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PRVO POGLAVLIJE

PODJELA ZNANOSTI O ODGOJU

O temu je rijed...

Znanost 0 odgoju je postala nepreglednim podrugjem. Zu to posloje razlozi koji se navode. Opée-
priznata ili abvezatna ragélamba doduge se vise ne da ustvrditi, ali nalazino podrugja, pod-discipline,
strukovne pravee i polja prakse istraZivanja, koji mogu biti dovedeni u medusobau svezu. Jedna jed-
nostavna i jedna sloZenija strukturna shema prikazuje se i tumadi. Time je moguée dobiti prvi pogled
na znanosti o odgoju i pregled njenih podruja.

Jedan pozmtl profesor je prije nedugo vremena izrekao sljedeée miljenje o zna-
nosti o odgoju: »Sto se danas naziva znanstvenom pcdagoguom i $to se na katedrama

- pedagogije naucava i navjescuje. . . , nikako nije sustavno razja$njavanje sastavnica zna-

nosti 0 odgoju; prije je to grahorasta smjesa moda, osobnih mugic, humanitarnih ideala
i katkad ponesto modrookog politickog angaZmanac (Gunther Blttner 1989, str. 215.
i dalje).

Sud koji obara, ili polemicko po)ednoslavnjemc" Presudite sami, Ipak, najprije: postoji li uop(’:e neka
Cvrsta rasclamba, nekx poredak? Jo§ zahtjevnije: postoji li »sistematika« za tu »graliorastu smjesu«?

1.1 GRUBA PODJELA GLAVNIH PODRUCJA
Grahorasta smjesa?

Zamislite da putujete Njematkom (naravski ukljucujuci Istocne ili »Nove« zemlje),
i da razmatrate kako je na kojoj visokoskolskoj instituciji ras¢lanjena znanost o ongJu

(ili pedagogija - o razlici ¢ete malo kasnije biti obavuestem) Utvrdu LCtC na pm

~" ’ SPEVHLY ’('MJ()!"
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pogled, bespomoéno proZimanje. Dalje, ne samo da je na mnogim mjestima govor o
znanostima o odgoju kao takovim —u mnoZini (kao da bi postojale mnoge teologije ili
medicine), veé su i supripadna polja rada razli¢ito strukturirana; cjelina je ra§élanjena
potpuno razli¢ito — ovisno o pojedinom visokom udili§tu.

Doduse, posvuda biste nasli iste pojmove — npr. socijalna pedagogija, didaktika,
Skolska pedagogija, opéa znanost o odgoju, pedagogija slobodnog vremena, specijalna
pedagogija i druge. Ali kako se to sve medusobno odnosi, koji sistematski poredak ima
ta disciplina, to vjerojatno neéete naéi.

A ako ste zavirjli u razli¢ite seminare i predavanja i zanimali se njihovim sadr7a-
jima, onda biste se sloZili s oba sljedeéa navoda (moZda kimajuéi glavom): »Znanost
o odgoju se danas ras€lanjuje na razlitite pojedina¢ne discipline, koje se samo jo Jaba-
vim povezom zajedni¢kog imena odrZavaju zajedno« (Lenzen, 1989, sv. 2, str. 1232).
I: »Danas ne postoji nikakvo slaganje u pogledu fundamentalnih pojmova i metoda zna-
nosti o odgoju, pogotovu ne o fundamentalnom kanonu za teorije, a ne postoji niti neki
jezgrovni studij koji iz toga proizlazi« (Lenzen, 1989, sv. 1, str. 525). Dakako, ni siste-
matski prikazi pedagogije u udzbenicima od toga ne odudaraju.

Kako se dade objasniti ta nepreglednaost?

Taj se pluralizam (da ne upotrijebimo rije¢ kaos) s jedne strane dade objasniti time,
§to je znanost o odgoju mlada znanost (usporedena primjerice s filozofijom ili medici-
nom). S druge strane, ona je doZiviela burno firenje sedamdesetih godina ovoga sto-
lieéa, jer je morala reagirati na veée potrebe za izobrazbom te na nove pedagogijske
probleme. (Godine 1966. u Saveznoj Republici Njemadkoj je bilo 196 profesorskih mje-
sta na visokim uéilistima, a 1980. pak 1100, pri emu su Zene i prije 1 poslije bile slabo
zastupljene.) I, napokon, i regionalne historijske posebnosti igraju nekakvu ulogu, npr.
pri integriranju visokih pedagoskih $kola i sveudili§ta, koja su morala preuzeti ne samo
osoblje, veé i podrugje zadataka i izobrazbe,

Dakle, ne moZe se govoriti o odredenoj razdiobi jedinstveno shvaéene znanosti o odgoju. Ras-
tlamba znanstvenog sustava je neraskidivo prepletena sa stvarnim institucijskim uvjetima visokih
ucilista, )

Medutim, i brojne su, naime, po vaZnosti razli¢ito procijenjene »djelomine discipline« dosegle znatan
stupanj znanstvenoteorijskog produbljenja. Ako su prije nositelji katedre »opée pedagogijé« bili »pape« zna-
nosti 0 odgoju, to se je danas stubokom izmijenilo. Skolska pedagogija je danas potanko obradila historijske
i drustvene uvjete nastajanja Skole ili antropologijske i psihologijske pretpostavke nastave i u€enja,
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Iz tog »produbljenja« pod-disciplina - a time preme{ njegovu shvadanju si]ab]jcnjem
vaZnosti »opée pedagogije« — Dietrich (1992, str. 254. 1 dalje) je razvio dosljednu i isto
tako jednostavnu koliko otvorenu ra$€lambu pedagogije/znanosti o odgoju (sl. 1).

pedagogija/znanost o odgoju i

komparativna historijska
gijskom antropolugijom, filo- pedagogije pedagogija pedigogija
zofijom odgoja. teorijom od- ;

goja, politikom obrazovanja)

opca pedagogija (s pedago- posebne

predskolska skolska obiteljska sacijalna pogonska i,
pedagogija pedagogija . pedagogija pedagopija pedagogija
teorija tkole teorija o nas- teorija
i 3kolska tavnom planu nastave
organizacija i programu
: (tearija curri-
caluma)

Slika 1: Rag¢lamba znanosti o odgoju prema Dietrichu (iz: Dietrich, 1992, str. 262).

Tumaéenje sheme

* Na prvoj razini je pedagogija/znanost o odgoju najprije razdijeljena na cetirj
velika podruéja. To su: opéa pedagogija (ovdje se radi o temeljima i 0 onom »opéenitome«
svake posebne ili specifitne pedagogije, o njihovim filozofijskim ili antropologijskim
pretpostavkama, dakle o generalnoj teoriji odgoja i obrazovanja kao i o njihovim insti-
tucijama), zatim posebne pedagogije, komparativna pedagogija (ona usporeduje pro-
bleme odgoja i obrazovne/Skolske sustave razlicitih zemalja) 1 historijska pedagogija.

Evo primjera za svezu tih getiriju velikih podrucja: pretpostavimo da se netko pozabavi problemom
uvodenja objedinjenih $kola. Iz opée pedagogije bi se mogli izvesti npr. odgovori na pitanje o temeljnom
pojmu obrazovanja i svezi obrazovne politike i drudtvenih uvjeta; kao posebna pedagogija bila bi npr. sre-
di¥njom $kolska pedagogija, recimo za organizaciju nastave, za natelno uspostavljanje nastavnih planova i
programa  (kurikuluma), te za vrednovanje uéinka i drugo; komparativna pedagogija daje vaZne upute ana-
lizom sustava objedinjenih $kola; unutar historijske pedagogije imalo bi se pitati koje povijesne prethodnike
zapravo ima moderna objedinjena $kola (i otkrivala bi npr., da historijski nacrti ve€ u sebi nose proturjeéje
jednakog unapredivanja svih j individualnog unapredivanja pojedine nadarenosti i sadrze jako razlifita rje-
Senja za taj prablem, koji jo3 i danas tvori veliki dio problematike diferenciranja cjelokupne skole). Uteme-
ljena procjena ili daljnji razvoj pedagogijskih pitanja je dakle upuéena na barem ta getiri velika padrugja zna-
nosti o odgoju: 5 ’

* Na drugoj razini se zatim rad¢lanjuju posebne pedagogije: predskolska pedago-
gija, §kolska pedagogija, obiteljska pedagogija; socijalna pedagogija, pogonska peda-
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fgogg'ja, itd. Lako sc vidi da tu u igru ulaze usmjerenja u kojima su se odgoj i obrazovanje
institucionatizirali.

* Na trecoj strani navodimo onda na primjeru §kolske pedagogije kao jedne od
»posebnih pedagogija« jo§ tananije podrazdiobe: teorija Skole, teorija nastavnog plana
I programa, (eorija nastave. Tako bise, naravski, i socijalna pedagogija ili druge posebne
pedagogije mogle dijeliti jo3 dalje.

»Pedagogija« i »znanost o odgoju«

Dietrich konatno ukazuje na to da se pojmovi pedagogiju (Pidagogik) i znanost
o0 odgoju (Erziehungswissenschaft) primjenjuju kao identitni, te da je to danas sve vide
priivaéeno. '

Dakako, treba znati da je pojam znanost o odgoju-od prvoga svjetskog rata, a pojacano Sezdesetih i
SCdillm.Ll€§C[1'h soding ovoga stoljeéa, bio »ofenzivan« pojuam. Njime se htjelo jage naglasiti znanstveni karakter
te discipline — nasuprot dotad upotrebljuvanor pojmu pedagogija, koji je testo izjednacavan s odgojnom prak-
som (vdn. »izobrazbome za nju). Terminom znanost o odgoju se je trebala, dalje, naglasiti vlastita iskustve-
noznanstvena komponentu, potom uska povezanost s empirijskim srodnim znanostima, te pluralitet znanstve-
nih kuncepcija,v istrazivackih metoda i misaonih stavova, — Dakako, veé se na ovom mijestu vidi da nije rije¢
0 bezazlenoj raspri. Naproliv, trai se odgovor na pitanje o odnosu znanstvene teorije i pedagoskog rada,
znanosti i prakse, a time i odgovor na pitanje o znanstvenosti te struke.

1.2 STRUKTURA DISCIPLINE

Z_namlo‘;difcrencirani ju skicu strukture predlozio je Dieter Lenzen (1989, sv. 2, str.
1114..1 dalje). I tu sliku odreduju dva momenta: jedamput ogromna mnogostrukost (i
promjena) teorijskih osnova pedagogije, drugi put toliko razligito prakticko etabliran je

djelomi¢nih podrugja na odgojnoznanstvenim institucijama (sl. 2).

|
Objasnjenje strukiure
i ae
) ¥ Prva razina navodi najvaznija djelomi¢na podru¢ja («pod-discipline«) pedago-
8iJ¢, koje su na mnogim visokim uciliftima zastupljene kao vlastiti instituti ili s vlastitim
katedrama, Zapotinje s op¢om/sistematskom pedagogijom, koja se stavlja pokraj drugih

pod-disciplina, iako ona upravo gradi »temeljnu pedagogijsku misao« (Benner; 1987,

str. 9), onu koja viijedi za sva djclatna polja pedagoske prakse i priznatu za sva podrudja
odgojnoznanstvenog teorijskog razvoja i ispitivanja. Ona time nije nikakya superdisci-
plina ve¢, dapade sasvim skromna subdisciplina znanosti 0 odgoju. Nadalje, tim refativno
etabliranim djelomi¢nim disciplinama pripada socijalna pedagogija. Radi se o grani,
koja se bavi izvanobiteljskim i izvanskolskim odgojem u smislu »strukturalnog ugroza-
vanja odrastanja opéenilo« (Giesecke, 1991, str. 46), te odgovarajuéim institucijama,
pomacima i postupcima (od savjetovanja, rada s mladima, djecjih jaslica sve do domova,
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grupa mladih koji skupa stanuju i zatvorskih ustanova, pojedinatnom pomodi, grupnim
i zajedni¢kim radom i drugim). Slijede pedagogija poziva i gospodarstvena pedagogija,
historijska, komparativna i $kolska pedagogija, sve do pedagogije odraslih, specijalne
pedagogije (ranije zvane pedagogijom ometenih) te izvanskolske pedagogije. Sve te
pod-discipline same diferenciraju podruja svog rada, a dijelom su dobro zastupljene
i postavljene na visokim uilidtima.

Svakako je zanimljiva razdioba istraZivackih radova do 1985. godine: 31,2 posto opéa znanost o odgoju,
24,4 posto Skoiska pedugogija, 7,4 posto komparativna znanost o odgoju, 6,4 posto socijalna pedagogija, 5,5
posto pedagogija poziva, 4,8 posto obrazovanje adraslih, 4,4 posto pedagogija zdravlja i specijalna pedagogija
(Macke, 1990, str. 58). .

* Druga razina navodi pod uzim disciplinama pak strukovna usmjerenja, koja kao
pokuSaji specijalizacije jo¥ nisu dosegla obiljezje subdiscipline. Danas nam je osobito
vazna pedagogija inozemacafinterkulturalna pedagogija; slijede pogonska pedagogija,
pedagogija slobodnog vremena, itd. sve do seksualne pedagogije. Na razliénom znace-
nju razli¢aih strukovnih usmjerenja se pokazuje da ona »mogu biti potpuno ovisna o
konjunkturi« (Lenzen, 1989, sv. 2, str. 1112). _

* Treca razina, napokon, ukazuje na polja prakse (0dgoj za mir, zdravstveni odgoj
sve do ekoodgoja) koja su kao »nn-0dgoj« predmetom istraZivanja. Ona nisu uvijek pro-
izvela vlastita strukovna usmjerenja (mada katkad ipak jesu).

Od tih triju razina treba razlikovati prema Lenzenu

a) »pedagogijska utenja« kao Montessori-pedagogiju, Waldorfsku pedagogiju,
Freinet-pedagogiju i druge. One se Cesto nazivaju prema utemeljitelju i utoliko su pove-
zane zajednitkom »doktrinom« te utjetu na razlicita polja prakse;

b) znanstvenoteorijske osnove/koncepte/pozicije znanosti o odgoju (vidi poglavlje
2: Pravci znanosti o odgoju).

Susjedne zianosti: Napokon postoje jos srodue discipline kao pedagoska psihologija ili pedagoska socio-

* logija, koje su se dijelom naselile kod izvornih struka, dijelom u znanost o odgoju. Qvaj crtez ne ukazuje

izravno da je uobitajeno govoriti o »susjednim znanostima« (dakle npr. filozofija, sociologija i psihologija,
ali i biologija, medicina i dr.), ako su one ranije dijelom bile, unekoliko arogantno, oznagene kao »pomoéne
znanosti« pedagogije. Ispitivanje i formiranje teorija u smistu znanosti 0 odgoju danas se vise ne moZe zamisliti
bez interdisciplinarnih pristupa koji ukljuéuju te znanosti,

Gdje ostaju strukovne didaktilee?

Na Lenzenovoj je slici uocljivo da strukovne didaktike (metodike, primjedba ured.)
misu jasno pridruZene, Za studije posveéene uiteljskoj sluZbi one imaju, osim strukov-
nog studija, ak veliku ulogu. Strukovna didaktika je znanost »o planskom, institucio-
naliziranom poutavanju i u¢enju specijalnih skupina zadataka, problema i stvarnih
podru¢ja« (Lenzen, 1986, sv. 3, str. 427). Jednostavnije, pojedinadne strukovne didak-
tike bave se nastavom u razli¢itim (3kolskim) strukama (predmetima) — tako, uostalom,
pokazuje i prakticka jzobrazba za praksu na visokim udilistima.

Odnos znanstvene struke, nastavne struke, strukovne didaktike i opée didaktike
ipak je viseslojan (Beckmann, 1991). Postavlja se i pitanje (oko kojeg su se toliko sporili
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posljednjih godina) o sustavno-znanstveno sistematskom, instituci
kovnih didaktika. Ako su one dio strukovnih znanosti, onda strukovna didaktika sva-
kako spada u odgovarajuéu struku i mora se tamo studirati. Ako je, naprotiv, njihovo
sredisnje ] temeljno problematiziranje pedagogijsko (naime problematiziranje »sadr#ine
obrazovanja« odredenih sadrZaja i njihove poutivosti i naucivosti), onda strukovna
didaktika treba uéi u znanost o odgoju. Tada bi didakti¢ari/metodicari, u smish stru-
. kovne didaktike, morali imati dvostruku kvalifikaciju — onu strukovnih znanstvenika i

onu znanstvenika odgoja.

jskom poretku stru-
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Slika 2: Struktura pedagogije (prema: Lenzen, 1989, str. 1114, i dalje).
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1.3 SAZETAK

U suvremenoj znanosti o odgoju jos uvijek ne postoji obvezalni kanon sadrzaja

koji bi ¢inili jezgru te znanosti. Stoga je subjektivan svaki pokusaj usmjeravajuéeg pre-
gleda — usprkos temama uvijek iznova navodenim u programima stru¢nih pedagogkih
ispita. Nema »obvezatne« razdiobe i sistematike znanosti o odgoju jer one su upletene
u heterogenost visokih uéili§ta kao Institucija. Podjednako se dadu stvoriti neke pod-dis-
cipline, koje su se tijekom razvoja ctablirale: npr. opa znanost o odgoju, socijalna peda-
gogija, kolska pedagogija, pedagogija odraslih, pedagogija poziva i druge. Od toga
valja razlikovati pojedine strukovne pravee kao pokuSaje specijalizacije (npr. interkul-
turalna pedagogija, pedagogija slobodnog vremena, pedagogija medija). Napokon,
predmetom odgojnoznanstvenog istrazivanja su i razli¢ita aktualna polja prakse (npr.
ekoodgoj). NerijeSena problematika potiva i u poretku strukovnih didaktika/metodika.
Sve u svemu se znanost o odgoju danas shvaca kao socijalna znanost, koja se naslanja
na nagelo interdisciplinarnosti,

Pa ipak - kako je veé rekao Jean Paul (1763-1825 ): »Govoriti o pedagogiji ujedno znadi
govoriti o svemue,

|
i .

PITANJA ZA PROVIERU ZNANJA
!

1. Navedite tri razloga, 7a8to znanost o odgoju danas prije slii »grahorastoj smjesi« nego sistemalskoj i stro-
goradtlanjenoj znanosti?
2, Cime se bavi opca pedagogija, Lime komparativna pedagogija, Sime $kolska pedagogija, a ¢ime socijalna
pedagogija?!
3. Sto su, prema Lenzenu, »pedagogijska utenja«? :
4. Cemubiste pridruzili strukovne didaktike (metodike): supstratnoj znanosti ili znanosti 0 adgoju? Zasto?
|

RADNE ZADACE

Zamislite da vas je pozvao ministar kulture i prosvjete da za utemeljenje novog visokog utilista za zna-
nost 0 odgoju (izobrazbu uditelja i studij diplomiranih pedagoga) izradite smislenu podrazdiobu strukovnih
podruéja i podpodijelu znanosti o odgoju. Pritom biste trebali uzeti u obzir iskustva pedagogije. Kako biizgle-
dala Vasa strukturna skica? Uzmite za to slobodno Lenzenoy model, ali ga varirajte prema osobnim videnjima.
Uzmite u obzir takoder moguénost naglaavanja pojedinih podrutja/sadrzaja, koji su prema Vama osobno,
kao suvremeni problemi, osobito bitni,
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7.1.1 Biologijski aspekti

a) U najznadajnije se nalaze ubraja teza ahenskog saciologa kulture Arnolda
Gehlena, — ako se usporedi sa Zivotinjom, Sovjek je manjkavo bice: njemu uvelike
manjka instixllktivna opremljenost Zivotinja koja upravlja ponadanjem, njegova je organ-
ska opremljenost (bez organa za bijeg ili zastitu, bez prirodnog oruzja) nedostatna.
Vedina Zivolinja raspolaZe otrijim osjetilnim organima, bez runa i krzna Eovjek je
nezati¢en od hladnoce, itd. On je - Nietzscheovim izrazom ~»ne-uévritena zivotinja«.

Usprkos tomu ovjek prezivijuje na sjevernom polu kao i u Sahari. Zasto? Umjesto -

da bude voden instinktom, ¢ovjek u svijetu Zivi djelujuéi (konstitutivno znacenje dje-
lovanja). On sebi tvori - gotovo kao drugu prirodu — »umjetno obraden i prikladno saci-

njen dopunski svijet... On Zivi tako reéi u prirodi lienoj otrova, u rukom stvorenoj-

prirodi, koju je izmijenio da sluZi Zivotu, a koja je upravo kulturna sfera« (Gehlen, 1961,
str. 48). On kompenzacijski raspolaZe visokim stupnjem sposobnosti u¢enja. Covijek zivi
od rezultata svoje predvidajuce, planirane i zajednicke aktivnosti, on je »bice kulturex.
To se osobito pokazuje u znadenju jezika.

Institucije §to ih Goviek stvara (vlasnitvo, obitelj, pravo, driava), za Gehlena su, s obzirom na visoki
stupan] oblikovnosti i nesigurnosti govjekova ponasanja, »stabilizirajuce snage« (ibid., str. 71). Onpe éovjeka
rasterecuju od trajnog pritiska da neprestano mora donositi nove odluke (§to on ne bi izdrZao).

Otigledno je veliko znadenje toga stanja stvari upravo za pedagogiju: ovjek se
poradi preZivljavanja mora odgajati za kulturu. Ali, isto tako je jasno i mnogostruko
kritizirano konzervativno temeljno obiljeje te antropologije: razbijanje kulturalnih tra-
dicija je, tako reéi, »opasno po prefivljavanje« za Covjeka. .. '

b) Va¥na jeiteza bazelskog zoologa Adolfa Portmanna (1951) o posebnu poloZaju
tovieka zbog &injenice fiziologijski prijevremenog rodenja.

Usporedeno s drugim sisavcima, ljudskom je djetetu potrebna, nakon rodenja, otprilike jedna godina
razvoja da bi steklo u Zivotinja ve¢ postojece sposobnosti. Covjek raste u »izvan-materniénoj ranoj godinic,
kada on, ophodenjem s ljudskim i kulturalnim svijetom okoline, tek razvija tipitno ljudska obiljeZja (uspravan
hod, poteci jezika, sposobnost za djelatnost). 1 ljudski mozak pokazuje rast od okruglo 400 posto do zrele dobi,

Sve su to pokazatelji visokog stupnja sposobnosti ulenja i ujedno nuznosti una-
predujuéeg djelovanja od strane odraslih (koje se zasad, u Sirokom smislu, moZe nazvati
i odgoj). Za Portmanna je ovjek, u suprotnosti prema Zivotinji vezanoj za okoli§ i osi-
guranoj instinktima, »otvoren za svijet«, »slobodan za odlutivanje«. '

¢) Napokon, Zivotinje su prema Jacobu von Uexkiillu (1956), opremljene za spe-
cifiéan svijet okoline.

Uexkiill to zorno prikazuje na primjeru krpelja; on reagira, éekajuéi na drvetu, na miris sisavaca. Kad
ga osjeti, on pada kako bi sisao njihovu krv. Njegova opremljenost obubvaéa malo osjetila i omogucuje mu
samo Zivot u togno prikladnom »okolo-svijetu«.

Covjek, naprotiv, nema »okolo-svijels, veé »svijet«, on je »vezan za okolinu«i»otvoren za svijet«. Siro-
magan instinktima i ne-uévriéen, covjek treba ljudskokulturalno djelovanje za izgradnju svojega tovjekabiv-
stva, za usvajanja nacina ponadanja i normi koje mu fek omogucuju Zivot u vlastito] grupi.

d) Nadalje, rodnopovijesni razvoj tovjeka (filogeneza) daje vazne dokaze o pove-
éanoj sposobnosti uéenja odrasla-Covjeka.

ODGOJ T OBRAZOVANIE 145

Njegova biclogijska svrstanost kao »quasi-poletarca« (Portmann), a u novije vrijeme i kao »no3ena

hica« (njem.: »tragling«— Liedtke 1972), povezana je sa specifiénim potrebama (neprestana biti Gjelesno blizu

nekoj odnosnoj osobi). Iz njih se lako mogu izvesti pedagogijski zakljuéci, Sta pokazujc i problematika hospi-
talizma te ispitivanja o ranoj lifenosti majke. Za prefivljenje novorodena djeteta potrebno je da se nadovezu
vremenski ograni¢eni procesi ufenja u njegovaj ontogenezi (kao individuuma), »na dotad neograniéeno aku-
mulirane filogenetske pracese uéenja (roda) kako bi preZivjelo« (Treml, 1987, str. 64). To znadi da mi kao
pojedinci, kaka bismo opstali, izvlatimo korist od predana i izabrana znanja svih prethodnih naraftaja. Nama
tek preostaje da se ne pouzdamo u gene, veé u ugenje 3to gene prekoracuje.

e) Rezultati istraZivanja ponaSanja (Eibl-Eibesfeldt, 1987) preporucuju da sc
¢ovjeka i njegovo ponasanje promatra kao projzvod evolucije Zivotinjskih vrsta. Da bi
se razumjela svojevrsnost ¢ovjeka, prave se usporedbe Zivotinja-Covjek i pribliZava
ponasanje Zivotinja za razumijevanje ljudskog ponaSanja, ¢ak se na nj prenosi. Univer-
zalno¥éu nadina ¢ovjekova ponasanja (npr. mimika u spolnom kontaktu, ritual pozdray-
ljanja, zadtita osobnog podrugja), gak i kod domorodaca, trebala bi se dokazati uko-
rijenjenost ljudskih reakcija u evolucijskoj proglosti. Odbacuje se dihotoman natin gle-
danja tovjcka i Zivotinje (Covjek se dade shvatiti samo u razlici prema Zivotinji).

Slijedi 1i se radiokolegij »Covjek — antropologija danas« (1992/93), vidi se da moderna sociobiologija
koristi, daduge, rezultate ispitivanja ponaganja no u smislu opasnog novog socijalnog darvinizma: ljudima =
muskarcima je cilj da svoje gene predaju, sa svrhom optimalne repredukcije rada, privlaénijim Zenkama; kon-
kurencija, vladateljsko ponasanje, agresija, udvaratko ponasanje, itd. pritom osiguravaju odredenoj jedinki
prednost pri razmnoZavanju. Ratovi, pot¢injavanje, opadanje moéi, kontrola Zena, itd. tada predstavljaju evo-
lucijsko-biologijske strategije reprodukcije, koje pomazu najboljima pri razmnoZavanju. Je li obitelj onda jo§
samo »zajednica za reprodukeiju muZjaka koji te7e kopulaciji, Zenki koje njeguju mlade i ovisnib kopija
gena«? (Schiies/Ostbomk-Fischer, 1993, str. 18). Cini se da je ba$ to tendencija najnovijeg radiokolegija
(ibid.).

Antropologijska rasprava pokazuje, dakle, dva temeljna shvacanja koja sc medu-
sobno razlikuju: &ovjek kao manjkavo biée — kultura je kompenzacija njegove slabosti,
te Govjek kao biée »obdareno duhome — kultura je izraz njegova bogatstva. Pa ipak: -
»Neovisno o tomu uzmé [i se nedostatak ili bogatstvo ¢ovjeka kao antropologijsko isho-
didte, ono $to su njegovi nedostaci, ujedno je njegovo bogatstvo. Nalije Eovjekove
potrebe za utenjem i odgojem jest njegova sposobnost da udi i odgaja« (Roth, 1966,
str. 149).

7.1.2 Filozofijski aspekti

Filozofijski su formulirali bitne aspekte i prije moderne biologije primjerice veé
Herder (1744-1803) u formuli o éovjeku kao »prvom oslobodeniku stvaranja« i Kant
(1724-1804), svojom tvrdnjom: »Coviek moZe postati Covjekom samo odgojem. On nije
nifta drugo, nego ono §to od njega uéini'odgoj... « Novija filozofijska antropologija
je dijelom preuzela biologijska pitanja — npr. filozol i sociolog Max Scheler (1928)
tovjeka shvaca kao »bice duha, slobodno od svijeta okoline«, »otvoreno za svijet«, bice
koje ima »samosvijest«. Antropolog i filozof Helmuth Plessner (1975) veli da je Covjek
refleksivno biée. Ono moZe simo sebe promatrati i kazati »Ja« &ime zauzima ekscen-
tritan poloZaj u poretku prirode. — Uostalom, filozofijska antropologija je razradila neo-
bigno &irok spektar uvida koji se ovdje ne mogu ni priblizno prikazali, On seze od veza-
nosti za Ja i refleksivnosti preko upuéenosti na osjetila, preko slobode, interpersonal-
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n‘osti, tielesnosti, traganja za smislom, sve do povijesnostiido, natelno, »otvorenih pita-
nja« Covjekobivstva (pregled kod Hamanna, 1982; Brauna, 1989).

7.1.3 Enkulturacija; temeljno wéenje kulture

Bez kulture nema covjeka ~ tako moZemo saZetil Prema Lochu (1968), enkultu-
racija je temeljni proces urastanja u kulturu, dakle nauéenost sud jelovanja u jeziku, nau-
Cenost osjecajnih oblika izrafavan ja, ulog, pravila igre, oblik rada; gospodarstva, umjet-
nosti, religije, prava, politike, itd. Mi ovdje taj pojam razumijjemo (sa Lochom, 1968;
Fcndom, 1969. i Kronom, 1988) kao Pojam nadreden socijalizaciji. Prema Fendu se soci-

" Jalizacija odnosi »na ulenje posebne klase kulturalnih sadraja: uéenje moralnog
poretka nekog drustva« (ibid. , str. 48). Ukratko: u enkulturaciji dijete npr. uéi njemacki
)ezik', u socijalizaciji uéi da jezik ne treba koristiti Za psovanje. - Odgoj pak naglasuje
namjerni aspekt toga procesa, '

SaZeto: »Odgoj se opisuje kao *Einjenje socijalninr’, socijalizacija kao ’postajanje
socijalnim’, a oboje kao moment ‘enkulturacije’. .. « (Tenorth, 1988, str. 17).

Antrapologijski rezultati su jedno od sredignjih polazista Covjekove potrebe 2a odgojem i sposob- .
nosti da odgaja. Kako filogenetski tako i ontogenetski, ¢ovjeku je dana »Cinjenica razvoja« (on ne
dolazi gotov na svijet), a odgoj Bernfeld (1967, str, 51) naziva »zbrojem reakeija nekog drustva na
Cinjenice ruzvoja«. Unutar individuacije, pak, Zovjek dobiva svoju jediniénu, cak osobnu individual-
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Slika 19: Enkulturacija, socijalizacija, odgoj, individuacija.
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Ali: ako je antropologija opisala visokostupnjevitu ovisnost tovjeka kao i uvjet (i

Sansu) razvoja, onda se tu nagovijeita natelna proturjetnost odgojnog procesa: kako

moZe od ovisnosti postati autonomija, od odnosa bespomoénosti i upuéenosti na druge
— nezavisnost i samostalnost?

7.1.4 Pedagogijska temeljna misao (Benner)

Covjek mora dakle od svoje »sklonosti« uopée tek nesto napraviti: na mjesto pojma
determiniranost nadarenoséu u pedagogijskoj argumentaciji nastupa pojam obrazovio-
sti. Ali, ¢ovjek mora oblikovati { svoju okolinu: na mjesto pojma determiniranost oko-
linom nastupa zahtjev za samoaktivnoscéu.. ’

Slijedi li iz toga, pri svoj razligitosti razumijevanja odgoja, nesto poput osobenosti
pedagogijskog postavljanja problema, »pedagogijska temeljna misao«? Dietrich Benner
(1983, 1987) je na tom sjeci$tu antropologije i pedagogije razvio opéi nacrt temeljnih
struktura pedagogijskog misljenja i djelovanja. Razlog tomu jest taj, da nas danas u
mnostvu pojedinatnih pedagoskih aktivnosti inade »ne bi povezivalo nikakvo zajednitko
razumijevanje zadataka i moguénosti pedagoskog djelovanja« (Benner, 1983, str. 284).

Iz »nesavrienosti« (Covjek se ne rada »saviSen«), dakle iz njegove potrebe da bude

odgojen, slijedi nuznost odgoja kao »praksa« (kao $to su politika, etika, rad, religija
1umjetnost daljnje »prakse«). Utoliko »odgojna praksa« koristi ¢injenicu nesavrienosti,
Covjeku je dakle za postajanje Covjekom potrebit odgoj, a on jezaodgojisam sposoban.
Dalje, svoje supstancijalno odredenje Covjek tek stjete upravo tom praksomi’ »Covjek
koji se odgaja i *odgojen’ Covjek ne odnose se jedan prema drugom kao purlloglavac i
Zaba..., naprotiv, odredenost, koju éovjek u odgojnom procesu tek stjete, sama je pro-
izvedena odgojem« (Benner, 1983, str. 291). Nije dakle mogude iz Cinjenice potrebitosti
odgoja neposredno izvoditi individualna odredenja. \
* Bennerstoga predlate fetiri opta natela »odgojne prakse«. Prya dva odreduju indi-
vidualnu stranu odgojne prakse: 1. Obrazovnost ¢ovjeka za produktivnu slobodu; 2.
Zahtjev za samoaktivno§éu (jer se prvo natelo razvija samo sudjelovanjem onoga tko
odrasta). Druga dva se odnose na drustvenu stranu: 3. Prijenos drudtvene d’etermim'-
ranosti (odgojne prakse) u pedagogijsku determiniranost (tj. drustveno utjecanje mora
biti pedagoski isku3ano, kontrolirano, korigirano, npr. u institucijama poputfﬁkole, ali
iu sklopu uliénog prometa); 4, Koncentracija svih ljudskih praksi na zajednigki zadatak
— daljnji razvoj ¢ovjetnosti. ' ' |

Natela 1 i 4 odnose se na zadatke i svrhu odgajne prakse u okvirima cjelokupne Eovjekove prakse,
nacela2i 3 na valjan postupak odgoja u svezisindividualnim i drustvenim utjecanjern na odgoj (ibid., str. 298).

»Valjan natin i postupak odgoja«? Nije li to samo novo izdanje normativnog
odgoja koji na onoga tko odrasta utjece s obzirom na sasvim odredene ciljeve (namjere,
npr. »samoaktivnoste, vidi gore 2. natelo)? Nikako! Benner $voj pojam pedagogijsko
utjecanje natelno i jasno razgranituje prema normativnom odgoju. Ovaj naime svoj put
i svoja sredstva odreduje neovisno o mogucnostima i aktivnostima sudjelovanja onoga
tko odrasta, U suprotnosti prema uobidajenoj predodzbi o odgoju kao namjeravanu
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utjecanju, ﬁennef naglafuje »da refleksivni u¢inci koji pobuduju na nova ivs!mstvaf pro-
mi§ljanja i samorad mogu biti ’izazvani’ jedino zahtjevom za samoaktivnogéu, a nikako
prouzrodeni, smjerani, iznudeni i stvoreni neposredno ili_izvorn.o§< l(Benne_rf 1991, str.
17). - Uprz;wo se takvo shvacanje odgoja zeéali u poznatoj 'I‘CE?[]ICI ]edrlqg dJeEeta upu-
¢enoj reformskoj.pedagoginji Mariji Montessori: »Pomozi mi da to‘ uéinim siml«

" Kako'u sljede¢em tekstu piSem o namjerama u odgoju, onda se uvijek misli na
takvo teme;[jno obiljezje: pobuditi, pomoéi — da to uéinim sam.

i Nacela pedagogijskog misljenja i djelovanja
Konstitutivna nacela Regulativna nacela drustvene
indjvidualne strane strane

- g
A teorija odgoja (2) zahtjev za (3 prevodenje drustvene
(2):({?) 9 samostalnoscu determiniranosti u pe-
) dagogijsku determini-
ranost
B teorija obrazovanja (1)  obrazovnost kao covje- | (4) nehijerarhijska pove-
(l):(ll] ’ kova opredijeljenost za | - zanost cjelokupne
samoodredenost cavjekove prakse
C  teorija o pedagoskinm ustanovama i reformi tih ustanova
(DA2):3Y4)

Slika 20: Natela pedagogijskog postavljanja pitanja (Benner) (navedeno prema: Roth,
1991, str. 12). ‘

S ovim nacrtom koji zahvaca $iroko i koji je teorijski zahtjevan, Benner se nastoji
suprofstaviti suvremenoj tendenciji rastvaranja znanosti o odgoju, ali i rastvaranju
odgojne prakse. '

7.2 §TO JE ODGOI?

7.2.1 »Rastvaranje« pojma odgoj i »problem kontingencije«

»Omno ¥to se opéenito shvaéa pod odgojem, treba pretpostaviti kao poznato —tako

je Schleiermacher (1768-1834) zapoleo 1826. svoja predavan].a 0 pedagogm. ch) vrijedi
i danas, ako se misli na svagdasnje razumijevanje odgoja kod_ Sirokih krugova puéanstva.
No to vife ne vrijedi ako osluhnemo stav znanosti o odgoju. ;

Jer: onaj tko ne Zeli slijepo zlorabiti vlastiti autoritet kao izraz moéi (A."cf: Miller), taj treba neku.te_o-
riju, neku predodzbu o onomu §to éini, kako bi svoje djelovanje sam raz‘lfmxo i Qprf\\'difu ga pr_ed dnnglmn.l
To znati da mu je potreban pojam o onomu $to odgoj jest. Jedino time $to an svoje djelovanje moZe raz:

. =
graniciti od drugoga, time §to moZe kazati zaito to i ba§ tako &ini a ne drugo, on se moge p()t\'rdllll u qurm

zvanju odgajatelja« (Gerlach/Gross, 1993, str. 13).
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Ipak, to je tesko: Benner (vidi gore) govori o pojavi rastakanja, Tenorth (1988,
str. 12) o pojmovnoj zbrci, Brezinka (1988, str. 247) o jezitnom divljanju. Schwenk
(1989, str. 437) o ukidanju tog pojma, Oelkers (1991, str. 237) o rasplinjavanju »pred-
meta« odgoja, Treml (1991, str. 353) o fikeiji, itd. Najnoviji, pak, temeljni priruénik
0 znanosti o odgoju L. Rotha (1991) ¢ak i ne sadr¥i vide nikakav &anak za natuknicu
odgoj (priru¢nik ima 1157 stranica!).

Razlozi tomu su mnogi: s jedne strane pojam odgoj netijetko ima konotaciju odre-
divanja izvana, sastrane (dakle nasuprot samoodredenju), nelegitimnog zadiranja,
naprimjer, u rast adolescenta, ograni¢enja slobode, itd. Andreas Flitner (1982, str. 61)
upozorava, »da se odgojem ne naziva ona cijela vrazja stvar koja se krije iza tog naziva:
praksa nagradivanja i kaznjavanja, zabrane, prijetnje i ruZenja, a vz to lukave tehnike
upravljanja, §to su ih razvili znanstvenici koji se bave ponaanjem. .. «

S druge strane se pod tim pojmom razumije toliko toga razli¢jtog i mnogostrukog,
da on gubi svoj obris: to je proces kao i njegov rezultat, neka namjera kao i neko dje-
lovanje, neko stanje kao i njegovi uvjeti, neki (deskriptivni) opis i neko (preskriptivno)
vrednovanje, neka namjerna intencijska radnja kao i nenamjerni dru§tveni utjecaj
(funkeijski), neki historijski kao i neki nadvremenski fenomen, itd,

Oelkers (1985) je u jednom istrazivanju pojma odgoj iz videnja analiti¢ke filozofije
wvjerljivo zaklju¢io: Odgoj kao pojam ne odnosi se ni na kakvo jedinstveno bivstvo, tj.
on nema nikakvu jednoznagnu referencu« (ibid., 75). Zbog tog pomanjkanja reference,
mora se U svezi s pojmom odgoj »podjednako pozivati na kolokvijalni govor« (ibid.,
68). Teorije odgoja u tome smislu su »mjesovite teorije«. ‘

Nacelno se pojam odgoj ne odnosi jednoznaéno na neki »predmet«. On je, napro-
tiv, »marker« komunikacije, o kojem se moze razligito teoretizirati. Iz topa slijedi da
0dgoj (ako se javlja organizirano) ne mo%e zahvaéati u osobnost djeteta, veé uvijek moze
biti samo pokusaj poboljsanja pojedinih kvaliteta (Oelkers, 1991, str. 238). Klasi¢na for-
mulacija u povijesti pedagogijskog miljenja zato glasi neraspoloZivost odgoja dok noviji
strukovni jezik to naziva »naéelom kontingencije« (sve moZe biti i sasvim drukéije —
Treml, 1991, str. 349). I, napokon, ¢ini se da su istraZivanja socijalizacije i shvacanje
znanosti o odgoju kao integrativne socijalne znanosti (vidi poglavlje 2: Pravei znanosti

0 odgoju) konagno usmrtili pojam odgoja. .. : '

7.2.2 Slike o odgoju

Svaki dan se odgaja. Stoga je prvi pristup razumijevanju tog pojma uvijek iznova
pokusavan preko svakodnevnih slika, analogija 1 metafora. Scheuerl (1959, str. 211. i
dalje) je predlozio pet slika: odgoj kao pustanje sjemenke da raste, kao utiskivanje na
vostanoj ploci (tabula rasa), kao pomoé pri radanju, kao vodenje na pravi put, kao bude-

nje ili prosvjetljivanje. — Kron (1988, str. 173. i dalje) predstavlja 3est slika; vucenje,
vodenje, upravljanje, pustanje da raste, prilagodavanje, pomaganje. U svakoj se slici
_._kn'jc, kao svakodnevnim govorom jzraZena iskustvena baza, zasigurno zrnce istine o
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(v. Schoenebeck, 1982; protiv toga vidi Oelkers/Lehmann, 1990), ili je ne-direktivni odgoj (Hinte, 1990). poste-
dan model? T: dolaze li djeca sama po sebi, bez odgoja, do »natela odgoyomosti« (H. Jonas) za tuvanje oko-.
line, do prijateljstva prema strancima, odbacivanja droge, nenasilja prema manjima i slabijima, iti su povlrebm
silni pedagodki napori u nastavi i odgoju da se to postigne? Kako stoji s pitanjem krivaje kod propustenog
odgoja, kada to djeca kasnije nekome predbacuju?

* 1li, naprotiv, »nuzda odgoja« u Njemackoj (Struck, 1992), sve manja vezas rodile'ljirpa, rastuéa soci-
jalna zapustenost djece (npr. zaposlenoiéu obaju roditelja), sudbina djece rastavljenih roditelja, nqpolfon.zlo-
stavljanje djece, spolna zlouporaba djece, neprijateljstvo prema Zenama i drugo, vodi wodgojuka kvahlehvno
pojatanim nastojanjima? S druge strane: prijeti 1i porast pedagoskih ustanova pedagogiziranjem drutva?

* Nema i prevife logil iskustava optereéenih pojmom odgoja koja se nazivaju »crmon pedz‘lgoglijom«
(Rutschky, 1977)? Fizitko zlostavljanje, mucenje, poniZavanje, zaplasivanje, otvorena i suptilna S.llll, ud.. 2
krotenje zlih ljudskih nagona i to uime religije, éudoreda i visih ciljeva? Nije li odgoj projckci]a’vlaslmh
nesvjesnih agresija, nije li on prinuda djcce (Alice Miller)? Ako jest, bilo bi prihvatljivo nadomjestati ga tera-
pijom. .. "

* Napokon: ne raspadaju li se u modernim, visokosloZenim drustvima (sve kad je rije¢ o siromadnijim
osjetilnim iskustvima), socijalno podrZavane sheme individualpe konstrukeije svijeta (Kokemohr, 1988,‘ str.
327)? Nije i dakle bolje ne govoriti vide 0 odgoju — kako se to &ini u jednostavnostrukturiranim, manjera-
zvijenim drutvima - veé govoriti o obrazovanju, i to ovako: »$ve su vaZnije strukture utenja koj.e se potpur}o
razlikuju od onih koje vladaju u tradicionalnim druitvima. . . « Dakle, nije vi$e dostatno steéi znanje snnlaierua_
i djelovanja u doduse unaprijed danim, ali znatno lomnim referentnim sustavimal Naprotiv, sami referentni
okviri odgovarajuéeg znanja moraju s¢ uéenjem sami uspostaviti (ibid., str. 328). To konkretno znati, »da
znatno opada sposobnost djelovanja u odnosu na rjedavanje praktickih problema (ekologija, nez‘apo‘skfnosl,
generacijska promjena vrijednosti, odnos medu spolovima, medunarodne prepletenosti i konflikti, itd. )«
(Hansmann/Marotzki, 1988b, str. 9). .

Mi moramo danas razraditi »zamah kompleksnosti« (ibid.) u svezi s prodiru¢om
poplavom informacija i omoguéiti razvoj osabnosti usmjerene ka slobodi, zrelo_sp i odgp—
vornosti. To traZi pedagogijsko misljenje u novim kategorijama kako se ne bi dogodilo
da »druétvo ¢inimo funkcionalno valjanim, umjesto da ga izmijenimo« (Peukert, 1988,
str. 14) — »Ponovno osvajanje pojma obrazovanje« je pred nama.

Jeli otpao pojam odgoj? Zbog svoje slabe teorijske podobnostii moralne zloupomblji\'ostjl, }I)oj am odgof
daje nasluliti »da odveé naslijedenog lereta treba vuéi sa'sobom. Stoga sc obrazovanje primjenjugg kao nado-
mjestni pojam... *Obrazovanje’ pak ne nosi sjenku ‘crne pedagogije’. Ono se Cini nezauzetim i neoptere-
éenim, gotovo kuo da je optereéeno tek najboljim iz tradicije povijesti teorije.. ... « (Oelkers, 199'112, str. 14).

7.6 STO JE OBRAZOVANIJE?
7.6.1 Kritika i povijest propadanja toga pejma

* O $krinji za moljce. ..

Ipak, obrazovanje kao pojam teorijski uobliten nikako nije neoptereéer{o (vidjeti
pregled kod Pleines, 1978)! Poslije 1945. godine jo§ mnogo upotrebljavan, pojam of;ra-
zovanje Zestoko je kritiziran ezdesetih i sedamdesetih godina i da je kao ideal nadvisen,
historijski previadan i u modernoj demokraciji ne vi$e primjeren, nepolititan, zatvoren
i ograni¢en na elitu, sumnjiv za ideologi¢nost, smeZuran u agregat znanja kojim se ne(kp
ubraja u »obrazovane«, potpuno neuporabljiv za moderno industrijsko drustvo (Klafki,
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1991). Empirjjska znanost o odgoju ga je pokuala »razloZiti« na istraZive osobine; kri-
ticka znanost o odgoju se njime bavila u smislu kritike ideologije; tragalo se je za nado-
mjestnim pojmovima kao §to su kvalifikacija, ucenje, identitet i sl. (Menze, 1983).

To je razumljivo kad je rije¢ o povijesti propadanja tog pojma kojeg je kriticki-progresivao promishjalo
njematko prosvjetiteljstvo i klasika u razdoblju od 1770. do 1830, (uz povijest pojma vidjeti Dohmen, 1964/
1965, Wehnes, 1991). Humboldt ga je, recimo, odredio kao obuhvatni razvoj svih snaga dovjekovih, kao
temeljno pravo zd sve. Ipak je u tijeku razvoja prava na obrazovanje (vidi poglavlje 4: Povijest pedagogije),
obrazovanje postalo orudem osiguravanja socijalnih privilegija ojagana gradanstva. Uévricena je nestetna
veza‘izmedu vlasnistva i obrazovanja, Obrazovanje je plutokratski zloupotrijebljeno, uginjeno individuali-
sti¢ki primjenljivim za uspon i napokon svedeno na kanon gimnazijskih struka (Herrlitz, 1988). Vidljivi ostaci
tog razvoja j danas odreduju sliku »obrazovana éovjeka« (Schlémerkemper, 1988). Obrazovanje ~ jedna kate-
drala koja leZi u razvalinama. ..

7.6.2 Obrazovanje kao pedagogijska kategorija

* ... Uz temeljnu kategoriju

NapusStanjem pojma odgoj doslo je do nekih nezeljenih pojava. Tek u malo jezika
odgoj se razlikuje od obrazovanja (na engleskom oboje naprosto glasi education). U nje-
mackoj tradiciji, s njezinim samostalnim pojmom obrazovanje ja vidim prednost.
Upravo je drustveni razvoj sredinom 70-ih godina sa svojom poraslom rascjepkanogéu
Zivotnih podruéja nametnuo pitanje o vodeéem pojmu »kao pokusaj povezujuceg izn-
laZenja smisla za pedagoki posao« (Preuss-Lausitz, 1988, str. 401).

Takva jedna kategorija, kao nadredeni kriterij za usmjeravanje i prosudivanje svih
pedagoskih pojedinatnih mjera, bila je, otprilike od 1975 godine, traZena u novoj for-
mulaciji pojma obrazovanje. I to popreno, kroz najrazliditije pravee, od lijevih do
desnih (potvrde kod Tenorth, 1986, str. 8). Samo u razdoblju od 1978, do 1983. rasprava
0 tom problemu obuhvaca preko tri stotine naslova (Heymano/Liick, 1990)!

Dadu se utvrditi tri argumentacijske linije (Hansmann/Marotzki, 1988a):

1. Poraslo specijalisticko poznanostvljenjenje nasih Zivotnih uvjeta zabrinjava raz-
gradnjom zajednickih gledista, vrednovanja i naéina ponaanja. Opée obrazovanje (koje
je prije konzervativno i usmjereno prema politickom poretku), treba se tomu suprot-
staviti, ' : . '

2. Zamjetljivu pluralizmu suprotstavljaju se predodZbe moguée koncentracije. Pri-
tom medu inim crkve, sindikati, politicke stranke, ZELENI svagda nastoje sadrzajno
ispuniti pojam obrazovanje i pod takvom jednom vodeéom kategorijom nastoje reor-
ganizirati odgovarajuée procese uéenja.

3. U znanosti o odgoju se pokugava pojam obrazovanje rekonstruirati s jatim teo-
rijskim | historijsko-sistematskim naglaskom, -time ga se nastoji iznova formulirati.
(Samo je Zeitschrift fiir Pédagogil /Casopis za pedagogiju/ sliedecih godina posvetio vise
svezaka i dodatnih svezaka toj temi, koja je i na kongresima Njematkog drugtva za zna-
nost 0 odgoju igrala zna¢ajnu ulogu.) ' 4

Pri tim nastojanjima oko pojma obrazovanje, otigledno je kriti¢ko posuvremenje-
nje njegove klasicne tradicije, prije svega nakon Pestalozzija i Humboldta (Klafki,
1991).
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Obrazovanje znaéi:

— osposobljavanje za razhorito samoodredenje;

— razvoj subjekta u mediju objektivacija dosada$nje ljudske kulture, To znaéi: obrazovanje treba
tumaiti kroz odnos prema jastvu | prema svijetu, koji nije sama receptivan, veé je fo i mijenjajuce,

- produktivno sudjelovanje u kulturi;

— postizanje individualnosti i drudtvenosti;

- opevaiede, (]. za sve ljude jednakovazece obrazovanje;

~ mnogostranost — moralna, kognitivna, estetitka i praktitka dimenzija.

Time pojam obrazovanje ~ druktije negoli pojam odgoj - sadr#i opée mjerilo koje
omogucuje, naprimjer, prosudbu ciljeva odgoja, te &ini odgoj pogodnirm za kritiku i pro-
cjenu.

7.6.3 Obrisi modernog obrazovanja

* Ako je toéno da vedi dio #ivota i rada postaje sve apstraktnijim, sve vide lifen
smisla i manje zoran, onda znanje koje treba usvojiti za samostalno ovladavanie sva-
kidadnjicom kao i potrebna kvalifikacija za poziv raste sve vise. :

* Ako je, s druge strane, tono, da sve vide opada djelatna sposobnost ljudi nas-
pram globalnih problema, da je buduénost ljudskog roda dovedena u pitanje, da se §ire
nemo¢, povlatenje, ravnodugnost, eticki relativizam,

* onda jedna moderna teorija obrazovanja nalazi u tim aktualnim problemskim
stanjima svoje uporiite.

Obrazovanje tada oznatuje natin ophodenja s (im problemskim stanjima, pri &emu obrazovanje — kao
i sva pedagogija - cilja na buduénost (Peukert, 1988), a njegova najvisa maksima je odrZanje Zivota (Preuss-
Lausitz, 1988). Otuda ono vise ne dijeli um od morala, znanje od djelovanja (ono §to se moZe ostvariti vise
.nije ujedno i ono dabro); obrazovanje razvija radikalnu etiky (Peukert, 1988), a s ciljevima kao §to su spo-
sobnost samoodredenja, sposobpost suodredenja i sposobnost za solidarnost (Klafki, 1991) jednoznaéno ima
normativnu bazu. ’ '

U najobuhvatnijem suvremenom pokuaju da se diskurs o takvom jednom refor-

“muliranju u smislu znanosti o odgoju, reformuliranju cjelokupnih drugtvenih problema,
inicira kao teorija obrazovanja, Hansmann/Marotzki (1988/89) izdvajaju &etiri odred-
nice: . :

1. Rad. Nove tehnologije, automatizacija, porast sektora usluZnih djelatnosti, itd.
vode brzom prestrukturiranju svijeta poziva kvalifikacijskih profila kao i promjen zria-
¢enja rada kao uvjeta Zivota, Konzekvencija u smishu teorije obrazovanja ne javlja se
samo u prevladavanju tradicionalnog razdvajanja obrazovanja za poziy od opéeg obra-
zovanja. Elementarne procese obrazovanja treba, naprofiv, usmjeriti prema istom razu-
mu, koji vodi razvoju takve ekonomske racionalnosti »koja ée tvoriti zajednitke Zivotne
moguénosti« (Peukert, 1988, str, 16). Konkretno: privreda vodena profitom, koja stoga
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razara okoli§, proturjeti nadelu razuma koje bi trebalo djeci omoguéiti buduénost, a
odraslima osigurati sredstva za Zivot.

Ti razvoji znaée, u smislu teorije o abrazovanju, sljedeée; pored i nadalje vaZnih svestranih baziénih
sposabnosti { vjestina pojatano se radi o tom, da se one koji odrastaju pripravi na porast sloZenosti u radnom
Zivotu. Oni moraju stjecati sve vede analiticke kompetencije (da se mogu vracati od cjcling na dijelove i nji-
hovu struktury medusobne uvjetovanosti, dakle da mogu stedi i sintetitko kompetencije (da mogu napredavati
od dijelova ka cjelini i njenoj umrezenosti). To pak nije mi¥ljeno samo tehnieki (analizirati gresku u video
recorderu i spravu onda ukljugiti u multi-media show. . ), veé mnogo obuhvatnije, tj. takoder kao socijalne
kompetencije (npr. pronicanje struktura viasti i viastite abuhvacenosti u sustav) (Hansmann/Marotzki, 1988a,
str. 27).

2. Racionalnost i znanost. U toku »postmoderne« kritike racionalizma i razuma
radikalno je kritizirano mistjenje *svrha-sredstvo’ kao podloga tehnitkog napretka. Nai-
me, ovladavanje prirodom pretvorilo se u razaranje prirode. Ta vrsta racionalnosti gubi
svoj zahtjev za apsolutno$éu. Radi se i o novim oblicima osjetilnosti, emocionalnosti,
ocjelovitu ustroju Zivota, itd, kao §to se to najavljuje u tzv. novim socijalnim pokretima.

Pojam obrazovanja bi se trebao odazvati jzazovima koji profiruju jednostrano natelo racionalnosti
novavjeke znanosti.

3. Subjektivnost i prerada zbiljnosti. Nag svijet nam se sve vige medijski nadaje a
nai obrasci tumagenja su uvelike medijski inducirane slike svijeta. Obrazovanje se
pokazuje 1 moguénostima interpretacije iskustva i svijeta kojima subjekt raspolaze.
Radilo se i o tome da se prerade diferencijalna iskustva, da se ono o je strano ne inter-
pretira kao postojece, veé kao drukéije, posebno, kao obogadujuée (interkulturalno
obrazovanje).

Obrazovanje tada ima zadacu da zasniva smisao i da usmjeruje, i to time $to &ini plodnim upravo plu-
ralnost ljudskih odnosa prema sebi i prema svijetu. To ukljucuje spremnost na prilivacanje  trpeljivost padjed-
nako kao i relativiranje vlastita stajalista i slike svijetal

4. Vrijednosno usmjerenje i etika. Poznata je promjena vrijednosnih usmjerenja
mladeZi i odraslih (vidi gore). Obrazovanje nam omoguéuje da se, povrh svojega fak-
tickog znanja, izgradujemo i odgovaramo za usmjeravanje svoje volje. U svijetu sve
vecih drustvenih proturjetnosti, sve sloZenijih problema i vrijednosnih usmjeravanja,
sve vaZnija postaje sposobnost argumentacije i kritike kao i sposobnost preuzimanja

nekoga kuta gledanja.

. Obrazovanje bi ljude trebalo osposobiti da podignu svoj glas u razraéunavanju sa Zivotom koj'eg samj
odreduju { koji se Zivi meduljudski suodgovorno, .

Obrazovanje kao krititko samoobrazovanje za sve
i

Time obrazovanje ima ne samo funkciju da uvede u drugtvo i uvjezbava u n!jegovim
pravilima, veé i da uspostavi krititku, refleksivau distancu (Heydorn, 1980). :Obrazo-
vanje - koje uspijeva tek kao samo-obrazovanje — obuhvacéa dakle vige i drukéije nego
samo znanje, »obrazovna dobra« (materijalno obrazovanje) ili unutarnji razvoj snaga
(formalno obrazovanje). Ono obuhvaca i egzistencijalna. pitanja: samoosvjedodenie,
konstituciju smisla i odredenje mjesta u smislu suvremene povijesti. Ono utjede na pona-
Sanje i djelovanje ljudi kao snaga koja daje dimenziju i struktura (Hansmann/Marotzki,
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1989, str. 8) i to bez ogranitenja — kako u smislu stalegkog poziva, tako u smish spe-
cifiénosti dru§tvenog sloja ili dobi/spola.

samoosvjedocenje sla
.. s \i

SgrsAm; : 2

solidarnost
buducnost/Zivot
odgovornost
autonomija i i
Trazuim 4

suyren Quijesti

“Sto treba ¢initi”

Slika 25: Yodeci pojmovi i sveze moderne teorije obrazovanjzi.

Time je nadvladano staro razdvajanje opéeg abrazovanja od specijalne izobrazbe. Od Kerschensteinera
s pocetka ovoga stoljeca, Sprangera 20-ih godina i Litta 50-ih, pa sve do politehnitkog obrazovanja u bivsoj
DDR, bilo je toliko pokusaja povezivanja opéeg obrazovanja za poziv s odredivanjem obrazovne viijednosti
rada. Goreoertani kontekst modernog obrazovanja, $to su ga ponudili Hansmann i Marotzki, obuhvaéa teh. .
niku, proizvodne i privredne oblike industrijskog drustva kao i informacijsko tehnologijsko temeljno obra:
zovanje urazdoblju ratunala. Za Skolsku pedagogiju to znadi ukidanje hijerarhije gimnazije i &kola koje obras”
zuju za poziv, Sto znadi i jednaku vrijednost obrazovanja tako steenih. No trebalo bi i u politici obrazovanja -

u¢inili ono, §to je veé razvijeno u teoriji obrazovanja. g}

Drukéije od odgoja ~ obrazovanje je zaprave cjeloZivotan proces. Njegovi se sadr
Zaji ne mogu odrediti neovisho o vremenu. Obrazovanje mora reagirati na drustven

ODGOJ T OBRAZOVANIE 165

pojave (npr. pluralizam, otvorena buduénost, nikakav normativno unaprijed skovan raz-
voj individualnosti): referentna totka opéeg obrazovanja gotovo da je upravo to ovla-
davanje kontingencijama (Tenorth, 1990).

Tek kad se obrazovanje otvori problemima i temama »novih socijalnih pokreta«
kao Sto su to one vezane uz tjelesnost, osjetifa, ljudskije oblike proizvodnje i komuni-
kacije, nepatvorenost, autokongruencija, transpersonalnost, meditativno, androgino i
drugo, srediste ostaje aktualizirajuéi pojam razuma (Moltenhauer, 1987).

Sebe, takoredi kao alternativea, »izloZiti iskustvu smisla trenutkac (Heipcke, 1989, str. 9) i prosvijeceni
um ne smije voditi pojednostavnjenom suteljavanju: ovdje jedni, koji zahtijevaju prevladavanje prosvijece-
nog midljenja ~ s njegovim otcjepljenostima —koje razara svijet i gotovo fundamentalistitki osporava nasljede
prosvijecenosti - tamo drugi, koji vide da se potencijal prosvi jecenosti povijesno uopée jos nije probio i vieruju
razumu kao jo§ uvijek najboljem savjetodaven.

Aktualno ZariSte rasprave Cini pitanje, moZe li se svijet kojega je buduénost posve
neizvjesna natelno jo§ razumijeti i uoblititi (Dauber, 1989; Heipcke, 1989). IzloZiti se
smetenosti i nedoumicama kad je rije€ o tim pitanjima, to je prvo nuzno kotvljenje obra-
zovanja. ..

7.6.4 Obrazovanje i 3kola

Sto ima zaj ednickog sa Skolom taj toliko zahtjevni pojam — obrazovanje? (poblize
o tome kod Preuss-Lausitz, 1988). Kako je obrazovanje moguée u strukovnoj nastavi?
(poblize kod Lippitz, 1992). Sredi§njim bi najprije bio nastavni plan i program, koji bi
ipak ostvario bitne elemente modernog koncepta obrazovanja (problem kanona, Kiinzli,
1986). Ali, o nastavnim planovima i programima odlu¢uju medu jnim politi€ari, éak
sudovi. Sto u gkoli ima vrijediti kao opée obrazovanje, to ne odreduje znanstveni diskurs
ve¢ politicki utjecaj. Take je prva prepreka raskol izmedu teorije i prakse.

AL, upravo stoga je obrazovanje toliko bitno za one koji u $koli poutavaju i uce:
ono je mjerilo i perspektiva za prosudbu svega §to je pedagogijsko u obrazovanju $to
ga daje Skola. Razlikujemo, Cetiri natelne funkcije obrazovanja, koje sc ni&im ne daju
nadomjestiti (Schulz, 1988): _

1. Njegova nam heuristicka funkcija pomaZe da svakidasnji prakticki $kolski rad
razjasnimo prema moguénostima primjerenim formuliranim ciljevima, da pritom oftrije
vidimo nerijeSena pitanja, iznademo nove zadatke { formuliramo nova tefigta. No
postavljanje teZista ne mora udiniti suvisnima sustavno izgradene tijekove nastave (Klaf-
ki, 1991). ‘ :

Postedovanje onih znanja koje se dade ispitati, postalo bi, medutim, ubrzo problematicno za najblizu
klauzuru, ,. :

2. Njegova legitimacijska funkcija tra%i od nas da svoje zahtjeve utemel jimo. Legi-
timno je samo ono $to pridonosi opéem obrazovanju u smislu kompetentnog, samo-

‘odredenog, suljudski odgovornog, humanog Zivota.

Vjerojatno bi se brzo pokazalo proturjecje izmedu visih ciljeva nastave i tome potpuno neprimjerenih
etoda.
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3. Njegova funkcija strukturiranja pomaZe nam kod koncentriranja sadrZaja i vre-
mena na zbiljski bitne teme 1 donosi nezaobilazne odabire u zbrei najrazliditijih stru-
kovnih aspekata. Nezaobilazno strukovno znanje integrira se i umreZuje u kon{pleksne
cjeline. Klafki (1991) ukazuje u toj svezi na naelo egzemplarnoga jer je nae vrijeme
zasi¢eno kvantitetom znanja.

A:li, ako pravopis i interpunkcija oduzimaju vise vremena od raspravljanja o [jubavi, miru, slobodi, soli-
darnosti, sreci i smrti - a pritom se éak i ne nauce — onda oni koji odrastaju ne bi vise trebali ozbiljno uzimati
takvi »obrazovnu ustanovu, .,

4. Njegova krititka funkcija je protutesa zlouporabi mladih ljudi za ciljeve drugih;
ona pomaZe da se djelatnost ne otudi i da se mladi ljudi ne prometnu u sakupljaée bodova
potrebnih za prilagodavanje nereflektiranim normama drugi. :

Sustav ocjena bi se ubrzo pokazao kao tehnika discipliniranja i opreka obrazovanju.

Facil: Opée obrazovanje ~u Klafkijevu shvaéanju (1991) kao zahtjev svi ljudi za svesiranitm obra-
zovanjem u mediju op¢il »kljuénih problema« dana$njeg ovjetanstva (dakle ne malih grupa nada-
renih u kognitivnom pogledu u specijaliziranim podrugjima), uvelike odreduje Skolsku svakidasnjicu
i temeljnu strukturu skole,

) Neki primjeri (Preuss-Lausitz, 1988): »problema prenatrpanosti« kola koje dalje usmjeravaju ne bivide
bilo, jer bi produeni rok pohadanja §kole danas trebalo pozdraviti, jednako kao i veée sudjelovanje djevojaka
u obrazovanju. Nacelo selekeijé bi kod opéeg obrazovanja za sve bilo zastarjelo. Razdvojenost praktitkog
otamzovanja u gradanskoj $koli od teorijskog znanja §to se stjete u gimnaziji bila bi prevladana, kao i upis
djecelsa smetnjama u razvoju u posebne gkole. Pomicanje smisla Skolskag ufenja u smislu »to e i trébati
kasnijef< bilo bi suvisno, ali bi egzistencijski problemi onih koji odrastaju danas bili tretirani. Okon&an bj bio
nmma_twni agnosticizam mnogih utitelja i uéiteljica (nastao iz nastojanja da se, uslijed pogresno shvaéena
pluralizma i ne-autoritarizma, ne zauzima stav). Zajednitka &kola za sve sa 2ajednigkim ali i visestrukim dife-
renciranjem bila bi samorazumljiva... — Dale bi se navesti i daljnje konzekvence. ..

Ipak, moZda je Goethe ¢ak bio u pravu: »Lakrdije su Vase opte o'bméovanje i sve
njegove ustanove —sve su fo lakrdije« (Wilheln Meisters Wanderjahre — Godine pultovanja
Wilhelma Meistera). '

KONTROLNA PITANJA ZA UCENIE

1. »Potreba za odgojem« s¢ u tovjeka, medu inim, utemeljuje i antropologijski. S kojim argumentima?

2. Razvrstajte pojmove enkulturacija, socijalizacija i odgoj!

3. Sto znai: »Pojam odgoja nema jedinstvenu referenciju«?

4. TzraZeno u slikama: Koja temeljna shvacanja odgoja postoje? Kojima dajete prednost i zasto?

5. Kojim argumentima biste kritizirali poznatu Brezinkinu definiciju pojma odgoj — pretpostavljam da ste
ju razumjeli? ;

6. Koje znatenje imaju vrijednost, norme i ciljevi u odgoju? Kojima dajete prednost?

7. Navedite neke primjere teorija/madela odgojnog procesal
8. Zauzmite kriti¢ki stav prema strukturnom modelu odgoja prikazanu u ovom poglavlju,
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9, Zato se u posljednje vrijeme sve vide raspravija o pojmu obrazavanje?
10. Zasiguno, ne postoji jedinstvena maderna teorija obrazovanja. No, koji joj elementi, prema Vasemu
shvadanju, svakako pripadaju?

RADNE ZADACE

1. Kratko odredite pismena (najvise tri refenice), $to je za Vas odgoj. (Ta Vi hoéete postati pedagog
ili pedagoginja.) Raspravljajte o tomu s drugima (s onima koji studiraju - s kolegama i kolegicama)!

2. Analizirajte neku obrazovau situaciju (npr- $kolu) i formulirajte $to konkretnije, koje se shvacanje
obrazovanja nalazi v temelju Va3e prakse i $to bi se dogodilo kad bi u ovom poglavlju predloZeno razumi-
jevanje obrazovanja postalo zbiljom... !
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