda-
goski autoritet dodatno ¢emo govoriti u poglavlju “Pedagosko vodenje”,
a pitanje slobode odgajanika i njegova slobodnog oblikovanja tretirat ce
se u odredenijem pedago$kom kontekstu i u idu¢em poglavlju: Pedagoski
odnos. Uistinu pedagoski odnos je baza odgojno obrazovnog djelovanja,
jer samo uspostavom kvalitetne interakcije i relacije izmedu odgajatelja i
odgajanika mozemo ocekivati ostvarenje uloge odgajatelja u procesu od-
goja i obrazovanja te kroz tu ulogu direktno poticanje odgajanika na sa-
mooblikovanje, tj. samoobrazovanje.
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