7.ODGOJNA NASTAVA KAO REALIZACIJA
PEDAGOGIJE

Istrazivacke studije na germanskom govornom podrucju posvecene peda-
gogijskom pojmu odgojna nastava su brojne (Anhalt, 2009; Benner, 1993,
2009; Buck, 1995; Geissler, 1970; Hilgenheger, 1993; Klattenhoft, 2004;
Miissener, 1988; Prange, 2009, 1991; Schwenk, 1963; sve prema Palek¢ic,
2010b), dok su na srednjejuznoslavenskom govornom podrucju tek spora-
di¢ne (Palekcié, 2010a, 2010Db).

U opéem smislu, pojam odgojna nastava koristi se za doista pedagogij-
ski formuliranu nastavu. Nastava je s druge strane vec i sama po sebi jedan
od osnovnih pedagogijskih i didakti¢kih pojmova. Ono §to se potencira
pojmom odgojne nastave jest to da ukoliko nastava sama u sebi nema od-
gojni karakter, onda ona uopce niti nije nastava u strogom pedagogijskom
smislu. Mi koristimo termin odgojna nastava zbog uvrijezenosti takve for-
mulacije u pedagoskom diskursu i razumijemo ju u onom smislu kakva bi
nastava, pedagogijski gledano, trebala biti i teorijski i prakticki.

Odgojna nastava se, kao jedna od temeljnih pedagogijskih kategorija,
moze shvatiti kao specificna forma i vrsta prakticke artikulacije pedagos-
kog odnosa koja se - kao i druge pedagoske prakse — prakticki artikulira
na nacin pedagoskog takta. Pedagoski takt medutim jo$ nije dostatan da
se formulira specifi¢na praksa (odgojne) nastave, jednako kao $to niti pe-
dagoski odnos nije dovoljno prakticki odreden da bi on sam po sebi ve¢
objasdnjavao pojam i praksu nastave. Moglo bi se re¢i da je (odgojna) na-
stava podrucje u kojem se artikulira jedna specifi¢cna forma udjelovljivanja
pedagoskog odnosa u praksu.

Ontoloski uvjet odgojne nastave kao pedagogijskog pojma koji je u
vezi s biti ¢ovjeka moze se s jedne strane gledati jednako kao i ontoloski
uvjet pedagoskog odnosa u smislu toga da ona takoder pociva na strukturi
¢ovjekove egzistencije u nuznoj relaciji covjek-svijet i predstavlja njihovo
posredovanje. Medutim, odgojna nastava je daljnje specificiranje pedagos-
kog odnosa u tome smislu da ona sada treba artikulirati pedagoski odnos
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kao specifi¢nu praksu. (Odgojna) nastava se stoga dogada unutar strukture
pedagoskog odnosa, ali je ona sama jedna bitna forma prakse unutar te
strukture. Njezin osnovni smisao sastoji se u tome da se ona nastavlja na
odgajanikovo iskustvo te u tom svojem nastavljanju na iskustvo pomaze
da se ono dovodi do odgajanikove refleksije. U tome procesu osigurava
se slobodni i refleksivni susret ¢ovjeka i svijeta. Ono biti odgojne nastave
je stoga ono biti dijalektickog, vremenitog procesa posredovanja covjeka i
svijeta, sada tako da se u jednoj specifi¢noj formi prakse potice i dovodi u
refleksiju odgajanikov slobodni odnos spram svijeta.

Ukoliko se gleda dijalekticko-sistemski uvjet koji smo postavili za bit-
ne pedagogijske kategorije, tada je vidljivo da je odgojna nastava u bliskom
odnosu kako s pedagoskim odnosom, tako i s pedagoskim taktom, a sve
ove kategorije pak pocivaju na dijalektici obrazovljivost-obrazovanje. Od-
gojna nastava je jedna bitna forma prakse pedagoskog odnosa, koji pak
sa svoje strane na opcenitiji strukturalni nacin izrazava dijalektiku ¢ovjek
- Covjek i ¢ovjek - svijet. S druge strane, odgojna nastava ¢e morati u sebi
utjelovljivati i kategoriju pedagoskog takta jer smo ve¢ konstatirali da sva-
ka pedagoska praksa mora imati karakter pedagoskog takta. Pedagoski takt
je, kao $to je to i pedagoski odnos, opcenitiji pojam od odgojne nastave.

Naposljetku, razlog zasto se odgojna nastava moze smatrati izvornim
pedagogijskim pojmom je taj §to se u njoj razvija oblik prakse koji u sebi
utjelovljuje temeljne pedagogijske principe obrazovljivosti i obrazovanja i
njima je vodena. Ovo se vidi u na¢inu na koji su postavljene sve dimenzije
i elementi odgojne nastave — kako u na¢inu na koji je postavljena discipli-
na (Regierung), tako i u samom pojmu nastave (Unterricht), a onda jedna-
ko tako i u pojmu covjeka kao interesa (Inter-esse) te naposljetku u pojmu
pedagoskog vodenja (Zucht). Disciplina tako za svrhu ima proizvodnju
volje koja upravlja sama sobom. Nastava je pak nastavljanje na iskustvo
odgajanika koje za svrhu ima smisao tog iskustva samoga i samoformira-
nje kroz njega kao svoj oblikovni princip pri ¢emu se mora izbjegavati pe-
dagoski promasena nastava koja bi funkcionirala u relaciji sredstvo-svrha.
Nastava sama mora biti odgojna, tj. oblikovna. Ako nastava sluzi za svrhu
izvan sebe same, tada je ona neodgojna, neoblikovna nastava. Interes kao
element odgojne nastave pokazuje na strani odgajanika kako se taj odgaja-
nik treba pedagogijski pojmiti. Odgajanik je ovdje shvacen u ontoloskom
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smislu kao medu-bitak izmedu onoga $to on ve¢ jest i $to jo$ nije te se
kroz takav pojam, ali ne samo pojam nego onda i pristup odgajaniku po-
tice njegova unutarnja dinamika koja nije tek puka znatizelja ili motivaci-
ja nego koja u samome pojmu covjeka vidi dinamicko bice. Naposljetku,
pedagosko vodenje kao element odgojne nastave jest onaj oblik vodenja
koji u sebi utjelovljuje i prakticki ozbiljava principe slobode i umnosti od-
gajanika koji su u temeljnom teorijskom smislu razvijani u poglavljima o
obrazovljivosti i obrazovanju.

7.1. Odgojna nastava kao teorijski konstrukt

Termin odgojna nastava na nasem govornom podrudju u pedagos-
ko-pedagogijskom znanstvenom diskursu nije cesto rabljen i elaboriran.
Odgojna nastava (Slatina, 1998; Palek¢i¢, 2010, 2014, 2015) ili uzgojna na-
stava (Pataki i dr., 1939) prijevod je Herbartovog koncepta Erziehender
Unterricht (njem. Herbart, 1902; Palek¢i¢, 2010b; Anhalt, 2019), dok na
anglosaksonskom govorom podrucju terminoloski obuhvata sintagmu
educated teaching (Hilgenheger, 1993/2000; English, 2013; Somr i Hrus-
kova, 2014).

Odgojna nastava sastavni je dio odgojnog procesa, procesa koji poma-
ze Covjeku da sebi da oblik, da raste i razvija se u licnost. Ona podrazu-
mijeva nastavni proces koji odgaja i obrazuje kroz samu svoju realizaciju,
a ne kroz nesto $to je izvana zahtijevano (Palek¢i¢, 2010). Nastava, dakle,
nije sredstvo za postizanje cilja koji se nalazi izvan same nastave, pa se ne
moze ni govoriti o relaciji sredstvo — svrha. Zbog toga takva nastava uk-
ljucuje veliki rizik jer je ishod, zapravo, uvijek neizvjestan (Biesta, 2014).
Odgojna nastava odraz je imanentnosti odgoja i obrazovanja u samoj ljud-
skoj praksi. Pritom procesi i dinamizmi nastave, koju realizira odgajatelj
voden svrhom odgoja, uvijek se reflektiraju kako na odgajanika tako i na
odgajatelja. Stoga odgojna nastava nuzno mijenja i odgajatelja, a ne samo
odgajanika (Herbart prema Anhalt, 2004b).

Ve¢ smo ranije kroz tekst analizirali vaznost odgojivosti odgajanika,
medutim pitanje realizacije iste ¢esto zavisi od pedagoskog kontakta koji
ostvaruje i vodi odgajatelj. Stoga odgojni ishod ne ovisi samo o odgojivosti
ili prirodnim dispozicijama, nego i o koracima koje odgajatelj poduzima
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u odgojnom djelovanju te nac¢inu na koji usmjerava svoje djelovanje shod-
no reakcijama i stecenim sposobnostima odgajanika kroz njegov vlastiti
razvoj. Anhalt (2004b) istice da nije svaki razvoj moguc ve¢ samim time
$to odgajanik posjeduje dispozicije za nesto, jer je odgajaniku potrebno i
odgajateljevo vodenje koje osigurava uslove za daljnji razvoj. Za Herbarta
je klju¢no odredenje toposa odgoja u interakciji odgajanika i odgajatelja.
Orijentiranost pedagoskog vodenja bazirana je na osluskivanju i pracenju
odgajanika, a zatim na odgojnoj interakciji koju ostvaruju odgajatelj i od-
gajanik. Svaki odgojni korak pritom se temelji na dotad dostignutim spo-
sobnostima koje predstavljaju nove datosti i ¢iji razvoj treba dalje poticati
(Anhalt, 2004b).

Ona nastava u kojoj ucenici prisvajaju znanja, umijeca i pravila samo
radi neposrednog sadrzaja i njegove pragmaticke upotrebe, nema nuzno
pedagosku vrijednost. Za Herbarta odgojna nastava je simbioza misaonog
kruga, odgoja i (moralnog) karaktera (Palek¢i¢, 2010b). Misaoni krug ili
Gedankenkreis je slijed skladnih misli, tj. od strane odgajanika medusob-
no povezanog i kriticki preradenog iskustva (Herbart prema Palek¢icu,
2010b). Ovdje vidimo dva klju¢na odredenja koja su nuzna za formiranje
misaonog kruga. Prvo, rijec je o iskustvu (odgajanika) koje mora biti siste-
matizirano od strane odgajanika. To znaci da se iskustvo u odgajanikovom
duhu mora povezati, dovesti u odnose, sintetizirati. Iskustvo ne smije osta-
ti fragmentirano i zatvoreno u zasebne pretince (koji bi zbog toga mozda
mogli ostati i neosvjesteno proturjecni, a pri tome se moze dogoditi i jo$
veca $teta u tome da odgajanik sam ne bude doista u sebi povezana oso-
ba), ve¢ mora biti dovedeno u mnogostruke odnose. Potom, ondje gdje
odgajanik naide na proturjecja u svojem iskustvu, on se mora s vremenom
izboriti ne da ih tek “izgladi” ili da se arbitrarno “opredijeli’, ve¢ da ih
sinteticki u svojem duhu razrijesi. Upravo ovaj postupak je klju¢an da bi
se odgajanik uopée mogao aktivno i s punom prisutnoscu sebe odnositi
prema drukc¢ijim pozicijama i druk¢ijim iskustvima na koja ¢e nailaziti
u zivotu i koja mora s jedne strane mo¢i adekvatno cuti, dok se s druge
strane mora mo¢i aktivno prema njima odnositi, a ne ih tek pasivno odbi-
jati ili pasivno tolerirati. To znaci ovo odredenje “medusobno povezanog’,
neproturje¢nog ili sistemati¢nog iskustva. Drugo odredenje koje konstitu-
ira pojam i iskustvo misaonog kruga je da se mora raditi o iskustvu koje
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je od strane odgajanika kriticki preradeno. Pod ovime se misli da se tu
ne moze raditi o iskustvu koje je preuzeto iz heteronomne postavljenosti
odgajanika - naposljetku, ovo vrijedi i za svaki pojam iskustva. Iskustvo
postaje iskustvom tek time $to je reflektirano od strane subjekta, ne time
$to se “dogodilo” subjektu. “Kriticki preradeno iskustvo” je utoliko mozda
i pleonasticka formulacija, medutim njome se naglasava ova autonomna,
subjektna, aktivna uloga odgajanika u konstituiranju svojega iskustva i mi-
saonog kruga. Uze govoreno, iz perspektive same nastave — misaoni krug
se ne mozZe poticati bez poticanja svestrane autonomne kriticke refleksi-
je iskustva od strane odgajanika. Nastava koja zeli razvijati misaoni krug
utoliko mora razvijati dvije stvari: odgajanikovo sinteticko, integrativno,
odnosno, sistematsko postupanje s predmetima vlastitog iskustva (koji po-
stupak po prirodi same stvari ukljucuje i prethodne analiticke procese) i
drugo - autonomno-refleksivni karakter toga postupanja. Zavrsna napo-
mena koju je korisno istaknuti jest da se misaoni krug formira iskustvom.
To znaci da bi bilo pogresno reci da se misaoni krug formira iskljucivo
misljenjem te da je ovdje rije¢ o racionalistickoj redukciji ¢ovjeka. Isku-
stvo koje se u misaonom krugu kriticki reflektira i sistematizira moze biti
i emocionalno, esteticko, socijalno i svako drugo iskustvo.

Odgojna nastava je sada pak ona nastava koja pokrece misaoni krug
kod odgajanika jer “iz misli nastaju osjecanja, a iz osje¢anja nacela i nacini
djelovanja” (Benner, 1997. prema Palekci¢, 2010b: 326). Covjeka ne ¢ini
ono §to usvoji, prezentira ili verbalizira, on je ono $to od ve¢ postojeceg
sebe oblikuje i promijeni kroz preradu spoznaje, iskustva i vlastitih misli.
Dakle, njega ne mijenja i ne ¢ini ga sve ono $to upoznaje, nego ono $to
spoznaje i §to ga kroz spoznaju (samo)oblikuje. Odgojna nastava podrazu-
mijeva prisutnost odgajatelja koji ¢e poticati misaoni krug odgajanika, od-
nosno odgajatelja koji ¢e “s tom povezano$c¢u razmisljati o svemu i povezi-
vati sve §to odgajaniku pruza, $to se moze poloziti u njegovu dusu, istraziti
kako se to mora nadovezivati jedno na drugo, kako mora slijediti jedno
nakon drugog i kako moze postati osloncem za sve ono §to u budu¢nosti
slijedi: to daje beskonacan broj zadaca za obradu pojedinih predmeta, a
odgajatelju neizmjernu gradu za neprekidno promisljanje i preispitivanje
svih onih dostupnih znanja i spisa kao i svih trajnih vjezbanja i zanimanja”
(Benner, 1997. prema Palek¢i¢, 2010b: 326). Uloga odgajatelja u odgojnoj
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nastavi je upravo pomo¢ u modificiranju i organiziranju spoznaja, isku-
stava i izazova s kojim se odgajanik susrece. Ukoliko bi izostala uloga od-
gajatelja, onda bi odgajanik mogao zavrsiti u poziciji da samo akumulira
slucajne prikaze, dok bi pedagosko vodenje trebalo pomoc¢i odgajaniku
da analizira i organizira te “bezobli¢ne fragmente” (Herbart prema Zalta i
sar., 2015).

Odgoj u pedagogijskoj nastavi nije aditiv poducavanju, nego je sama
supstanca poucavanja. “Poduciti” pritom znaci “dati poduku”, dok je smi-
sao poucavanja uvodenje u ucenje. Na tom tragu je, kako sama jezi¢na
formulacija kaze, i to da se u odgojnoj nastavi radi o odgojnom karakteru
nastave same. Nastava sama, kada je pedagogijski pojmljena i prakticirana,
ima odgojni karakter. Vazno je naglasiti da se ovdje ne radi o nekoj poseb-
noj vrsti nastave. Moglo bi se re¢i da je nastavnost nastave same u njezinoj
odgojnosti. Prema Herbartu (1902), nastava ne postoji ukoliko ona nije
prozeta odgojem, odnosno ako ona nije sama odgoj. Stoga, nastava se ra-
zumijeva kao odgojni konstrukt koji je kao takav neodvojiv od odgoja.

Za Kocha (2004. prema Palek¢i¢, 2015) nastava bez odgojnog tona
puka je instrukcija, imajudi, naravno, na umu da odgojna nastava ne pred-
stavlja odgoj kao aditiv didaktickom materijalizmu, ali ni nadopunu u for-
mi socijalnog ucenja (Heitger, 2004. prema Palek¢i¢, 2015). Onda kada se
nastavni proces reducira samo na mjerljiva i primjenjiva znanja, zanema-
rujuci druge segmente nastave, javlja se didakticki materijalizam. Zato je
vazno uspostaviti unutarnji sklad materijalnih i odgojnih zadataka u na-
stavi. Cilj nastavnog procesa nije formalno usvajanje nastavnog sadrzaja,
ve¢ posredovanje nastavnog sadrzaja koji treba da doprinosi razvoju mi-
saonih sposobnosti i vrijednosnih orijentacija odgajanika. Pataki (1948)
smatra da je odgojna nastava usmjerena na ona znanja koja poti¢u razvoj
volje odgajanika, dakle ona znanja koja ga poti¢u na samooblikovanje. Ta-
kva znanja su npr. i “znanje ¢injenica, znanje razumijevanja, znanje pro-
cedura, takozvano pre$utno znanje i odgovorno znanje” (Palekci¢, 2015:
346). Medutim, odgojna nastava pored svih pomenutih znanja ne smije
zanemariti ni socijalno ucenje. Uopce socijalno ucenje ili socijalni odgoj
Palek¢i¢ (2015) razumijeva kao usvajanje socijalno prihvatljivog ponasa-
nja, tj. obrazovanje socijalnih stavova i uloga, ali uz umijece za kriticko
procjenjivanje primjerenosti vlastitog ponasanja. Socijalni odgoj razvija
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umijeca prosudbe usvojenog znanja, dakle socijalno odgovornog pojedin-
ca koji ¢e biti u stanju izgraditi odnos prema nastavnom sadrzaju. Dakle,
ponovo govorimo o jedinoj mogucoj — unutarnjoj harmoniji i prozetosti
svih elemenata odgojne nastave, koji su pedagoskoj praksi simultani i ne-
raskidivi, a ne sukcesivni. Nastava je organizirano poucavanje koje ne po-
sreduje samo sadrzaj predmeta, nego sadrzaj predmeta kao odgojni sadr-
zaj. Tako je za Patakija (1948) nastava, koja istodobno ne odgaja, sumnjive
vrijednosti, tj. ona nastava koja nema pedagoski sadrzaj, pa utoliko nema
ni pedagosku vrijednost. Ono odgojno u nastavi ne podrazumijeva samo
vrijednosti, nego i sadrzaj koji utje¢e na promjenu bi¢a odgajanika, uz nji-
hovo aktivno (samo)formiranje misaonog kruga i prosudbe o sadrzaju.

Herbart (prema Palek¢i¢u, 2010b: 327) zapravo “nije priznavao nasta-
vu pedagoskom, ako ona istodobno ne ostvaruje odgojne zadatke, a niti
odgoj koji se zadovoljava izravnim promjenama stavova i ponasanja uce-
nika bez razvoja misaonoga kruga” Odgojna nastava ima dvije ispreple-
tene niti: prva se odnosi na posredovanje spoznaja, vrijednosti i umijeca,
kroz aktivirani misaoni krug odgajanika, a druga na posredovanje nastav-
nim sadrzajem - prisutnost onoga treceg ¢ime se i odgajanik i odgajatelj
bave (Benner, 1997. prema Palek¢i¢, 2010b). U gore citiranoj formulaciji
ponovno vidimo ne samo to da nastava bez odgojnog karaktera nije nasta-
va, ve¢ i to da odgoj mora nastupati u formi nastave, a ne u formi izravnog
odgoja (koji onda niti nije odgoj, ve¢ manipulacija). To znaci da odgaja-
telj ne smije pokusavati direktno mijenjati (odgajati) odgajanika, ve¢ samo
poticati odgajanika da kroz svoj misaoni krug ulazi u interakciju s od-
gojnim sadrzajem i posredstvom te interakcije refleksivno sebe oblikuje.
Zadatak odgojne nastave je “iznova nastavljati, dopunjavati i prosirivati
svakodnevno iskustvo i ophodenje ucenika u podrucjima spoznaje (misa-
oni krug, viSestrani interesi, samorefleksija) i u podrucju sudjelovanja (u
socijalnom okruzenju)” (Palek¢i¢, 2010b: 331).
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7.2. Elementi odgojne nastave

Odgojna nastava sastoji se od tri osnovna elementa: Regierung der
Kinder (upravljanje djecom)??, Unterricht (poucavanje — nastava) i Zucht
(pedagosko savjetovanje / vodenje) (Palek¢i¢, 2010: 324; Somr i Hrusko-
va, 2014: 414; Anhalt, 2019: 23; Benner, 2021: 670). Vrlo je instruktivno
analizirati i shvatiti svaki od ovih elemenata, kao i nacin na koji oni tvore
cjelinu. Kroz ovaj proces do¢i ¢emo do punijeg pojma odgojne nastave.

7.2.1. Regierung der Kinder (upravljanje djecom)

Herbart odreduje termin Regierung der Kinder kao nesto sto nije doi-
sta stvarni odgoj ili odgoj samo po sebi, nego priprema za odgojno djelo-
vanje. Regierung se na engleskom jeziku cesto prevodilo kao government,
a noviji prevodi navode termin discipline (English, 2013; Rucker, 2014).
Na hrvatskom jeziku koristi se prevod upravljanje djecom (Palek¢i¢, 2010,
2015). Naime, rijec je o osiguravanju osnovnih preduvjeta za odgojnu na-
stavu (Rucker, 2014). Zbog toga Herbart i smatra da taj dio nije dio stvar-
nog odgoja koji pocinje tek odgojnom nastavom koja ima za cilj razvoj
viestranog interesa, a nastavlja Zucht-om, kao pedagoskim vodenjem od-
gajanika ka moralnosti kao najvisoj svrsi obrazovanja.

Odgojna nastava u svojoj biti njeguje ideju ¢ovjeka u kojoj je satkano
postovanje covjekove slobode i njegova slobodna pristajanja uz odgajate-
lja koji ga pedagoski usmjerava i vodi prema ideji uma i moralnosti. Od-
gajatelj nudi odgajaniku uvid u odredena pravila, kako bi mogao pristu-
piti pedagoskoj interakciji, suoc¢avanju ili ophodenju (Umgang). Nadalje,
odgajatelj budi svijest odgajanika o vlastitom sebstvu i samoaktivnosti u
odgojnom procesu. Samoaktivnost i samooblikovanje odgajanika mora
biti utemeljena na slobodnoj volji, kako smo do sada diskutirali. Upra-
vo u tomu se ogleda prvo svijest o vaznosti su-oblikovanja vlastitog ja, a
potom i sposobnost za slobodno i odgovorno djelovanje. Odgajatelj po-
maze odgajaniku preobraziti prirodnu volju (nagone, instinkte, samovo-
lju) u slobodnu obrazovnu volju. I za Hegela ¢ovjek je sposoban slobod-
no odlucivati i biti odgovoran za vlastito djelovanje tek nakon sistemskog

32 Prevod Palek¢i¢ (2010b).
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obrazovanja u kojem prirodnu volju preoblikuje u slobodnu volju ili tzv.
“mislecu inteligenciju — jer je samo kao takva istinski slobodna” (Zovko,
2014: 85). Upravo taj smisao Herbart vidi i objadnjava terminom Regie-
rung. Potreba za upravljanjem djece javlja se kao strategija za oslobadanje
od nagona i poriva njihova bi¢a, a potom i nadvladavanje samovolje kod
djece. Na taj nacin ih se priprema za nastavu ili poucavanje i izgraduje
slobodna i odgovorna volja pojedinca.

Kao pocetnu ¢injenicu s kojom se upravljanje djecom treba suociti kao
svojim izazovom, Herbart vidi situaciju da djeca pri dolasku na svijet jos
nemaju razvijenu svoju vlastitu volju. To ne znaci da djeca nemaju volju
uopce, vec to da se djecija volja u doti¢noj egzistencijalnoj situaciji mani-
festira ili kao neka heteronomna volja (puka poslusnost prema izvanjskom
autoritetu poput npr. roditelja) ili kao puka samovolja, tj. slucajna volja ili
pseudovolja. Klju¢no je ovdje kako shvacamo ovaj moment svoje viasti-
te volje. Pozicija do koje Herbart dolazi je da jedino ona volja koja je sa-
mosvjesna, koja nije sluc¢ajna ve¢ intencionalna i koja je na tom tragu i zbog
toga sposobna upravljati sama sobom, moze biti nazivana svojom vlastitom
voljom ili istinskom voljom. Pritom je klju¢no razumjeti da se ovdje ne misli
na neko “racionalno ovladavanje voljom” i u tom smislu povrsno shva¢enu
“kontrolu” volje iz nekih normativnih ili pseudo-moralnih, dogmatskih, u
nacelu heteronomnih razloga. Ovdje se misli na samosvijest volje koju je
nuzno razviti, izboriti svojim Zzivotom i iskustvom, kako bismo doista bili
kao autonomna volja. Herbart u svojoj Opcoj pedagogiji izvedenoj iz svrhe
odgoja o tome kaze sljedece: “Isprva, umjesto istinske volje, koja dijete os-
posobljava za samoodredivanje, postoji samo divlja naglost, koja volju tje-
ra amo-tamo, princip nereda koji ometa planove odraslih i stavlja buducu
osobnost djeteta u mnogostruke opasnosti” (Herbart, 1902: 95). U ovome
citatu jasno je vidljivo na $to Herbart misli kada je u pitanju svrha upravlja-
nja djecom ili discipline. Herbartu je prije svega na umu razvijanje “istinske
volje”, iako ovdje spominje i “planove odraslih’, koji trebaju biti uvazavani
tek ukoliko su i oni sami umni. Upravo umni karakter tzv. “planova odra-
slih” ih i ¢ini planovima odraslih. Oni nisu umni utoliko $to su “odrasli” nji-
hov tvorac, nego su odrasli ukoliko u sebi sadrze um. Tzv. “odraslost” sama
po sebi nije kriterij ni¢ega. Pritom ovaj umni karakter mora biti podlozan
konstantnoj kritici svih ukljucenih u proces.
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Pod istinskom voljom Herbart dakle misli na onu volju koja je u stanju
upravljati sama sobom i koja ima karakter vitalnosti i razvijenog samo-akti-
viteta, $to je vidljivo jo$ eksplicitnije kasnije u istome tekstu kada raspravlja
o ciljevima izbora u kontekstu govora o svrsi obrazovanja (Herbart, 1902:
110-111). Disciplina je priprema za obrazovanje i realizaciju ovakve volje.
Istinska volja je princip autonomije subjekta, princip aktivne slobode i to u
praktickom smislu. Razvijanjem istinske volje, subjekt upravo i postaje su-
bjektom. Nasuprot tome, djecija volja, “nezrela” volja je pak ona volja koja
postoji, koja je tu, donesena na svijet u mladome odgajaniku pred nama u
vidu djeteta, ali doti¢na volja jo$ nije razvila sposobnost da upravlja sama
sobom i stoga nije autonomna. Herbart uocava jednu iznimno vaznu stvar:
prepustanje “na volju” takvoj neautonomnoj volji, potpuna popustljivost
prema njoj, blagodarenje takvoj volji radi upravo suprotno od razvijanja au-
tonomije. Takvo postupanje potpomaze nasumicnost te volje, njezinu ne-
odlucnost, njezinu slabost, nesigurnost, odgaja princip sluc¢ajnosti u odga-
janiku. Ovo je pogreska koja se radi kada se “liberalnost” odgoja pogresno
pojmi kao potpuni izostanak strukture i pravila, pa se — u misljenju da se
potice sloboda — zapravo potice nesloboda. Biti prepusten na milost i ne-
milost svojoj nesamosvjesnoj ¢udi, impulsima, neizgradenim sposobnosti-
ma, duhovnoj heteronomiji ikoje vrste, znaci biti neslobodan u najdubljem,
upravo bitnom smislu, mnogo dubljem od takoder realnih nesloboda po-
put zatvorenosti u fizicki zatvor ili raznih ogranic¢enosti koje nam namecu
realnosti nade egzistencije. Sloboda nije slucajnost ili odsustvo odredenja.
Sloboda jest sloboda tek u vremenitom, dijalektickom jedinstvu s umom.
Um je konstitutivan za slobodu jednako kao $to je sloboda konstitutivna za
um. Na prvi pogled i naizgled kontradiktorno - disciplina je tu da pomogne
odgajanikovoj volji da postane autonomna, odnosno da upravlja sama so-
bom, a ne da ju podvrgne necemu izvan nje same. Kako smo ve¢ naznacili,
ovo “upravljanje volje sebe samom” Herbart pritom ne misli na nacin da
se odgajanik u sebi podvoji, pa u nekoj vrsti “super-ega” postavi sebi nad-
uzor kojem ¢e podredivati drugi dio svoje volje. On misli na to da odgajanik
treba kroz disciplinu razviti svoju vlastitu istinsku volju, koja je nuzno u je-
dinstvu s vlastitim autonomnim (samozakonim) umom. Disciplina utoliko
treba voditi prema tome da odgajanik iz vlastite slobode postupno krece pu-
tem slusanja i odgovornosti prema svojem vlastitom umu i svojoj vlastitoj
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prosudbi. Disciplina u tom smislu omogucuje put prema vlastitom sebstvu
odgajanika. Disciplina sama za sebe je u svojem finalnom rezultatu svoje-
vrsni duh reda (Herbart, 1902: 96) koji se prema Herbartu inicijalno treba
razviti u djetetu, pri ¢emu unutar discipline (Regierung) ovaj red jos nema
svoje pozitivno znacenje. Kad se kaZe da red ima samo negativno, ali jo$ ne
pozitivno znacenje, ove pojmove treba uzimati u njihovom logickom smislu
negacije i afirmacije. Negativni smisao discipline znaci da ona ima funkciju
ogranicavanja, postavljanja granica, postavljanja strukture. Izostanak afir-
mativnog smisla ovdje znaci to da disciplina sama po sebi jos ne daje odre-
denja, ne usmjerava prema necemu. Odredenje i usmjeravanje je ono §to
se dogada posredstvom uma, u kasnijem procesu (samo)obrazovanja koji
se nadovezuje na disciplinu. Gledano iz perspektive discipline, samosvijest
i umnu sposobnost tek treba razviti, a disciplina je predstupanj ovoga ra-
zvoja. Tako ¢e red svoje pozitivno znacenje dobiti kasnije u duhu istinskog
obrazovanja, tj. odgajanikove prakse svojeg umnog samoposredovanja kroz
obrazovanje. Disciplina kao duh reda je utoliko priprema tj. negativni (jer
disciplina sama po sebi jo$ ne proizvodi nikakvu afirmaciju, ve¢ prije svega
$titi od slucajnog rasipanja odgajanikove volje) uvjet za obrazovanje koje bi
trebalo biti omogucavano i poticano (odgojnom) nastavom.

7.2.2. Unterricht (nastava)

Herbart pri odredenju odgojne nastave polazi od negativnhog odrede-
nja, tj. od toga $ta za njega nije odgojna nastava. Nastava bez odgoja i od-
goj bez nastave nisu moguci (Palek¢i¢, 2010b, 2015). Nastava koja ostaje
na razini prijenosa znanja i vjestina, a ne omogucava uceniku da “sudje-
luje u savjetovanju o tome kada, zasto i cemu bi bilo korisno i smisleno
uciti” (Palek¢i¢, 2010b: 327) nije odgojna. Naprotiv, ona je odgojna onda
kada razvija interes i socijalne vjestine (Palek¢i¢, 2010b; Somr i Hruskova,
2014). Zapravo, za Herbarta je vazno da odgojnom nastavom (odgojem
uopce) odgajanik raste, mijenja se i samoformira, a to ne moze postici
pukim usvajanjem sadrzaja, tehnika i vjestina. Stoga smisao nastave nije
u apstraktno-intelektualnom jac¢anju covjeka, nego u cjelovitom pristupu
¢ovjeku, tj. onome $to pomaze da se ¢ovjek mijenja, da biva bolji, a takvo
$to se postize samo odgojnim djelovanjem. Upravo nastava ne vodi samo
do kritickog misljenja i prosudivanja; ona je, prema English (2013: 30),
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mnogo vise od kognitivnog procesa jer ukljucuje “egzistencijalne i medu-
ljudske poteskoce koje su zavr§ene donosenjem odluke protiv sklonosti ka
vlastitom interesu”

Stoga ona nastava koja sadrzi samo didakticki materijalizam, tj. “puka
suma znanja bez utjecaja na volju, aktivnost i ponasanje, odvojena od
drustvene prakse” nema odgojnu vrijednost (Pataki, 1948: 45). Medutim,
nastava nema pedagosku vrijednost ni onda kada pored “sume znanja”
ima “utjecaj na volju, aktivnost i ponasanje”, bez misaonog kruga, odnosno
bez poticanja svestranog razvitka licnosti u¢enika, moralnosti i interesa.

Odgojna nastava narocito nije ono kako se poima danasnja savremena
nastava proizisla iz standardizacije obrazovanja. Savremena nastava nasto-
ji odgovoriti na shemu sredstvo-cilj, u kojoj, kako Palek¢i¢ navodi (2014),
cilj podrazumijeva sadrzajni standard, a sredstvo podrazumijeva nastavu
koju realizira odgajatelj kako bi odgovorio na unaprijed postavljene stan-
darde, dok ¢e provjeru raditi kroz testove koji su pokazatelji dokle se na
tom putu ispunjenja cilja doslo. Nazalost, takav oblik nastave (ako se uop-
¢e takvo $to moze nazvati nastavom) ima i polaziste i ishod izvan ¢ovjeka
(odgajanika) te takvom procesu nastava sluzi kao sredstvo za postizanje
kompetencija. Dakle, pojam kompetencija ne znaci odredenje odgajani-
ka kao ¢ovjeka, nego kao pojedinca koji ima performativne sposobnosti
za uce$ce u drustvu i trzi$tu rada. Nastava postaje funkcija za postizanje
ciljeva raznih obrazovnih politika i zakonskih legislativa i ideja koje ne
pocivaju na humanistickom pojmu c¢ovjeka, nego ekonomskom. Dakle,
kompetencije koje se kane posti¢i standardizacijom obrazovanja u skla-
du su sa statickim, a ne dinamic¢kim, heteronomnim, a ne autonomnim
poimanjem covjeka. Nastava koja je orijentirana ka kompetencijama gubi-
tak je orijentacije za pedagogiju (Ladenthin, 2010. prema Palek¢i¢, 2014).
Usmjerenost nastave ka standardima obrazovanja nastavu udaljava od slo-
bode covjeka, njegove samoaktivnosti i samoodgovornosti prema sebi i
svom oblikovanju.

Pedagogijska, tj. odgojna nastava je ona koja uvijek polazi od ¢ovjeka
(odgajanika) i njegova stanja ¢udi (Herbart, 1902; Somr i Hruskova, 2014;
Palek¢i¢, 2010b), a u dubljem smislu od osnovne pedagogijske ontoloske
situacije obrazovljivosti, pa je nezamislivo da se polaziste nastave prona-
lazi izvan smisla ¢ovjeka. Za Herbarta svrha odgojne nastave ogleda se u
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moralnosti - koja se “nikako ne moze razviti kroz odredeni vanjski nacin
djelovanja, nego razumijevanje zajedno s odgovaraju¢om voljom u umu
ucenika” isvestranosti —koja se razumijeva kao “skladna kultivaciju svih
mo¢i” ili kao “mnostvo dusevnih mo¢i”.

Odgojna nastava nije novi koncept poucavanja, ve¢ je Herbartova ide-
ja da nastava bude dio stvarnog pedagogijskog smisla i svrhe. Zapravo, od-
gojna nastava nije ni suprotna pojmu savremene nastave, osim onda kada
se snazno opire didaktickom materijalizmu bez misaonog kruga. Ova-
kva (savremena) nastava cCesto biva ishod standardiziranja obrazovanja i
mjerljivo kontroliranje “dostignuca” i “uspje$nosti” kroz nastavni proces
(Biesta, 2004; Noddings, 2012). Odnos kontrole, ishoda i ideje nastave ne
moze biti izvanjski uspostavljen, jer ni sam proces planiranja nastave ne
moze biti izvanjski. Odgojna nastava planira se i realizira na trenutnom
stanju ¢udi odgajanika, a nikako na parametrima zadanim obrazovnom
politikom i reformom ili postoje¢im sluzbenim kurikulima. Zapravo, ako
bismo nastavni proces uokvirili nastavnom pripremom i/ili unaprijed ne-
promjenjivo fiksiranim nastavnim sadrzajem, udaljili bismo se od osnov-
nih obiljezja odgojne nastave. Ukoliko se u nastavi izuzme “spontanost,
neposrednost, otvorenost i nepredvidivost” ona prestaje biti odgojna (Ter-
hart, 2001. prema Vuj¢i¢, 2013). Ne prihvatajuci nastavu kao zivi proces,
gusi se autonomija odgajatelja kao stru¢njaka i misleceg bica, obezvreduje
se diskurs odgajateljeva djelovanja i poziva. Zapravo, time se porice po-
kretljivost i sposobnost uciteljeva uma i duha da sam procjenjuje, anali-
zira te u skladu s tim realizira i vodi odgojnu nastavu. Uvode¢i “ne-mi-
slenost” u nastavu, odri¢emo se ideje odgajatelja kao pedagoga. Odgojna
nastava, kao i odgoj / obrazovanje, treba biti utemeljena na odgojivosti /
obrazovljivosti odgajanika, a ne vanjskim zahtjevima obrazovnih politika
(Koller, 2022). Jedino emancipirani odgajatelj prestaje biti puki provoditelj
formalnih kurikuluma i obrazovne politike, a biva istinski pedagog kada
osluskujudi ucenike i zajedno s njima otkriva i traga za novim spoznaja-
ma i idejama (Freire, 2005). Zato odgojna nastava da bi ostvarila svoju
svrhu mora biti nastava koja formira klimu brige i odgajateljeve obazrivo-
sti prema svakome odgajaniku, koji prema Nohlu (1926/2022a) posjeduje
vlastitu zivotnu svrhu ‘life’s purpose / Lebensziel’. Upravo Dilthey (prema
Friesen, 2020) proces obrazovanja vidi kao suoblikovanje odgajanika kao
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osoba koje nose vlastitu svrhu u sebi. Ovaj proces suoblikovanja i subjek-
tnosti odgajanika dubinski je razraden kroz Herbartov pojam interesa.

7.2.2.1. “Interes” u odgojnoj nastavi

Ako se odgojna nastava promatra kroz ideju svrhe i u kontekstu gor-
njih misli o odnosu statickih standarda kao ciljeva obrazovanja i nastave,
tada vidimo da je odgojna nastava usmjerena na razvoj moralnog karakte-
ra, drzanja i viSestrane zainteresiranosti odgajanika (Anhalt, 2009). Time
se nuzno namece pitanje interesa u nastavi i pedagogiji, jer je to jedna od
bitnih dimenzija odgojne svrhe.

Interes je u osnovi karakter onoga biti covjekom: biti izmedu onoga $to
jesam i §to mogu biti (Komar, 2017, 2023). I to ne u motivacijskom smi-
slu, nego u smislu egzistencije ili ¢ak ontoloskog realiteta ¢ovjeka. “Covjek
kao interes je dinamika ovog prelazenja mogucnosti u zbiljnosti i u tome
samoozbiljavanje. On je napeto, dijalekticko, ‘izmedu’ onoga ‘biti’ i onoga
‘moze biti. ... pojmiti ga (¢ovjeka) kao subjekt i aktivitet slobode uma koji
se samo-oblikuje” (Komar, 2017: 57). Dakle, interes je stanje predanosti
bavljenju sadrzajem u kojem se odgajanik nalazi izmedu promatranja i
dostignuc¢a (Herbart, 1902).

Herbart (prema Palek¢i¢, 2010b: 320) interes odreduje kao Inter-esse
(medu-bitak) subjekta u predanosti stranom (udubljivanje) i sistematizi-
ranju njegovih predodzbi i metodickog uredivanja vlastite samosvijesti u
kontekstu novih iskustava (osvjesc¢ivanje). Kako bi se postigla svrha nasta-
ve, treba je organizirati u smjeru poticanja “visestranosti interesa” kao jed-
ne njezine bitne dimenzije (Mattes i Heinze, 2003. prema Palek¢ic¢, 2010b).
Vidimo da je ovo bitno druk¢ije pojmljena svrha nastave od one nastave
koja je usmjerena na gotove kompetencije kao proizvode ili standarde.
Utoliko se moze re¢i da ukoliko se nastavu promatra kao odgojnu nastavu,
tada je njezino prirodno izlaziste pojam interesa, a ne pojam kompeten-
cije. Interes u ovome smislu jest zapravo ontoloski pojam, a ne puka mo-
tivacija, $to znaci da je interes nacin onoga biti pedagoskog subjekta. Biti
na nacin interesa znaci biti izmedu onoga §to se ve¢ jest i onoga $to se jo$
nije. Biti izmedu drugotnosti svijeta kao onoga izvan-sebe i pukoga sebe
kao onoga $to ve¢ jesam. Biti kao interes znaci biti na nacin prelazenja

180



izmedu vec-jesam i jos-nisam. Zato poimanje ¢ovjeka kao biti na nacin in-
teresa znaci dinamicko, bivaju¢e poimanje ¢ovjeka i upravo zbog toga je
ovako shvacen interes iznimno pedagogic¢an pojam. Kad se pritom uzme
u obzir i da je to ontoloski pojam u kojemu do izraza dolazi i bit covjeka u
tome smislu da na odreden nacin utjelovljuje prakticki vid slobode te da
nije rije¢ o obi¢nom slu¢ajnom atributu covjeka, tada se vidi njegova puna
dubina i znacenje.

Pri razvoju interesa istice se atribut svestranosti i/ili vi§estranosti. Me-
dutim, ne svestranosti u smislu enciklopedijskog znanja, niti zbira razli-
¢itih jednostranosti, nego je rije¢ o visestranosti interesa koja oznacava
“identitet ‘osobe’ i jedinstvo njezine ‘svijesti, koja se razvija naizmjenic-
nim smjenjivanjem ‘udubljivanja’ i ‘osvjeSc¢ivanja™ (Palek¢i¢, 2010b: 329).
ViSestranost ovdje nuzno proizlazi iz samog temeljnog pojma interesa
jer se biti kao interes tj. prelazenje izmedu ve¢-jesam i jo§-nisam zbiva u
otvorenom odnosu spram svijeta kao onoga “kroz §to” ili ¢ime se ovo sa-
moposredovanje pedagoskog subjekta zbiva. Ovo samoposredovanje s te
strane ima karakter nacelno otvorenog ukupnog polja iskustva. S obzirom
na ovu karakteristiku nacelne otvorenosti, jasno je da interes nije moguce
na ikoji nacin zatvoriti prethodno definiranim iskustvom kroz koji bi se
samoposredovanje imalo zbivati. Temeljna karakteristika razvoja interesa
i jest razvoj karaktera volje same pedagoskog subjekta, a ne usmjeravanje
na sadrzaj. Kako Herbart sam kaze govore¢i o dijelu cilja obrazovanja koji
za predmet ima razvoj interesa: “Predmet, objekt ovih ciljeva kao stvar pu-
kog izbora uopce nije predmet interesa ucitelja. Samo volja sama buduceg
¢ovjeka te sukladno suma Zelja koju ¢e on kroz i s ovom voljom davati sebi,
predmet je uciteljeve dobre volje (Wohlwollen, goodwill);... stoga, ne radi
se 0 nekom broju razdijeljenih ciljeva koji lebde pred nama (jer ovi se ne
bi mogli unaprijed znati), ve¢ o aktivnosti rastuc¢eg ¢ovjeka — ukupnosti
njegove unutarnje i bezuvjetne Zivotnosti i prijeméivosti. Sto je veéa ova
ukupnost - $to punija, rasprostranjenija i harmonicnija - to je vece savr-
$enstvo i vece obecanje realizacije nase dobre volje” (Herbart, 1902: 110).
Buducdi da je upravo razvoj Zivotnosti, prijemcivosti i aktiviteta volje same
ono $to ovaj dio svrhe odgoja i obrazovanja ima realizirati, sasvim je sve-
jedno na kojem sadrzaju se to radi, a drugo, mi s pozicije odgajatelja niti
ne mozemo a priori znati koji sadrzaj ¢e kojeg individualnog odgajanika
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poticati. Zato u ovome dijelu svrhe obrazovanja sadrzaj, svijet, polje isku-
stva moramo drzati u apsolutnoj otvorenosti spram odgajanika. Otuda
proizlazi i ovaj karakter nuzne viSestranosti ili mnogostranosti, tj. nacelne
nezatvorenosti interesa. Interes se ne moze razvijati tako da se unaprijed
zatvara polje iskustva ili u nepromjenjivom obliku fiksira sadrzaj.

ViSestranost interesa obrazuje se kroz proces u kojem se odgajanik
predaje sadrzaju i misaono ga preraduje te osvjestava u sebi nove spo-
znaje koje ¢ine metamorfozu njegova bic¢a. Prema Herbartu (1902), prva
faza ovog procesa je udubljivanje, koje se sastoji od dva stupnja: jasnoce
i asocijacije. OpaZanje podrazumijeva odgajanikov susret i interakciju sa
sadrzajem predmeta promatranja s ciljem dolaska do jasnog pojma. Da-
kle, odgajanik ima pred sobom neki sadrzaj i u interakciji s tim sadrza-
jem nastoji analiticki rasc¢laniti elemente, a potom ih razumjeti svaki za
sebe. Nakon §to odgajanik jasno predoci sebi predmet i jasno ga shvati,
§to je prvi stupanj — stupanj jasnoce, dolazi drugi stupanj udubljivanja tj.
stupanj asocijacije. U ovom stupnju odgajanik usporeduje sadrzaj, koji je
jasno sagledao u prvom stupnju, sa slicnim predmetima. U ovom trenutku
odgajanik stavlja taj sadrzaj u najrazlicitije moguce odnose s drugim pred-
metima, koji odnosi mogu biti i ispravni i neispravni, potom utvrduje ra-
zlike i sli¢nosti koriste¢i mastu kao centralnu mo¢ za asocijaciju (Herbart,
1902). Smisao asocijacije nije da se u njoj dode do istinitih odnosa medu
predmetima, do sistemske poredanosti predmeta, do ispravno postavlje-
nih odnosa medu prethodno jasno sagledavanim predmetima, ve¢ da se u
njoj dogada maksimalna moguca razigranost maste, iskusavanja, eksperi-
mentiranja s ovim predmetima koje ima otvoreni karakter. Kako Herbart
sam kaze - u fazi asocijacije masta (Phantasie) “..kusa svaku mjesavinu i
ne prezire nista osim onog bez okusa” (Herbart, 1902: 126). Osim $to ovdje
jo$ uvijek nije rije¢ o dovodenju predmeta svijesti u prave odnose ve¢ se
radi o fazi razigrane eksperimentacije, ovdje jo$ nema niti integriranja sa-
gledavanog predmeta u sebe kao subjekt. Odgajanik se jos nalazi pri pred-
metnosti i zato je ovo druga faza udubljivanja kao predanosti predmetu.

Nakon detaljne analize elemenata u opazanju, a potom i igre fantazije
u asocijaciji ulazimo u fazu osvjes¢ivanja koja podrazumijeva dva stupnja:
sistem i metod. OsvjeS¢ivanje vise nije predanost svijesti predmetnosti, ve¢
je refleksija svijesti iz predmetnosti u sebe samu. U udubljivanju i njegova
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dva stupnja koja smo do sada komentirali svijest je predana predmetu,
$to znaci da je ona na predmetu, pri predmetu i ovdje jo§ nema integra-
cije predmetne svijesti sa subjektovom unutrasnjo§¢u. Moglo bi se re¢i da
se udubljivanje dogada na polju svijesti (kao predmetne svijesti), dok se
osvjes¢ivanje dogada na polju samosvijesti (tj. u sebe reflektirane pred-
metne svijesti). Nakon kreirane palete razli¢itih odnosa kroz asocijaciju,
odgajanik dovodi u sistern predmete koje sada ne stavlja vise u bilo kakve
razigrane odnose, ve¢ u ispravne odnose. Dakle, u stupnju sistema rijec je
o prosudbi i postavljanju ispravnih odnosa medu spoznajama koje odgaja-
nik ve¢ posjeduje na elementarnoj razini jasnoce. Tek se u ovoj fazi desava
povratak odgajanika u samoga sebe, tj. do refleksije predmetne svijesti u
sebe samu, tj. u samosvijest. Stupanj sistema je sintetiziranje nove spozna-
je u sebe i vezivanje za ono §to ve¢ poznajemo, a zavrsni stupanj metode
predstavlja mogucnost rukovodenja tim procesom. Ova faza je zapravo
progresivna samoupravljana refleksija vlastitog samooblikovanja koje kre-
ira nove ¢lanove (nova opazanja i nove jasnoce) i dopunjuje vlastiti sistem.
Dakle, nastojimo sintetizirati predmete svijesti u sistem, koji treba tako
urediti da imamo jasan i ispravan poredak stvari, a koji nece dovesti do
proturjecnosti u osobnom sistemu iskustva. Preciznije, kroz fazu udublji-
vanja odgajanik prije svega razumijeva sadrzaj, jo$ ga ne transformira kri-
ticki. Ovaj proces moguce je objasniti kroz proces predaje (samo)svijesti
sadrzaju izvan sebe i postajanja dijelom njega (udubljivanje), a potom se ta
samosvijest okrece u sebe i reflektira kroz sintezu novoga i onoga $to ve¢
postoji kao sistem samosvijesti (osvje$¢ivanje) (Komar, 2017).

Herbart smatra da njegovanje i razvoj interesa nije nacin tjeranja od-
gajanika da ga nesto zanima. Interes odgajanika nije samo Zzelja za zna-
njem, nego izraz mnogostranosti ili odgajanikove aktivnosti prema svi-
jetu, koja napreduje u savrsenije stanje sistemske zaokruzenosti (Herbart
prema Zalta i sar,, 2015). Opcenito, ovdje je ponovno potrebno shvatiti
(kao i kod pojma misaonog kruga) da kod interesa nije rije¢ tek o kogni-
tivnom ili intelektualnom procesu. Svijest i samosvijest za svoje predmete
nemaju samo misli, ve¢ i emocije, dozivljaje, eticko i esteticko iskustvo tj.
sveukupnost moguceg iskustva. Svijest moze biti svijest misli, ali jednako
tako i svijest boli u vlastitom tijelu, svijest onoga lijepog koje nam se estet-
ski ocituje i sl. Ukoliko ovdje ponekad i koristimo rije¢ “znanje”, koristimo
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ga u njegovom najsirem smislu kao znanje predmeta, svijest predmeta, pri
¢emu je predmetnost apsolutna otvorenost polja iskustva. Zato kretanje
interesa ne moze biti interpretirano kao tek intelektualno kretanje. Ovo
treba uvijek imati na umu jer ako se to ne razumije, tada dolazi do neo-
pravdanog cijepanja (i ¢esto neopravdanih i nerazumijevaju¢ih prigovo-
ra) da je ovdje rije¢ o intelektualistickoj apstrakciji ¢ovjeka. Ovo je isto
ono nerazumijevanje koje jo$ (i mozda prije svega) Descartesu i pocetku
moderne filozofije subjekta u formulaciji cogito, ergo sum pojmu misljenja
predbacuje da navodno apstrahira od cjeline covjekova iskustva. U kon-
tekstu tog prigovora da se pri govoru o misljenju apstrahira od cjeline ¢o-
vjekova iskustva, ono $to je ve¢ Descartes rekao o tome jasno i direktno
je vidljivo, medu ostalim, u njegovom spisu Osnovi filozofije: “Pod rije¢ju
misljenje shva¢am sve ono, $to se zbiva u nasoj svijesti, ukoliko smo svjesni
toga. I tako ne samo shvacanje, htijenje, zamisljanje, nego i opazanje ovdje
je isto, $to i misljenje” (Descartes, 1951: 67). Descartes ovdje koristi pojam
misljenja, a ne svijesti, ali je smisao isti — svijest je svijest nekog predmeta,
a predmet nije samo misao ve¢ neko nesto koje je pred-metnuto svijesti,
stavljeno pred svijest. Mozemo govoriti o svijesti gledanja, svijesti kreta-
nja, svijesti ljubavi, svijesti svijesti (tj. samosvijesti) i sl., jednako kao $to
mozemo govoriti i o svijesti neke odredene misli. Na ovaj isti na¢in funkci-
onira i svijest u pojmu interesa kod Herbarta. Zato se ne moze prigovoriti
da Herbart ovime kao pedagoske sadrzaje afirmira samo misli ili predmete
intelekta u uskom smislu te rijeci.

U pogledu samog kretanja interesa, konstantna izlazenja u nova udu-
bljivanja i sadrzaje ne smiju biti isjecci u kojima odgajanik ne stvara relaci-
je razli¢itih sadrzaja i sintezu u samome sebi. Nasa (samo)svijest u odnosu
na odredene sadrzaje treba biti sistemski zaokruzivana. Osvjes¢ivanjem,
koja je prva faza sinteze, svaki sadrzaj treba integrirati u sebe, tako da ga se
integrira s drugim predmetima vlastita sistema, kako ne bi bili proturjec-
ni. Upravo tako, sintetiziranjem razli¢itih predmeta odgajanik postize je-
dinstvo osobe, skladnu samosvijest. Prema Herbartu (1902), viSestranost
omogucava prosirivanje osobe, ali pri ¢emu osoba mora ostati u jedinstvu
sama sa sobom. U protivnom, medusobno razdvojeni predmeti svijesti
dovodili bi do mnogo razdvojenih svijesti u samome ¢ovjeku i naposljetku
i do cijepanja sama covjeka. Refleksija predmetne svijesti u samosvijest i
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sistem osigurava da ¢ovjek ostaje on sam, da bude u identitetu (razvojnom,
pokretnom, dijalektickom, obrazuju¢em-se identitetu) sam sa sobom.

Interes u odgojnoj nastavi nije samo polaziste za nastavu, nego pred-
stavlja i sam ishod nastave, razvoj viestranosti. Sam zadatak odgojne na-
stave je da svakodnevno razvija interes, otvara nove sfere odgajanikova
uma, nastojeci na taj nacin razvijati i jedno i drugo, i iskustvo i ophodenje.
Prema Herbartu (English, 2013), ukoliko nije prisutna odgojna nastava,
odgajanik zapada u opasnost da postane jednostran - onaj koji je zadr-
zan u subjektivnim Zeljama, izoliran od svijeta koji ga okruzuje. Odgajatel;
treba poticati svakodnevnu interakciju aktivhog odgajanika sa sadrzajem
i drugim odgajanicima. Prosirujuci svakodnevno dozivljaje i interakcije
kroz nastavni proces odgajanik se uce¢i razvija u visestranu osobu koja
slobodno odlucuje nastaviti $iriti svoj um (English, 2013). Osoba kao cje-
lovito ljudsko bice ne uci kako bi posjedovala vecu koli¢inu znanja, nego
kako bi uvijek bila “izmedu” onoga $to jeste i onoga $to moze biti. Tako
biti znaci biti na nacin obrazovanja i pedagoskog subjekta. Nacin vodenja i
razvijanja viestranosti odgajanika pronalazimo u pojmu pedagoskog vo-
denja. Podrska koju odgajatelj pruza kroz odgojnu nastavu usmjerena je
na interakciju koju odgajanik ima sa sobom i svijetom koji ga okruzuje.
Time se Zeli izbje¢i moguénost da odgajanik usvaja nesredene fragmente
iskustva te to da se osnazi u razvijanju umijeca samostalnog analiziranja i
organiziranja vlastitih dozivljaja i iskustava.

7.2.3. Zucht (Pedagosko vodenje / savjetovanje)

Termin pedagosko vodenje je prevod rijeci Zucht, (na njem.) (Herbart,
prema Palek¢i¢, 2010b) i moral guidance (na engl.) (English, 2013), coun-
seling (Benner, 2021), dok se na hrvatskom jeziku ponekad prevodi kao
poziv za samoodgoj (Palecki¢, 2010b) i pedagosko vodenje i/ili savjetovanje.
Mi ¢emo se zadrzati na terminu pedagosko vodenje, elaborirajudi isto.

Pedagogija je rije¢ grckog porijekla sastavljena od rijeci pais / paidos
i ago / agein: njeno znacenje u povijesti oznacavalo je roba koji je vodio
dijete od kuce do $kole i pomagao u savladavanju nastavnog sadrzaja. Me-
dutim, moglo bi se re¢i da je pedagogija kao znanost o odgoju i obrazova-
nju metaforicki i dalje utemeljena na pedagoskom vodenju u kojem starija
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i odgovorna osoba pomaze djetetu ili odgajaniku da prode put od njega
(njegove kuce) do odgojnog i/ili obrazovnog sadrzaja (Skole), a zatim ga
vra¢a ponovo njemu. Zapravo, odgojni proces podrazumijeva pedagosko
vodenje, suptilno pracenje i usmjeravanje odgajanika na putu u kojem po-
lazi iz sebe, srece se s nepoznatim (oblikuje ga, modificira, korigira, itd.),
zatim se vraca u sebe mijenjajuci se, odnosno razvijajuci sve dimenzije
vlastite kompozicije, tj. “masu predmeta mora pribliziti sebi, utisnuti oblik
svog duha u taj materijal i oba posliciti jedno drugom” (Humboldt, 2020:
64). Odgojno-obrazovni proces zato jeste transformativni proces koji
formira i oblikuje odgajanika, odnosno proces u kojem se odgajanik sa-
moformira i samooblikuje kroz odnos sa svijetom (English, 2013; Koller,
2017; Ludwig, 2017; Neubauer i Lehmann, 2017). Mijenjajuci sebe ¢ovjek
mijenja i svijet u sebi i takav djeluje na svijet oko sebe. Pojedinac u skladu
sa svojom mogucnosti / potencijom daje sebi nove oblike kao ishode od-
nosa ja i svijet. Dakle, oblikovanje pojedinca ne nastaje iz nicega, nego je
ono uvijek utemeljeno u mogu¢nostima unutar pojedinca koje se do tada
nisu realizirale (Neubauer i Lehmann, 2017). Zato pedagosko vodenje ne
predstavlja vezu s odgajanikom kojeg odgajatelj vodi i odvodi kako i gdje
hoce, nego je utemeljeno u postajanju odgajanika sobom samime. Svrho-
vito kretanje odgoja i obrazovanja ne podrazumijeva kretanje u smjeru
postizanja ciljeva i zacrtanih ishoda nastavnog plana i programa, nego u
smjeru svrhe odgoja, tj. slobodnog umstva odgajanika koje se ontoloski
kao potencija ve¢ unaprijed nalazi u bi¢u odgajanika. Humboldt (2020)
je misljenja da covjek pritom treba nesto sto mu omogucava sudjelovanje
njegove samodjelatnosti, da mu uposli njegovo cjelovito bice, razvija nje-
govu punu snagu i njegovo jedinstvo.

Svrha obrazovnog napora unutar pedagoskog odnosa usmjerena je
na ocuvanje brige u obrazovanju (Noddings, 2013), ljubavi i zajednistva
(Pestalozzi, 1946; Polié, 1993, 1997; Vuk-Pavlovi¢, 1932) te obazrivosti
(Vuk-Pavlovi¢, 1935, 1936). Odgajateljevo djelovanje krece se u sve tri di-
menzije odgoja: zastite, potpore i reakcije (Bohm, 2012). Stoga je od klju¢-
ne vaznosti pristup odgajatelja i njegova spremnost za pedagosko vodenje:
od njegove percepcije ko je dijete i $ta je njegova uloga te njegove spre-
mnosti da ostavlja trag tu gdje jeste. Odgajatelj u pedagoskom vodenju
ostavlja snazniji trag onim $to zapravo jeste, nego onim §to im kazuje u
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procesu vodenja. U pedagoskom vodenju odgajatelj cijelim svojim bicem
djeluje na cjelinu odgajanikova bic¢a jer samo puninom sebe moze djelova-
ti na puninu drugoga (Pavi¢ Oreskovi¢ i Tomic, 2018; Nohl, 1933/2019).

Pedagosko vodenje je spremnost odgajatelja da pomaze odgajaniku da
samopostaje. Vodstvo je sposobnost odgajatelja da planira i prati procese
ka odgojnom cilju, vodeci racuna da se ne povrijedi integritet djeteta (Juul
i Jensen, 2010). Cilj pedagoskog vodenja je pomaganje odgajaniku kako bi
oblikovao sebe kao nezavisno, slobodno bice koje misli, govori i djeluje u
skladu sa svojom nutrinom. Prema Slatini, vodenje djeteta podrazumijeva
postovanje tri antropoloska polja ¢ovjeka: “opceljudsko antropolosko po-
lje, posredujuce ili medijativno antropolosko polje i personalno antropo-
logko polje” (Slatina, 2014), a koja upucuju na tri odgoja: odgoj koji polazi
od prirode, odgoj po diktatu drustva i odgoj u sluzbi osobe (B6hm, 2012).
Odgajatelj na ovaj nac¢in omogucava odgajaniku da “izvuce sve ono §to je
skriveno u njegovoj ljudskoj prirodi da se iz ljudske sjemenke razvije ¢o-
vjec¢nost” (Slatina, 2014: 36).

Transformacija koja se zbiva u tropletu odgojnih / obrazovnih an-
tropoloskih polja, govori o “transformaciji individuuma u licnost i(ili) o
transformaciji ¢ovjekove subjektivnosti, uz podrsku odgoja / obrazovanja”
(Slatina, 2014: 36). Pedagosko vodenje je suptilno pracenje, osluskivanje i
razumijevanje odgajanika kao covjeka, ali i kao pojedinca s njegovim indi-
vidualnim potrebama i moguénostima jer “odgajatelj mora voditi brigu o
potrebama i moguénostima onoga koga odgaja, koliko je to $to se odgaja
upravo sloboda / istina” (Poli¢, 1993b: 78).

Pedagosko vodenje ne podrazumijeva oblikovanje kovnog materijala
djeteta, niti pustanje da dijete odrasta, jer ako bismo se prepustili i jed-
nom od ovih sistema u potpunosti, pedagoski bismo pogrijesili (Bollnow,
1989a, b). Zapravo, odgajatelj djeluje i kada prati i dopusta odgajaniku da
samostalno odrasta, odnosno kada bira i kada se sam oblikuje, i to sve do
onog trenutka kada je potrebna njegova intervencija usmjeravanja, presre-
tanja, uputa, gledajuci uvijek korijen covjeka jer bi se “svaki izvanjski utje-
caj mogao razumjeti samo kao potudujuca dresura i kao discipliniraju¢a
kontrola, ukoliko ne uzima u obzir unutarnji cilj” (Béhm, 2012: 33).

Krajnji cilj odgoja je karakter (Solares, 2011 prema Pavi¢ Oreskovi¢ i
Tomi¢, 2018) koji nije spoj nacela i navika, nego je onaj koji u odredenoj
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situaciji preuzima odgovornost i uz unutarnji osjecaj odlucuje $to je dobro
i kako treba biti. Covjek je slobodno bi¢e onda kada uspije nadjacati vla-
stite nagone i samostalno odluciti $to je dobro, a $to ne. Ovdje se u teme-
lju krije klasi¢an Kantovski pojam autonomije, §to na pojedina¢noj razini
znaci Covjek kao sloboda podvrgnuta samozakonoj (vlastitoj) umnosti.
Utoliko je sloboda i temeljni pojam etike, buduci da se sam prostor onog
etickog kao mogucnosti odluke i djelovanja u rasponu onog dobrog i onog
lo3eg konstituira iskljucivo kroz slobodu. Drugim rijec¢ima, ukoliko nema
slobode, nema niti raspona dobro-lo$e, ve¢ samo prirodne nuznosti. Ov-
dje je i pravi temelj tj. izvor mogucnosti svake odgovornosti. Tamo gdje
nema slobodne odluke, nema ni odgovornosti.

Herbart smatra kako bi se pojedinac odgojio za vlastito prosudivanje
(sebstva), nuzno je da odgajatelj kreira uvjete u kojima ¢e odgajanik odluci-
vati bez pritisaka, manipulacije i nametnutog izbora (English, 2013). On je
takoder misljenja da odgajatelj treba da poznaje i razumije proces kako poje-
dinac donosi odluku, tj. kako bira, i $to se desava u trenutku njegova izbora,
kada odgajanik odluci da ne prati trenutni unutarnji nagon ili Zelju, nego
stane i promislja i prosuduje sebe. Taj proces objasnjava kroz prizmu dva
sebstva: subjektivno i objektivno. Objektivno sebstvo odredeno je navikama i
rutinom koju Zivimo, dok je subjektivno sebstvo ono koje sudi objektivnom
sebstvu, odnosno kritizira prethodne odluke i kreira nove odluke o djelova-
nju. Taj proces odlucivanja Herbart naziva Innerer Kampf, a English (2013)
i Salmen (2021) prevode kao inner struggle — unutarnja borba. Upravo unu-
tarnja borba dovodi do izgradnje sposobnosti samorefleksije, tj. sposobnosti
da se Cuje glas u nama koji je slobodan i koji se nece povinovati i biti proi-
zvod heteronomne volje, nego ¢e promisliti i odrediti nas spram dobrog ili
loseg (Herbart, 1902, 1904). Ovaj proces je doista djelatna prilika da subjekt
iskusava svoje granice, iskusava ono drugo od sebe i u dijalektici ta dva mo-
menta osjeti mogucénost i nuznost samoprevladavanja. Ovaj proces nije tek
“ucenje o samoprevladavanju” vec je tu rije¢ o pedagoskom omogucavanju
realnog iskustva samoprevladavanja. English (2013) tu borbu prepoznaje
kao priliku, kao odluku kojom odgajanik ostvaruje unutarnju slobodu, koja
se ne mora nuzno odnositi samo na moralne odluke.

Kako bi sam odgajanik uspio izgraditi sposobnost vladanja sobom
i svojim nagonima, odgoj na neki nacin treba biti prinudan (ali ne u
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robovskom smislu) jer ¢ovjek treba preéi od stadija heteronomije (ovisno-
sti o vodenju pedagoskog autoriteta) do autonomije. Kant (1991: 20) to
objasnjava na sljedeci nacin: “Prva faza odgajanika je ona u kojoj mora
dokazati pod¢injenost i pozitivnu poslusnost, druga kad mu se dopustaju
sloboda i razmisljanje, ali u granicama propisa’, pri ¢emu ako mu se “lomi
volja iz toga slijedi ropski nacin misljenja; prirodni otpor, pak, ¢ini da se
dijete da voditi” (Kant, 1991: 35). Sloboda u granicama propisa ovdje znaci
sloboda u granicama uma. Puni pojam slobode se i zadobiva tek onda kad
se sloboda moze posredovati umnoscu tj. ako se moze odredivati. Autono-
mna umnost je princip tog odredivanja. S time na umu, sredi$nji zadatak
obrazovanja je stvaranje licne misli i osjecaja, a to od vaspitaca zahtijeva
zajednicu ljubavi koja postoji izmedu njega i djeteta (Nohl, 1933/2019: 6).

Sustinska uloga ucitelja je stoga biti moralni voditelj, jer je odgajani-
ku potreban pedagoski autoritet koji ¢e voditi obrazovni proces tako da
unutarnja borba postaje obrazovljiva, a ne obeshrabrujuc¢a (Herbart pre-
ma English, 2013). Treba biti obrazovljiva tako da odgajaniku omogucava
uvid u snagu uma i prostor za dalje oblikovanje sebe, a ne da ostavlja uti-
sak ocaja i bespomoc¢nosti pojedinca gdje ¢e ga takvo stanje odvesti.

Pedagosko vodenje nije izvodivo bez slobodnog pristajanja uz auto-
ritet, kao ni samog razvoja slobodne volje kod odgajanika. Dakle, u pe-
dagoskom vodenju ne moze biti prisutna prisila ili vanjski utjecaj, jer cilj
pedagoskog vodenja je slobodni, samostalni i odgovorni samoodgoj. Zbog
toga, pedagosko vodenje jeste poziv za samoodgoj.

Za Herbarta (1902: 28) slobodna volja je ona koja nije pod vanjskim
utjecajem ikoja je ishod samo vlastite unutarnje presude. Da bi ¢ovjek imao
slobodnu volju, nuzno je osloboditi se kako heteronomije, tako i okova
egoizma. Prema Arendt, slobodna volja bira izmedu uma i Zudnje, a nije
slobodna ni Zudnja ni um, nego volja kao mo¢ izabiranja (Arendt, 2006).
S druge strane, Poli¢ (1993b: 43) uvida da je volja slobodna jedino ako je
“kao umna volja odredena istinom, a ne prividom koji je kao takav nesto
slucajno i kaoti¢no” Slobodna volja nije samovolja, nego mo¢ nad svojim
puko individualnim ja. Bas zbog toga je za konstituiranje slobodnog su-
bjekta nuzan pojam uma. Sloboda se prema Nida- Riimelin (2020) sastoji
u tomu da ¢ovjek radi ono sto je u skladu s vlastitom prosudbom, koja
se temelji na primjerenom razmatranju razloga i dovodi do koherentne
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forme Zivota. Upravo zato ¢ovjek sa slabom voljom osjeca ogranicenje au-
tonomije ili svojeg samoodredenja, $to je prema autoru karakteristika za
mlade odgajanike koji trebaju pedagosko vodenje kako bi razvili vlastitu
autonomiju kroz shemu racionalnost-sloboda-odgovornost.

Nuznost Regierunga prema Herbartu (1902) zrcali se u pomoc¢i odga-
janiku da iz bi¢a koje nije ovladalo vlastitom voljom prerasta u bice koje
upravlja svoju slobodnu obrazovnu volju. Sloboda ne podrazumijeva oslo-
bodenost sebe od svoga bi¢a, naprotiv — drugo lice slobode je odgovornost
prema (istinskom, samosvjesnom) sebstvu, $to je u krajnjoj instanci od-
govornost prema umnosti u nama. Razumijevajuci ovako slobodnu vo-
lju, nuzno je odgojno djelovanje usmjeriti ka razvoju kako slobode, tako i
umnosti te odgovornosti. Odgoj u nekim svojim ranijim fazama moze biti
i navikavanje na vrlinu, odnosno, prema Poli¢u (1993b: 51), odgoj je mo-
ralno oblikovanje zbog toga $to se “volja sama po sebi ne pokorava razumu
i ne slijedi pravi izbor (prave vrijednosti)”. Volja se i treba obrazovati kako
ne bi bila samovolja ili proizvoljna volja. Obrazovanje podrazumijeva pe-
dagosko vodenje do sazrijevanja duhovnog i samosvjesnog aspekta volje,
kako bi ona bila iskonska slobodna volja. Volja koja nije iznutra ni¢ime
vodena nije niti slobodna, niti je moralna i obrazovna. Slobodna volja mo-
ralnog ponasanja znaci da unutarnji sudija ukaze na pravo djelovanje uz
simbiozu onoga §to mislimo, osje¢amo i kako djelujemo. Ako se ¢ovjek
ne obrazuje kroz vrijednosti, ili, pak, ako te vrijednosti nisu procvjetale iz
njegove nutrine, ako ih afektivno ne dozivljava kao vazne i dijelom sebe
- on nije slobodan ¢ovjek. Slobodno pristajanje uz ono §to govorimo i
radimo cjelinom svoga bi¢a pokazujemo autenti¢noscu i istinito§¢u svoga
bi¢a. Ukoliko se to nije ostvarilo, rijec¢ je nazalost tek o licemjernom drus-
tveno prihvatljivom manifestnom obliku ponasanja koji nije dio sebstva
odgajanika. Cinjenje dobroga samo po sebi jos nije dovoljno. Dobro nije
samo rezultat djelovanja, vec¢ i karakter djelovanja samoga. Vazno je Ciniti
nesto zato $to je dobro, ¢initi nesto iz vlastitih maksima, a ne pritiska i/ili
navike vanjskog autoriteta (Kant, 1991). Tek po ovome moze se razlikovati
moralno od nemoralnog djelovanja. Moral je po svojoj biti autonomna
kategorija. Heteronomni moral je drveno Zeljezo. Zato moral nikada ne
moze biti upravljan strahom od kazne ili htijenjem nagrade, bez obzira na
to kako apstrahirani rezultat djelovanja i sama povrsina ponasanja izgleda.
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Na tragu toga, odgoj ¢ovjeka kako bi moralno djelovao je “najvisi stupanj u
razvoju ljudske sposobnosti djelovanja” (Palek¢ic, 2014: 11).

Pedagosko vodenje i odgajateljeva snaga uma (Herbart 1902) nisu dio
odgajateljeva habitusa kako bi odgovorio na sve ono $to je dio odgajaniko-
vih pretpostavljenih potreba i Zelja (koje mogu biti i nesamosvjesne). Uko-
liko budu shvaceni na taj nacin, tada odgajanici “nece dobiti ono $to ... naj-
vi$e trebaju: odgovorno i kompetentno vodenje, preuzimanje odgovornosti
za cjelinu, za smisleno povezan sadrzaj i aktivnosti na kojima i preko kojih
dijete upoznaje svijet, uspostavlja (odgovoran) odnos prema njemu i razvi-
ja svoje kompetencije” (Basi¢, 2009: 38). Pedagosko vodenje stoga nije tek
‘omogucavanje ucenja’ u smislu podesavanja optimalnih uvjeta za ucenje
koje bi se dogadalo spontano. Pojam vodenja kao omogucavanja ucenja je
gotovo pa apstraktno negativan u smislu toga da je samo potrebno ne inter-
ferirati s odgajanikovom prirodnom spontano$¢u u procesu ucenja, a onda
dodatno samo facilitirati tu prirodnu sposobnost. Rousseau (1989) svakog
odgajanika (dijete) vidi kao bi¢e predodredeno da bude dobro, dobro po
svojoj prirodi, a koje ¢e prije svega uz negativni odgoj, tj odgoj koji odga-
janika ¢uva od losih utjecaja, ostati dobro i razviti se do svog maksimuma.
Prema Rousseau, ¢uvanje odgajanika od pogresnih drustvenih utjecaja i
Stetnog utjecaja kulture ipak ne znaci da ono pri izrastanju u zrelu licnosti
ne posjeduje i ne treba socijalnu dimenziju. Medutim, iako preporucuje
kasno ukljucivanje socijalnog odgoja — u periodu adolescencije to objasnja-
va kroz ideju da svaka pouka ima svoje prikladno vrijeme i da odgajanika
treba prvotno pripremiti kako bi s vi$e razboritosti odgovorio na izazove
i opasnosti drustva. Odgoj u ranim godinama odgajanikove dobi ima za
cilj sacuvati i ojacati dobre strane djeteta, usmjeravati na dobro i razvijati
kognitivno na ispravan nacin kako bi u odrasloj dobi u budu¢nosti mo-
gao preuzeti odgovornost za sebe, ostvarujuci samostalnost. Prange (prema
Palek¢i¢, 2010b: 325) istice da “Zucht gleda u buduénost odgajanika’, $to
znaci da pedagos$kim vodenjem usmjeravamo odgajanika u samorazvoju i
samooblikovanju anticipiranog stanja (svrsi odgoja). Vuk-Pavlovi¢ to for-
mulira na nacin da svaki segment pojavnosti i djelovanja ima svoje valjanje,
“kao $to je primjerice istina predmet spoznajnog valjanja, dobrota predmet
¢udorednoga, ljepota estetskoga, svetost predmet religioznoga valjanja, tako
je i buducnost predmet pedagogickog valjanja” (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 30).
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Ono prema ¢emu se pedagosko vodenje upravlja i ¢cime se odreduje
moze se postavljati i kroz pojam vrijednosti, o cemu svjedoci i bogata pe-
dagoska aksioloska tradicija. Pedagoskim vodenjem nastoji se razviti lic-
nost odgajanika i posredovati odgojne vrijednosti odgajaniku (Milutinovi,
2008), ali “trazeci dodir s onim, $to stoji izvan prolaznoga vremena i iznad
njega’ (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 29). Aristotel (1988) izdvaja intelektualne i
moralne vrijednosti: prve su vezane za znanost i umjetnost i njih se treba
nastojati maksimizirati, dok su druge eticke i za njih vrijedi pravilo “zlatne
sredine” ili Aurea mediocritas. Vrijednosti koje su izdvajali Aristotel (1988),
Platon (2002) i Sokrat su: pravednost, umjerenost, hrabrost, velikodusnost
i razboritost te mudrost. Kod Aristotela (1988) moZemo prepoznati i ostale
vrline koje se postizu odgojnim djelovanjem poput: blago¢udnosti, istino-
ljubivosti, dosjetljivosti, pravednosti, prijateljstva i stidljivosti. Kerschen-
steiner (1939) kao bezuvjetne, bezvremenske, nadindividualne i duhovne
vrijednosti izdvaja istinitost, ljepotu, svetost, cudorednost i ideju odgoja
kao vrijednost koja obuhvata prethodne cetiri. Rasel (2015: 50) izdvaja Ce-
tiri vrline / karakteristike idealnog karaktera covjeka: “vitalnost, hrabrost,
osjecajnost i inteligencija” Posredovanjem u odgojnom procesu potice se
duhovno - umsko usvajanje vrijednosti i vrijedonosnih dozivljaja. Takvo
posredovanje, odnosno “usmjeravanje duse odgajanika da se slobodno
usmjeri prema vrijednostima” moguce je samo kroz “mo¢ duhovne ljubavi”
(Vuk-Pavlovi¢, 1932: 57). Medutim, ako se Zeli ostvariti odgojna intencija
da odgajanici budu dio tog procesa, ali i oni koji kreiraju zajednicki svijet,
nuzno je da se kroz pedagosko vodenje ohrabre preuzimanjem odgovor-
nosti za otkrivanje vrijednosti. U suprotnome, ne realizira se odgoj, nego
ideologija za neke niZe ciljeve (Bognar, 2015).

Prema Bollnowu (1989a), odgajatelj je duzan prvobitno internalizi-
rati odredene vrednote u vlastiti habitus kako bi ih aktualizirao u svom
pedagoskom djelovanju, a to su: iskrenost, nepristranost, sposobnost da
se odvoji vlastiti Zivot od djetetovog, zahtjev samo-discipline, posvecena
paznja i dr. Tako ¢e odgajanici imati priliku da u specifi¢cnim situacijama
pedagoskog vodenja svjedoc¢e manifestacijama ponasanja koja inkludiraju
ove vrline, ali i lakSe ¢e ih prepoznati, razumjeti i prihvatiti. Odgajatelj
jedino svojim cjelovitim bi¢em u njegovoj spontanoj manifestaciji moze
odgajati cijelo bice odgajanika (Pavi¢ Oreskovi¢ i Tomi¢, 2018). Odgajatel;
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“sjajem svojih zraka crta trag po kojemu odgojna djelatnost gradi stalnu
stazu i mimo koje ova djelatnost sama niti bi bila moguca niti bi se uop-
¢e dala zamisliti” (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 29). Ukratko, odgajatelj mora biti
utjelovljenje vlastite odgojenosti, obrazovanosti i vrijednosti.

Odgojno djelovanje nije utiskivanje ve¢ gotovih vrijednosti u um od-
gajanika, medutim, isto tako nije ni potpuno oslobadanje od svega $to jeste
zivotna vrijednost. Ne govorimo o vrijednostima koje se ti¢u drustvenog
poretka, nego o duhovnim vrednotama. Pedagosko vodenje je proces u
kojem se odgojne vrijednosti posreduju, u kojoj se odgajanik potice da
ih misaono preraduje, evaluira i vjezba svoj duh za vrijednosno procje-
njivanje sebe, svoje nutrine, ali i svijeta s kojim dolazi u interakciju. Ovo
ukljucuje ne samo (samo)oblikovanje odgajanika posredstvom vrijednosti
vec i odgoj stvaralackog odnosa spram svijeta, gdje odgajanik pritom uno-
si (nove) vrijednosti u svijet i tako transformira ne samo sebe, ve¢ i svijet.
Zato je uvijek nuzno da pedagogija ne zastane na poticanju unutarnjeg
aktiviteta odgajanika (koji nuzno dolazi kao temelj) ve¢ da taj unutarnji
aktivitet takoder prijede i u vanjski aktivitet (pri ¢emu daljnji unutarnji
aktivitet ne smije prestati, naravno). Odgajatelj treba voditi i nadgledati
interakciju i odnos odgajanika prema svijetu.

Kada se saberu sva ova razmisljanja o pedagoskom vodenju ili pozivu
na samoodgoj, mozZe se vidjeti da je ono njima zajednicko prvo to da se
polazi od onoga $to je u ontoloskom smislu kao potencija ve¢ prisutno u
odgajaniku. Drugo, ovdje nije rije¢ o “pustanju odgajanika” da uci i raste
sam od sebe, ve¢ o dvostrukosti odgojnog djelovanja koje s jedne stra-
ne potice oslobadanje odgajanika, aktiviranje njegove obrazovljivosti, a s
druge strane ukljucuje i moment pedagoskog vodenja u smislu otvaranja
perspektive prema vlastitoj umnosti i u tom smislu autonomiji odgajani-
ka. Utoliko se pedagosko vodenje krece ne samo u okvirima slobode, ve¢
i u okvirima uma. Ovaj odredbeni moment umnosti mnogi pedagozi su
artikulirali kroz pojam vrijednosti. Kako god bilo i radilo se o umnim sa-
moodredbama kroz misljenje ili pak o vrijednostima, ono zajednicko je
prisutnost i nuznost odredbenog momenta koji u pozitivnom smislu vodi
slobodu i upotpunjuje ju do pojma autonomije. Potrebno je i napomenu-
ti da bilo da se radi o umnosti, bilo da se radi o vrijednostima, ovdje se
ne radi o normiranju ili ikakvom pozitivistickom uzimanju odredbenog

193



momenta, nego o pomoci odgajaniku da u sebi otkriva odredbeni moment
te da se onda kroz njega svojom samoaktivno$¢u doista i samoodreduje.
Kad se sve ovo sabere, onda je jasno i zasto se ponekad pedagosko vodenje
uzima kao poziv na samoodgoj - u sustini je upravo o tome rije¢, ospo-
sobljavanju pedagoskog subjekta za samoodgoj, vodenju do autonomije.
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