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Umjetnicko stvaralastvo u odgoju i obrazovanju kao put samoodredivanja i
emancipacije

Sazetak

U ovome radu polazi se od samog odredenja covjekove biti, odnosno onoga Sto covjeka
¢ini ¢ovjekom, te se dolazi do zakljucka kako je bitna karakteristika koja ¢ovjeka razlikuje
od drugih zivih bi¢a upravo stvaralastvo. Takoder, jedna od temeljnih karakteristika
ljudskog bica je odgojivost i obrazovljivost. Ukoliko zelimo odgoj i obrazovanje uskladiti
sa samom biti ¢ovjeka, odnosno ukoliko tezimo istinskom odgoju koji ¢e dovesti do
samoodredenja 1 emancipacije, potrebno ga je utemeljiti u stvaralastvu. Kako stvaralaStvo
predstavlja proizvodnju novoga, ono je uvijek utemeljeno u buduénosti i ono buduée nosi
u sebi, pa bi onda i istinski odgoj trebao biti utemeljen u buduénosti. Naime, umjetni¢ko
stvaralastvo jedna je od temeljnih stvari koja sa¢injava kulturnu civilizaciju, pa je stoga
jedna od kljuénih uloga odgoja i obrazovanja omoguéiti pojedincima da stvaralackim
¢inom dospiju do samih sebe, odnosno da se pribliZe cilju samoodredenja i emancipacije.
Uz to, promatrajuci nase druStvo, mozemo uociti kako su promjene sve brze i dinamicnije,
pa budu¢i naraStaji jedino vlastitim kreativnim rjeSenjima mogu odgovoriti na nove
zahtjeve koji se pred njih postavljaju. Stoga, osim teorijskog istrazivanja odnosa
stvaralastva te odgoja i obrazovanja s ¢ovjekovom biti, ovaj rad naglasava vaznost
poticanja stvaralackog izraZzavanja u 0dgoju i obrazovanju te donosi konkretne smjernice
na koji nacin se ono moze poticati u praksi.

Kljuéne rijeci: ¢ovjek, umjetnicko stvaralastvo, odgoj i obrazovanje, samoodredivanje i
emancipacija

Avrtistic creativity in education as a way of self-determination and emancipation
Abstract

The starting point of this paper is the determination of a human being, that is, what makes
a person a human being. It brings us to a conclusion that the essential characteristic which
distinguishes people from other living beings is creativity. Also, one of the basic
characteristics of a human being is the capability of upbringing and education. If we want
to reconcile upbringing and education with the very essence of human being, that is, if
we strive for true upbringing that will lead to self-determination and emancipation, it
needs to be based on creativity. As creativity is the production of something new, it is
always based in the future and carries the future in itself, so true education should be
based in the future. As artistic creation is one of the basic components of cultural
civilization, one of the key roles of upbringing and education is enabling individuals to
reach the ultimate goal of self-determination and emancipation through a creative act. In
addition, observing our society, we can see that changes in our environment are becoming
faster and more dynamic, so the only way for future generations to respond to new
requirements is through the application of their own creative solutions. Therefore, apart
from theoretical research about the relationship of creativity and education with human
essence, this paper emphasizes the importance of fostering creative expression in
education and provides specific guidance on how it can be encouraged in practice.

Key words: human being, artistic creation, education, self-determination and
emancipation



Uvod
Proucavanjem relevantne pedagogijske literature te pedagoske prakse uocila sam

da je umjetnicko stvaralastvo u odgojno-obrazovnom procesu u velikoj mjeri zanemareno
te da brojni sudionici odgojno-obrazovnog procesa ne uocavaju, a samim time i ne
iskoriStavaju njegove dobrobiti za djecu i mlade. Smatram da je prepoznavanje vaznosti
umjetni¢kog stvaralastva za osobni rast i razvoj pojedinca veliki zadatak u danasnje
vrijeme te da je nuzno pronaci njegovo odgovaraju¢e mjesto unutar odgojno-obrazovnog
procesa, imajuci pritom na umu temeljni cilj i svrhu odgoja 1 obrazovanja.

S obzirom da se ovaj rad pokusava pribliziti otkrivanju temeljnog cilja i svrhe
odgoja i obrazovanja, a time i biti samog Covjeka, u velikoj je mjeri utemeljen na
filozofiji. Naime, Vuk-Pavlovi¢ tvrdi da ne postoji neka posebna metoda pedagogijskoga
spoznavanja, odnosno metoda pedagogije kao teorije jer pedagogija nije samostalna
znanost kojoj bi odgovaralo zasebno, teorijski u sebi jedinstveno podrucje, nego je ona
kao teorija filozofska disciplina (Vuk-Pavlovi¢, 1932). Prema Vuk-Pavlovi¢u (1932),
buduci da pedagogija nema svoj jednoznacan predmet niti zasebnu metodu spoznavanja,
njezino je teorijsko podrucje znanja vezano na smisao buducnosti, pa je moguca jedino u
okviru filozofije, pa je ona, kao sastavni dio filozofije izjednacena s ostalim filozofskim
disciplinama. Stoga je, prema Vuk-Pavlovic¢u (1932), pedagogiji kao teoriji mjesto unutar
filozofije, pa i problem pedagogijske znanosti u svoj svojoj $irini i viSeznac¢nosti nije
pitanje neke specijalne znanosti, nego se moze rjeSavati tek na Sirokim osnovama
univerzalno postavljene problematike, dakle tek kao filozofski problem $to znaci da
teorijskoj pedagogiji pripada zna¢enje znanosti samo ukoliko je filozofska. Dakle, prema
Vuk-Pavlovi¢u (1932), pedagogija kao znanost ne moze imati neku zasebnu, od filozofije
odijeljenu osnovu, a pedagogijska odredenja, nacela i zahtjevi ne smiju se izvoditi iz
nekakvih jednostranih, specijalnih interesa, kao §to su na primjer ekonomski ili politicki
interesi, nego trebaju proizlaziti upravo iz filozofije. (Vuk-Pavlovi¢, 1932)

U radu se polazi od pedagoskog odredenja pojmova kao Sto su umjetnicko
stvaralastvo, praksa, 1 ostali pojmovi koji su kljuéni za razradivanje daljnje problematike
rada. Zatim se umjetni¢ko stvaralaStvo promatra kao temeljna odrednica koja odreduje
covjekovu bit, a odgoj kao proces kojim ,.Covjek postaje covjekom®, te se na kraju
pokusava objediniti ove pojave i razmotriti moguénosti umjetnickog stvaralastva u

procesu odgoja i obrazovanja.



1. Umjetnicko stvaralastvo kao pedagoski pojam
1.1.0dredenje pojma ,, stvaralastvo “ te usporedba s pojmom ,, kreativnost “

Autori poput Tatarkjevi¢ (1980) smatraju da u anticko doba naziv ,,stvaralastvo nije
postojao ni u filozofiji, ni u teologiji, ni u europskoj umjetnosti. Prema Tatarkjevi¢ (1980),
dok Grei uopce nisu imali izraz ,,stvaralastvo®, za Rimljane je to bio termin svakodnevnog
jezika, pa je ,,Creator* znacio isto $to i otac, a ,,creator urbis® isto $to i osniva¢ grada.
Tatarkjevi¢ (1980) tvrdi da je pojam ,,stvaralastvo* usao u europsku kulturu preko religije,
odnosno da je od srednjeg vijeka sve do renesanse naziv bio upotrebljavan isklju¢ivo u
teologiji: ,,creator je bio sinonim Boga. Prema Tatarkjevi¢ (1980) u 19. stoljecu u jezik
umjetnosti ulazi termin ,,stvaratelj koji je postao sinonim umjetnika, a formirani su i
novi izrazi, pridjev ,stvaralacki“ i imenica ,stvaralastvo* koji su upotrebljavani
iskljuc¢ivo u odnosu na umjetnike i njihov rad, dok se izraz stvaratelj tek u 20. stoljecu
poceo primjenjivati na cijelu ljudsku kulturu. Tatarkjevic (1980) tvrdi da danas
raspolazemo mnogim izrazima istog korijena, s analognim smislom: stvaratelj,
stvaralacki, stvarati, stvaralastvo, pri ¢emu pojam ,,stvaralastvo* oznacava i proces koji
se odvija u stvarateljevom umu i proizvod tog procesa, nosno tvrdi da prema danasnjem
shvacanju, pojam stvaralastvo obuhvaca ljudske djelatnosti i proizvode svake vrste,

umjetnicke, znanstvene i tehnoloske. (Tatarkjevi¢, 1980)

S obzirom na brojne definicije i visezna¢nost pojma kreativnost i na ¢injenicu da se
taj pojam cCesto koristi kao istoznacnica pojma stvaralastva, u radu se navodi nekoliko
odredenja pojma kreativnosti kako bi se razjasnila njezina odredenja te diferencirala u

odnosu na pojam stvaralastva.

Juki¢ preuzima Klai¢evu definiciju, prema kojoj je ,.kreativnost (lat. creare — stvoriti,
sazdati) — ,,stvaralastvo, tvoracka sposobnost, radna energija” (Klai¢, 1990, 750, prema
Juki¢, 2010, 293). Jedna od definicija pod kreativno$éu podrazumijeva ,takvo
stvaralastvo kojim se stvara neSto novo, drugacije od dotadasnjeg, koje ukljucuje
rjeSavanje problema na svoj nacin, otkrivanje do tada nepoznatog™ (Ozimec, 1987, 88,
prema Solomanji, Bognar, 2008, 88). Ipak, Juki¢ tvrdi da bi zajedni¢ka definicija
kreativnosti, koja obuhvaca razlicita glediSta, mogla glasiti da je ,kreativnost sposobnost
svakog pojedinca da proizvodi odredenu novinu na veé¢ postojeCe stanje, bilo u

materijalnoj ili duhovnoj sferi rjesenja (ideje, umjetnicki oblici, teorije ili proizvodi), da



je ta novina originalna, ekonomic¢na i primjenjiva unutar odredenoga socijalnoga
konteksta te da je pozitivno usmjerena“ (Isaksen, 1994, prema Juki¢, 2010, 293). Ili
pojednostavljeno, kreativnost je osnovna ljudska potreba za novinama (Piirto, 2004,
prema Jukié, 2010, 293).

U praksi se kreativnost Cesto upotrebljava u dva znacCenja: kreativnost kao
stvaralaStvo, tj. stvaranje novih 1 originalnih proizvoda u vaznim podru¢jima ljudske
djelatnosti, ili kreativnost kao osobina ili skup osobina koje ¢e omoguéiti, potaknuti,
izazvati kreativni produkt. (Cudina-Obradovié¢, 1991., prema Peji¢, Tuhtan-Maran,
Arrigoni, 2007, 135)

Kako je rad pedagoske tematike, unato¢ vrlo sliénim odredenjima pojmova
stvaralastva i kreativnosti, u veéini slucajeva bit ¢e upotrijebljen filozofski pojam
stvaralastva, dok se pojam kreativnosti koristi u onim dijelovima rada u kojima se navode
konkretnije smjernice vezane uz odgojno-obrazovni proces, s obzirom da su se autori
navedeni u ovome radu (kao na primjer Torrance, 1974, prema Bognar, 2012, 16; Peji¢,
Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007; Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac, 2010) Koji su proucavali

provedbu stvaralastva u odgojnom-obrazovnom procesu, koristili pojmom kreativnosti.

1.2.0dredenje pojma ,,umjetnicko stvaralastvo “

Kada govorimo o proizvodnji, naj¢eS¢e se misli na materijalnu proizvodnju, pri
¢emu se Cesto zaboravlja duhovna proizvodnja, §to je zapravo samo druga strana iste
stvari. Isto se dogada i s pojmom prakse, $to se ocituje razdvajanjem manualnog rada od
intelektualnog. Teskoce se javljaju kada su u pitanju umjetnost i umjetnicko stvaralastvo.
(Kangrga, 1984)

S obzirom da se u danasnje vrijeme praksa smatra stvaralaStvom, sve dok se
apstraktno govori o0 umjetnosti kao stvaralastvu ili kao umjetni¢kom stvaralastvu — oni se
smatraju specifiénim oblikom prakse, pa je moguce govoriti i o umjetni¢koj praksi. No,
bez obzira §to se umjetnost smatra bitnim momentom ili ¢ak biti stvaralastva, odnosno
stvaralacke prakse, problem nastaje pri pokuSaju konkretiziranja takvog stava. Praksu
smo skloni nazivati umjetnos¢u, odnosno umjetnickim stvaralaStvom, dok umjetnicko
djelo (kao Sto je npr. pjesma) ne nazivamo praksom. Jedan od razloga za to je utjecaj

starogrcke tradicije gdje je umjetnost pripadala poiesisu, a ne praxisu, odnoso poietickoj,



a ne praktickog spoznaji. Kako je za Aristotela pojam praxisa predstavljao interakciju
pojedinaca, odnosno su-djelovanje kao medusobno odnosenje vezano uz etiku (ucenje
vrlina), ekonomiku (upravljanje i gospodarenje ukuéanima) i politiku, odnosno moralno-
socijalno-politicko odnosenje, on je pod praxisom mislio na prakticko djelovanje koje je
usmjereno realiziranju sretnog zivota, pri ¢emu Aristotel zivot odreduje kao djelovanje
(praxis), a ne kao stvaranje (poiesis) (Kangrga, 1984). Ipak, tim je pojmovima zajednicko
,»da se odnose na ono $to moze da bude i drugacije (jer 1 odnoSenje medu ljudima moze
da bude drukcije, kao §to 1 iz umjetnickog stvaralaStva proizlazi nesto novo kao to
druk¢ije) (Kangrga, 1984, 28). Aristotel, naime, pojam praxisa jasno odvaja od pojma
poiesisa stoga $to je nemoguce govoriti o proizvodenju Zivota u ¢ijoj osnovi lezi rad kao
predmetno preradivanje i prisvajanje prirode, gdje se covjeka shvaca kao prirodno bice
koje je ve¢ dano u svojoj dovrSenosti i savrSenosti (Kangrga, 1984). Medutim, obrat u biti
praxisa zbiva se ne samo praktickim odredenjem teorije koja ide u smjeru svoje
realizacije, nego jo$ viSe poistovjeCivanjem praxisa 1 poiesisa, pri ¢emu u samom
odredenju modernog pojma prakse poiesis dobiva ne samo konstitutivni nego i
dominantni karakter. Naime, artikuliraju¢i pojam prakse, Kangrga (1984, 82) navodi da
»poiesis odreduje praxis, to jest poieticka, dakle stvaralatko-proizvodacka djelatnost
odreduje covjekovo djelovanje kao praktiCko odnosenje medu ljudima (=drusStveno-
ekonomsko-politicki, a onda i ljudski odnosi)“. (Kangrga, 1984)

Pojam koji bi u moderno doba bio najblizi pojmu prakse je samodjelatnost, ,.koji
ovdje ima identino znaCenje sa pojmom samosvijesti ili slobode (a ujedno i s
odredenjima: samoodjelovljenje, samopotvrdenje i samoodredenje)”, stoga bi se
umjetnicka djela (kao npr. pjesma, simfonija, slika) lakSe mogla shvatiti kao proizvod

samodjelatnosti, nego prakse i prakticke djelatnosti (Kangrga, 1984, 88).

1.3.0dredenje modernog pojma prakse i njegova veza s pojmom stvaralastva

Manfred Riedel (prema Kangrgi, 1984) uocava obrat u danasnjem poimanju
pojma prakse, od tradicionalnog aristotelovskog pojma praxisa kao moralnog su-
odnosenja, odnosno meduljudskog djelovanja, preko Kantovog i Fichteovog odredenja
kao unutrasnjeg djelovanja moralne subjektivnosti koja naspram sebe ima samo svoju
vlastitu osjetilnost, dok Hegel (prema Kangrgi, 1984) prakticko suodnosenje vidi kao

odnos Covjeka i prirode, subjekta i objekta, onoga Ja i Ne-Ja.



Kangrga (1984) tvrdi da je stari anticki pojam prakse, prema Aristotelu, bio
oznacen pojmom ,praxis®, dok su u klasi¢noj njemackoj filozofiji u pojmu prakse
sadrzana tri pojma antickih grckih filozofa, koje su oznacili kao tehne, poesis i praxis.
No, prema Kangrgi (1984), novi pojam prakse nije puka suma tih triju grékih odredenja,
stoga S§to unosi i sadrzi znacenje koje nadilazi i premasuje sve ono S§to je bilo misSljeno i
odredeno pojmovima tehne, poiesis i praxis, te tvrdi da novi pojam prakse sadrzi i theoriu.
Takoder, novom pojmu prakse, osim §to sadrzava jedinstvo Cetiriju grckih momenata
(praxis, poiesis, tehne 1 theoria), pripada 1 dimenzija vremena, ,,koja se sada pojavljuje
kao povijesno dogadanje”, odnosno produktivno ljudsko vrijeme te oznaCava revoluciju
(Kangrga, 1984, 21). Objasnjenje za to daje Marx odredujuéi praksu kao ,,stvaralacku
samodjelatnost” (prema Kangrga, 1984, 56). Stoga novi pojam prakse ne moze oznacavati
vanvremensko djelovanje, nego se moze rec¢i da oznacava ,,samodjelatnost proizvodenja
1 uspostavljanja covjekova bitka 1 njega samoga kao posebnog, otvorenog ljudskog bica,
a time 1 otvaranje dogadanja njegova vlastitog svijeta” pri ¢emu se misli na
revolucionarno-kriti¢ku praksu gdje je samodjelatnost miSljena kao samosvrha (Kangrga,
1984, 52).

Razlika izmedu Cetiriju odredenja (praxis, poiesis, tehne, theoria) zapravo potjece
iz odredenja Covjeka kao bitno prirodnog bica (Kangrga, 1984). Dok je pojam poiesis
predstavljao proizvodenje i stvaranje, tehne je predstavljao umijece kao zanat (upravo
time Kant uoc¢ava razliku izmedu tehne i1 poiesisa po tome $to se tehne kao zanatski rad
moze nauliti, ali se ne moze umjetnicki stvarati) (Kangrga, 1984). U odnosu na
tradicionalni pojam prakse, moderni pojam prakse podrazumijeva jedinstvo s teorijom,
koja je jedan od oblika i bitna sastavnica prakse (Kangrga, 1984). Praksa se u moderno
doba promatra kao djelovanje usmjereno na prirodu, odnosno obradivanje, izradivanje,
opredmecivanje, sa svrhom proizvodnje materijalnih dobara za zadovoljenje ¢ovjekovih
potreba, ¢ime se ujedno proizvodi i Covjek sam, dakle promatra se kao djelovanje koje je
postavljanje i proizvodenje (poiesis) sebe i svog svijeta, ali i kao djelovanje koje svojom
proizvodilackom usmjerenos¢u uvelike odreduje i meduljudske odnose (Sto se prije
oznacavalo pojmom praxisa). U tom modernom pojmu prakse, isprepli¢u se dakle praxis
,»kao osnovni drustveno-ekonomski odnos”, karakteristican za dosadasnju historiju klasne
borbe i poiesis ,,(proizvodenje, stvaranje, 'obradivanje' stvari — Hegel, naroCito tzv.

materijalna proizvodnja, odnosno rad)” (Kangrga, 1984, 108). Moderni pojam prakse



misljen je kao djelovanje ,.koje ne ide po liniji tehne kao specifiénog naéina znanja (=
episteme, koje nije poiesis, proizvodenje), dakle ne u smislu one djelatnosti kojoj se ‘cilj’
ili 'svrha' (radenja ve¢ unaprijed zna, i to $to se zna ima se napraviti, zgotoviti, pripremiti
itd.) (Kangrga, 1984, 108), dakle ne promatra se kao djelovanje ¢iji su cilj ili svrha
unaprijed poznati, nego kao djelovanje u kojemu je sam taj djelatnik cilj ili svrha, odnosno
smisao. (Kangrga, 1984)
Kangrga objasnjava:
,On djeluje tako i radi toga, da bi u radnji, u procesu djelovanja kao proizvodenja, u toj
djelatnosti odjelovio, objektivirao, opredmetio, uspostavio, realizirao, potvrdio i osmislio
dakle: revolucionirao samoga sebe kao poieticko bi¢e, a time ujedno i svoj svijet
(otvorenost tog svijeta kao uspostavljenog duhovnog mediuma ili odnosa u horizontu
slobode) (...). To je djelovanje kao dopiranje do ,,punkta” vlastite samosvijesti,
samoosvjeS$¢ivanja, identiteta sa samim sobom, do istinskog povijesnog subjekt-objekta
(Fichte i Hegel) kao postignute ljudske smislenosti i zadovoljenja (,,srece™); to (...) jest
djelovanje kao proces prekoradivanja granice i ,,nadoknadivanja” bitnog nedostatka
kona¢nog bica, proces postajanja covjeka covjekom $to i nije nista drugo do povijest
sama, dakle svagda historijski specifi¢no povijesno dogadanje ( = produktivno smisleno
vrijeme) (...)“. (Kangrga, 1984, 109)

Na kraju Kangrga (1984) zakljucuje kako je potrebno razlikovati ne samo anticki
grcki, Aristotelov pojam praxisa od modernog pojma prakse kao misaonog jedinstva
pojmova tehne-poiesis-praxis-theoria-vrijeme, koji oznacava povijesno dogadanje te
djelatnost kao samosvrhu, ve¢ i da je potrebno razlikovati moderni smisao i znaéenje

pojma praksa od pojmova razuma i rada.

1.3.1. Razlikovanje modernog pojma ,, praksa“ od pojma ,, razum “

Kangrga (1984) tvrdi kako je jedan od pojmova koji se koristi za um istovjetan s
pojmom razuma, nous, dok razlikovanje uma od razuma potjeCe od Aristotelovog
izdvajanja Cisto receptivne misaone mo¢i (nous padhetikos) od oblikovno-djelatne mo¢i
(nous poietikos). Takvo je shvacanje kljuéno za razumijevanje pojma stvaralastva,
odnosno Covjekove stvaralacke mo¢i koja ga razlikuje od drugih Zivih bi¢a. VazZnost i
funkciju razuma Kant objasnjava pojmom spontanosti te Kangrga (1984) objasnjava da
jedinstvo triju grékih pojmova (praxis, poiesis, tehne) pronalazimo upravo u Kantovom
pojmu spontanosti. Naime, Kant (prema Kangrga, 1984) tvrdi da do povezivanja
raznovrsnosti ne moze do¢i putem osjetila, odnosno opazanjem, nego putem razuma,

procesom sinteze, koja se odvija praktickim ¢inom pomoc¢u maste, pri ¢emu se omogucuje



jedan svijet koji pomocu djelatnosti razuma to tek postaje. Pritom se naglasava vaznost
razuma, dakle onog teorijskog, pomocu kojeg je spontanost kao jedinstvo praxisa,
poiesisa i tehne uopée moguca. Ukoliko pak praksu shvacamo kao revolucionarni ¢in
proizvodenja ¢ovjeka i njegovog vlastitog svijeta, podrazumijeva se nuznost uklju¢ivanja

dimenzije vremena. Kangrga (1984) to objasnjava na sljedeci nacin:

»Stoga je ta spontanost kao slobodni Cin i kao apsolutno uspostavljanje i (mastovito)
zapodinjanje svog vlastitog svijeta ujedno omoguc¢avanje i samih onih triju oblika odnosa
koji ne iscrpljuju sve dimenzije, horizont i bogatstvo sadrzaja i formi svijeta, budu¢i da
je tu pored njih na djelu i ono teorijsko, bez kojega je ta prevratni¢ko-revolucionarna
povijesna praksa kao svjesna djelatnost ( =samodjelatnost = sloboda) nezamisliva. A
budu¢i da je ovdje kao ono bitno na djelu bas to proizvodenje vlastitog svijeta, kao
povijesni proces njegova postajanja, kao i samo proizvodenje ¢ovjeka, vrijeme se ovdje
pokazuje kao najdublja srz modernog pojma prakse, kao njegov bitni konstituens, naime:
ono 1 jest, odnosno: postaje sama ta praksa.” (Kangrga, 1984,22)

Spontanost Za Kanta predstavlja teorijsko-prakticko jedinstvo, budu¢i da ju
odreduje 1 kao inteligenciju 1 kao slobodu, te zajedno s Fichteom tome dodaje moc¢
uobrazilje koju naziva produktivhom, odnosno stvaralatkom ,,(dakle mastu koja
odgovara Aristotelovom pojmu poiesisa kao stvaralacke djelatnosti, narocito
umjetni¢kom stvaralastvu)” (prema Kangrga, 1984, 22), dok je pojam tehne u moderno
vrijeme oznaCen pojmom znanosti koja obiljezava znanstveno-tehnicku dominaciju nad
prirodom, ukljucujuéi i ljudsku prirodu, pa se moze raspravljati i o tome je li u tom pojmu

sadrzan 1 moderni pojam politike.

Prema Kangrgi (1984) novovjekovni spoznajno-teorijski pogled na svijet ocituje
se u prevlasti razuma, odnosno postvarenosti subjekta spoznaje i djelovanja i njemu
suprotstavljenog objekta koji se promatra kao sredstvo manipulacije prirodom i ¢ovjekom
te njegovim socijalno-ekonomsko-politickim odnosima i zivotom. No, Kant pod pojmom
razuma ne podrazumijeva teorijski odredeni razum, nego um koji je prakti¢ki, odnosno
,.stvaralacko-proizvodilacki organ proizvodnje svog vlastitog predmeta” (Kangrga, 1984,
43), te uz prakticki um veze pojam slobode koju je odredio kao ,,mo¢ da neki dogadaj
zapo¢ne sam od sebe” (Kangrga, 1984, 44). Fichte pak, polazeci od Kantovog praktickog
uma, objasnjava razliku izmedu razuma i uma gdje razum kao temelj teorijsko-znanstvene
spoznaje analizira ono §to je um sintetizirao (prema Kangrga, 1984). Budu¢i da razum

analizira ono ve¢ gotovo i dano, nismo svjesni vlastite moc¢i produkcije tih stvari. Na kraju



Kangrga zakljucuje kako ,,tek spoznajuci samoga sebe (um) spoznajemo i vanjske stvari

(razum)” (Kangrga, 1984, 45).

Dok je razum svijest usmjerena na ono izvanjsko, um je samosvijest koja je
okrenuta u svoju unutrasnjost te je njezin predmet svijest sama, pri ¢emu se razum odnosi
na ono teorijsko, dok se um odnosi na ono prakticko. Takav odnos, temeljen na
Hegelovom shvaéanju jedinstva teorije i prakse vodi do formiranja modernog pojma
prakse pri ¢emu Hegel ono prakticko, smatra povijesno odredenim, odnosno u smislu
modernog pojma prakse kao jedinstvo praxisa, poiesisa, tehne i theorie, gdje je dodan i
element produktivnog vremena kao povijesnog Zivota (Kangrga, 1984). Taj zakljucak
Hegel temelji na tvrdnji da ,,ono Sto ve¢ jest ne moZe biti istinito buduci da se istina (tj.
istinski ljudski opstanak u svom vlastitom svijetu) mora tek proizvesti i uspostaviti”
(Kangrga, 1984, 44). Kangrga (1984, 45) objasnjava: ,,Istina je neodvojiva od odluke na
istinu 1 za slobodu, a to proizlazi iz reCenog praktickoga karaktera uma koji je time bitno
emancipatorski usmjeren, jer proizlazi iz istovjetnosti samosvijesti i slobode (kao
samodjelatnosti)”. Kangrga (1984) naglasava i specifi¢ni novovjekovni pojam ratio-a,
odnosno uma/razuma koji se zbog karakteristika operativnosti i instrumentalnosti,
odnosno tehni¢kog manipuliranja ¢ovjekom i svijetom kao objektom, potpuno razlikuje

od Kantovog emancipatorskog pojma praktickog uma.

1.3.2. Razlikovanje modernog pojma ,,praksa“ od pojma ,,rad “

Razlikovanje modernog pojma prakse od pojma rada nuzno je za razumijevanje i
odredivanje same biti stvaralacke djelatnosti stoga Sto je temeljna odrednica stvaralastva
sloboda. No, dok stvaralastvo ima svrhu u sebi samome, kod otudenog rada je svrha
pretvorena u sredstvo, te stoga otudeni rad, za razliku od stvaralaStva ne moZe biti put

samoodredivanja i emancipacije.

Kangrga (1984, 74) spominje Marxovu kriticku analizu specificnog historijskog
oblika prakse kao otudenog rada usmjerenog na produkciju i reprodukciju zivota radi
ostvarivanja viSka vrijednosti (i profita), ,,u kojem lezi dehumanizacija ¢ovjeka kao
stvaralackog i samostvaralackog bica revolucionarne prakse”. Rad je, za Marxa, otudeni
rad koji prema Fichteu funkcionira po principu samoodrzanja, gdje je samosvrha
pretvorena u sredstvo pri cemu covjek prestaje biti samosvjesno bice te tvrdi da: ,,Carstvo

slobode pocinje u stvari tek tamo gdje prestaje rad koji je odreden nevoljom i vanjskom



svrsishodnos$éu...” (Marx, 1948, 756, prema Kangrga, 1984, 83). Dakle, ukoliko rad
shvatimo kao otudeni rad, ne mozemo u njemu pronaci temelje za samooslobodenje. O
istinskoj slobodi mozemo govoriti tek tamo gdje ljudsko djelovanje ima svrhu u sebi
samome, a takvo djelovanje je prakticko stvaranje sebe i svog svijeta. Marxovo odredenje
pojma rada kao ,akta otudenja prakticke ljudske djelatnosti” ili ,negativnog oblika
samodjelatnosti” (Kangrga, 1984, 61) stoga ne moze voditi prema slobodi jer je
samosvrha ovdje pretvorena u sredstvo.

Govoreci o pojmu rada, Kangrga (1984) postavlja pitanje o podrijetlu odredenja
pojmova radnog i slobodnog vremena, odnosno postavlja pitanje kako i kada su ta
odredenja uop¢e moguca te propituje bit radnog i slobodnog vremena i smisao te podjele
i navodi: ,,U pojmu radnog vremena impliciran je (upravo: dijalekticki) ve¢ i pojam
slobodnog vremena, a time i vremena kao takvog” (Kangrga, 1984, 399). Govoreci o
problemima slobodnog vremena, Heintel (prema Kangrga 1984) kaze da slobodno
vrijeme nije apsolutna suprotnost radu, nego njegova nuzna nadopuna, koja razvija
c¢ovjekovu bit. Ukoliko zanemarimo ovu tvrdnju, s jedne strane otudenje rada ostaje
nerijeSeno, a s druge strane slobodno vrijeme ne dospijeva do svog istinskog razvitka te
Se tada Covjeku u radu uskracuje ispunjenje, dok ga slobodno vrijeme tjera u dosadu.
Kangrga (1984, 419) dalje naglasava Fichteove, Hegelove i Marxove stavove: ,,Samo s
naporom, stvaralackom mukom i neprekidnim ,,radom” kako na drugome
(,, materijalu”), tako i prije svega na samome sebi (ha svom duhu) postaje se covjekom!”
Dakle, potrebno je djelatnost rada (praksu rada) usmjerenu na ¢isto samoodrzanje podici
na razinu “samodjelatnosti kao samosvrhe (Fichte: slobode kao samosvijesti), to jest da
mu vrijeme doista znaéi viastiti Zivot, a zivot istinsko ljudsko vrijeme njegova
stvaralackog samopotvrdivanja, radosti i sre¢e” (Kangrga, 1984, 417).

Medutim, Kangrga (1984) naglaSava da Marx utemeljenje ljudskog roda ne
shvaca samo i jedino pomocu rada, isto kao §to ni samoproizvodnju ljudskog roda ne
svodi na rad stoga $to govori o proizvodnji umjetni¢kog predmeta i publici koja je tom
proizvodnjom proizvedena za uZzivanje u tim umjetnickim predmetima, ,.tj. U samoj
umjetnosti i kao procesu proizvodenja (od strane umjetnika) i kao umjetni¢kim djelu (za
publiku). Jer, instrumentalni bi rad bio ,,prekratak” za ovo §to je primjereno proizvodnji

(ili samodjelatnosti, ili praksi)!” (Kangrga, 1984, 68).



,»otoga proizvodnja proizvodi ne samo predmet potro$nje, nego i nacin potro$nje, ne samo
objektivno, nego i subjektivno. Proizvodnja, dakle, stvara potrosaca...; potro$nja je ¢ak i kao
nagon posredovana predmetom. Potreba, §to je ona za njim osjeca, Stvorena je njegovim
opazanjem. Umjetnicki predmet — a isto tako svaki drugi proizvod — stvara publiku koja ima
smisla za umjetnost i koja je sposobna da uziva u ljepoti. Stoga proizvodnja proizvodi ne
samo predmet za subjekt, nego i subjekta za predmet.” (Marx, 1953, 13-14, prema Kangrga,
1984, 67)

Ovdje je bitno uociti da Marx misli na proizvodenje koje ima svrhu u sebi samome
ikojim, osim $to Covjek stvara proizvode, istovremeno Stvara i sebe samoga. To povijesno
postajanje Covjeka Covjekom =zahtijeva neprekidan historijski napor kako bi se
proizvodnja robe pretvorila u proizvodnju slobodnog vremena (Kangrga, 1984). Na taj
nac¢in omogucuje se slobodan razvitak individualnosti, za $to Marx tvrdi kako nije
dovoljna samo redukcija potrebnog radnog vremena kako bi se stvorio viSak rada, “vec
uopce redukcija potrebnog rada drustva na minimum, ¢emu tada odgovara umjetnicko,
znanstveno itd. razvijanje individua zahvaljujuci za sve njih oslobodenom vremenu i

stvorenim sredstvima” (Heintel, 1967, 293-294, prema Kangrga, 1984, 418-419).
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2. (Umyjetnicko) stvaralastvo kao temeljna aktivnost koja odreduje ¢ovjekovu bit
2.1. Odredenje covjeka kao praktickog bica

Bitna razlika izmedu Zivotinje i Covjeka je u tome Sto je zZivotinja djelatna, dok
jedino ¢ovjek moze biti samodjelatan, odnosno prakticko biée: ,,Prakticko proizvodenje
predmetnog svijeta, preradba anorganske prirode jest potvrdivanje covjeka kao svjesnoga
generickog bica (...)” (Marx, Engels, 203, prema Kangrga, 89). Ovdje se misli na
proizvodnju radi proizvodnje, u povijesnom smislu postajanja ¢ovjeka ¢ovjekom, gdje je
proizvodenje kao praksa covjekova bit ,pa je rije¢ o samoodjelovljenju ili
ljudsko produktivno vrijeme kao vremenovanje” (Kangrga, 1984, 84). 1z toga proizlazi
Marxovo ,,odredenje pojma proizvodnje kao samodjelatnosti ili prakse”, gdje je i neko
umjetnicko djelo moguce shvatiti kao proizvod praktickog ¢ina jer su tada i djelatnost 1
proizvod djelatnosti oslobodeni svake fizicke potrebe (Kangrga, 1984, 90). ,,U tom su
smislu ne samo poezija, muzika, kiparstvo, slikarstvo itd. nego i teorija ujedno najvisi
oblik prakse! (Kangrga, 1984, 90). Dakle, moderno je poimanje prakse kao stvaralacke
samodjelatnosti gdje ,.covjekova svrha (kao samosvrha) lezi u samoproizvodenju
ljudskog bi¢a” (Kangrga, 1984, §82).

Dakle, Kangrga (1984) zakljucuje kako se suprotno tvrdnji da se Covjek
reproducira u svojoj ve¢ danoj odredenosti, proizvodnja, odnosno praksa, smatraju
c¢ovjekovom svrhom i to kao samosvrha, jer upravo pomocu nje ¢ovjek postaje covjekom,
dok priroda i drustvo postaju njegov prisvojeni svijet. Kangrga, objasnjavajuc¢i Fichtea,
navodi 1 da: ,Jedini istinski smisao ili samosvrha ¢ovjekova postajanja jest 1 moze biti
dospijevanje do sebe sama (...)” (Kangrga, 1984, 80).

Novi pojam prakse oznaCava, dakle, uspostavljanje sebe i svijeta ¢inom
samoproizvodenja, pomocu kojega tek postaju covjek i1 njegov svijet bez unaprijed ili
izvana dane ili postavljene svrhe ili cilja koji bi tim ¢inom trebali biti postignuti, vec
upravo radi samoga ¢ina samoproizvodenja kojim se postaje covjekom, gdje je jedina
svrha i cilj stizanje k sebi samome. Kangrga (1984) navodi kako

(...) u tom ,,dogadanju-vremenu-postajanju-uspostavljanju-osmisljavanju kao jedinom

istinskom ljudskom vremenu (...) moze biti tada i u svakida$njem zivotu (a ne samo u

umjetnosti, filozofiji, znanosti itd.) moment stvaralastva u kojem covjek postaje

covjekom, pa se taj Cin, ili to proizvodenje, ili samopostajanje, ili samopotvrdivanje, ili
samoosjectanje moze nazvati — covjekovanjem = ljudskim vremenovanjem! A to je jedini
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istinski ,,poziv”’ ¢ovjekov, $to ga on ima ,,vrsiti” ili ,,izvrSavati” u svom zivotu. Ako pak
to nije ili ne ¢ini, onda nastupa gubljenje svoje vlastite biti (= povijesnosti).” (Kangrga,
1984, 288-289)

2.2.0dredenje covjeka kao povijesnog bica

Odredenje ¢ovjeka kao povijesnog bica prikazano je pomocu kljuénih odrednica
kojima se Covjek razlikuje od drugih vrsta, prije svega pomocu pojmova revolucije i
evolucije, zatim pomocu pojmova percepcije i apercepcije (svijesti i samosvijesti;
refleksije i samorefleksije), te objasnjenjem razlike izmedu pojmova historije i povijesti.
Razlikovanjem navedenih pojmova otkriva se temeljna odrednica koja odreduje
covjekovu bit, dakle proizvodenje svog vlastitog svijeta stvaralackim ¢inom, ¢ime

upravo zapocinje povijesno vrijeme kao istinsko ljudsko dogadanje.

Ukoliko ¢ovjeka smatramo povijesnim bi¢em, tada mozemo reci da je revolucija,
koja diskontinuirano zapocinje uvijek iznova ¢ovjekovom (stvaralackom) djelatnoscu, tj.
proizvodenjem sebe i svog svijeta u istom aktu pokretacka snaga povijesti kojom se
omogucuje istinski Zivot ¢ovjeka kao stvaralackog bi¢a. Pasivnu usmjerenost bi¢a na ono
izvanjsko potrebno je prekinuti, odnosno kontinuitet vremena treba se zaustaviti kako bi
Covjek sam sebi postao predmetom samosvijesti. Tim pounutrenjem prekida se linearno
trajanje protoka stvari radi njih sami i zapocinje vrijeme kao povijesno ljudsko dogadanje.
Odnosno, vlastitim ¢ovjekovim pounutrenjem dogada se dakle povijesno vracanje
Covjeka kao Covjeka u samoga sebe, u svoju unutrasnjost, a ukoliko ¢ovjek Zeli dospjeti
do svog samoodredenja i samooslobodenja, njegov je povijesni zadatak da pomocu

vlastite samodjelatnosti od covjeka vrste (historije) dospije do covjeka roda (povijesti).

2.2.1. Razlikovanje evolucije i revolucije

Proucavaju¢i unutra$nji odnos kontinuiteta, povijesti i vremena, Lowith (1961,
189, prema Kangrga, 1984, 128) postavlja pitanje je i moguce sebi predstaviti povijest
kao jedan kontinuirani proces nekog pravolinijskog napredovanja bez pocetka 1 kraja, s
obzirom da se kontinuitet moze zbiljski pokazati samo pod pretpostavkom nekog kretanja
koje je bez pocetka i kraja. Zatim Lowith (prema Kangrga, 1984, 128) zakljucuje da
povijest ne moze biti kontinuirani proces bez pocetka 1 kraja ‘“nego upravo
diskontinuirano (s prekidom) zapocinje uvijek iznova covjekovom (stvaralackom)
djelatnoscu, tj. proizvodenjem sebe i svog svijeta u istom aktu. Kangrga (1984) to

objasnjava na sljedeci nacin:
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"Vrijeme je moguce samo po principu diskontinuiteta, prekida, proboja, to jest
obnavljanog i izazvanog pocetka, dakle razlike koje je sadrzana u djelatnosti (aktivitetu,
¢inu, djelu) konac¢nog bica, iz koje ili po kojoj proizlazi nesto razlicito, drugo, drugacije,
novo, smisleno, $to jos nije i §to, kao osobno i neponovljivo, jos bitno nije bilo. Utoliko
jeono i — stvaralastvo!” (Kangrga, 1984,139)

Taj diskontinuitet proizlazi upravo iz prakti¢ko-povijesnog ¢ina (Kangrga,1984, 221):

,,Praksa = stvaralastvo = samodjelatnost = revolucija. Stoga: idealitet svijeta = idealitet
vremena = istinsko ljudsko dogadanje = postajanje ¢ovjeka ¢ovjekom (postajanje prirode
ljudskom prirodom) = povijest kao povijesni ¢in i njegovo odjelovljenje u tzv. vanjskim
uvjetima i predmetima za zadovoljenje ljudskih potreba. Dakle: samostvaranje ili
stvaralastvo ili revolucija kao samouzitak = jedina svrha (samosvrha).” (Kangrga, 1984,
110)

Marx praksu shvacéa kao revoluciju, koja je prema njemu ,,pokretacka snaga povijesti*:
revolucija predstavlja napredak te se kao ,,povijesni kvalitativni skok, bitno razlikuje od
'progresivnog’ historijskoga kretanja naprijed” (Kangrga, 1984, 385). Revolucija
radikalno prekida to ‘progresivno’ kretanje naprijed kako bi omogucila ,,istinski ljudski
progres, odnosno istinski Zivot ¢ovjeka kao stvaralackog bi¢a (Kangrga, 1984, 385).
Stoga bez revolucije progres (napredak) nije niti moguc¢, jer progres ne predstavlja ,,neko
puko pravolinijsko 'poboljsanje' Zivota, neki kvantitativno-jednosmjerni kontinuitet
napretka, nego djelatno-produktivni, prakti¢ko-povijesni, diskontinuirano-kvalitativni
revolucionarni 'skok” (Kangrga, 1984, 383). | Jameson (1974, 246-266, prema Kangrga,
1984, 131) govori o razlici ,,izmedu trajnosti i revolucije, izmedu drustvenog obicaja i
promene, izmedu kontinuiteta i naglog kidanja niti”, pri ¢emu misli na revolucionarni
trenutak i diskontinuitet te tvrdi da upravo ,,revolucionarni diskontinuum” ukida razliku
izmedu stvarnog zivota i ¢istog postojanja. Tek pomocu revolucije moze ¢ovjek do¢i do

samoga sebe:

,Jer, najve¢i je C¢ovjekov napor upravo u tom dospijevanju do samoga sebe kao
samosvjesnog bica, $to 1 izrazava ono Ja = Ja, koje to tek treba da postane! Tek time on,
naime, postaje i moze da postane i — revolucionaran (to jest, primjeren re-evoluciji kao
svom iskonu)“ (Kangrga, 1984, 152).

Riedel (prema Kangrga, 1984) naglasava utjecaj darwinisticke teorije na moderno
gradansko poimanje napretka na nacin da su ljudi skloni povijest poimati kao linearan
prirodan proces. Stoga, govoreci o razlici izmedu pojmova evolucije i revolucije, Kangrga

Kritizira Bergsonove stavove o mogucénosti Covjekove evolucije:
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»~Evolucija je svagda samo produZivanje proslog u sadasnjem, i uvijek iznova to isto, pa
se tu nikad nista bitno novo nece i ne moze dogoditi! (...) Evolucija pa mislila se ona bilo
kako, ako se drzimo onoga §to se tim pojmom moze iskazati, a da ne govorimo o ne¢emu,
¢ak i bitno, drugome, nikad nije stvaralastvo, jer stvaralastvo je diskontinuitet i re-
evolucija! Darwin stoga ima pravo kad govori o evoluciji vrste (zivotinja ili biljaka), ali
nema evolucije ¢ovjeka kao ¢ovjeka. On od svog pocetka (a tu je njegov povijesno-
vremenski pocetak uopée mogué!) mora re-evoluirati, da bi se i samo odrzao, a onda i
kao covjek zivio. Re-evolucija znac¢i pak pro-izvodnju sebe, sredstava za zivot, svog
zivota, svog svijeta kao povijesti, a to ujedno znaci i vremena kao svog ljudskog, ljudski
otvorena ,,prostora” ili dimenzije za tu istu proizvodnju (Marx), da bi se na koncu, na
jednom stupnju historijskog razvoja, samo to postojanje Covjeka kao samopostajanje
postavilo, pojavilo i Zivjelo kao jedna svrha ili — samosvrha Zivota! Evoluirati se moze i
po neéemu drugome (a zapravo i primarno po vanjskome uvjetu), a re-evoluirati jedino
po sebi samome (po slobodnu ¢inu). Stoga upravo povijesni ¢in i djelo jest taj prekid
(zivotinjske) evolucije 1 apsolutni pocetak (= sloboda) ¢ovjeka i njegova svijeta koji
postaju i sve viSe jesu to vrijeme sdmo kao istinski Zivot.” (Kangrga, 1984, 219-220)

Kako Kangrga (1984) dalje objasnjava, kod prekida vremena kao trenutka ili dogadaja
radi se o “prakticko-poietickom cinu, stvaralastvu, povijesno-vremenskom dogadanju kao
samodjelatnosti i samoosmisljavanju svog Zivota. Nije dakle rije¢ o evoluciji, nego

revoluciji. (Kangrga, 1984, 221).

2.2.2. Razlikovanje percepcije i apercepcije (svijesti i samosvijesti; refleksije i

samorefleksije)

Odredenje Covjeka kao povijesnog bica, koje se od drugih zivih bi¢a razlikuje
upravo po tome $to stvaralackim ¢inom osmisljava i proizvodi svoj zivot objasSnjeno je u
nastavku rada pomoc¢u pojmova percepcije i apercepcije (svijesti i samosvijesti; refleksije
1 samorefleksije). Tisu pojmovi kljuéni u razumijevanju onoga Sto covjeka ¢ini Covjekom
1 §to odreduje njegovu bit. Naime, temeljna odrednica ¢ovjeka je mogucnost da upravo
prekidom kontinuiteta, stvaralatkim ¢inom proizvodi sam svoje povijesno vrijeme, zbog
¢ega ga i1 nazivamo povijesnim bi¢em. Stoga i moZemo re¢i da je pocetak povijesti
oznacio upravo taj diskontinuitet koji omogucuje pogled ¢ovjeka u vlastitu unutrasnjost,

i pomocu kojeg Covjek stvaralackim ¢inom samoproizvodi sebe i SVOj svijet.

Naime, Kangrga (1984) navodi kako je kod Leibniza pocetak vremena oznacila
distinkcija izmedu pojmova percepcija i apercepcija, pomocu kojih on objasnjava razliku
izmedu Covjeka i drugih Zivih bi¢a tvrde¢i da, dok percepciju imaju sve monade,

apercepcija je svojstvena samo razvijenim monadama, odnosno ¢ovjeku:
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»Percepcijom (ili zamjedbom, opaZajem) mozemo percipirati ili opaziti (zamijetiti,
dokugiti) samo ono §to postoji, krece se, odvija se, ili zbiva oko nas, pred nama ili izvan
nas, ali — $to se naSeg problema ovdje ti¢e — nikada njome ne mozemo dospjeti do neega
takvog kao S$to je ,,percipiranje ili opazanje vremena”, buduci da se vrijeme kao
dogadanje (a ovdje mozemo kazati i: samoproizvodenje, samopostavljanje kao
samouspostavljanje, ili jednostavno: samopostajanje kao povijesni ¢in i proces)
subjektiviteta ili unutras$njosti osobnosti, a to znaci svagda zgusnjavanje i ukrStavanje

proslosti i buduénosti u sadasnjem u svakoj konac¢noj vlastitosti, ne moze ,, percipirati” ili

,,opaziti”. (Kangrga, 1984, 276-277)

Dakle, prema Kangrgi (1984), Leibniz je svojim odredenjem odnosa i razlike
izmedu pojmova percepcija i apercepcija, odnosno svijesti 1 samosvijesti (refleksije 1
samorefleksije) proturjeCio principu kontinuiteta budu¢i da je iskazao princip
diskontinuiteta kao izvor istinskog pojma vremena. Gurtwisch, objasnjavajuc¢i shvacanje
Leibnizove percepcije i apercepcije istiCe da je ono po ¢emu se Covjek razlikuje od
zivotnije ,,upravo samosvijest, dakle sposobnost za refleksiju, odnosno, moguénost da se
opazaji predstave (predodzbe) ne samo imaju, nego da ih mi u sebi primjecujemo,
potvrdujemo i tako osiguramo“ (Kangrga, 1984, 139). Time je omogucéena drugacija
interpretacija tradicionalnog odredenja ¢ovjeka kao ,,animal rationale” jer se bit onog
ratio u covjeku premjesta u mogucnost refleksije i samosvijesti. Glockner pak odreduje
shvacanje pojma refleksije u Leibniza kao odjelovljenje ljudskog duha usmjereno na
vlastitu subjektivnu svijest, odnosno prekid pravolinijskog postupanja i skretanje prema
unutra, do kojeg dolazi kada Covjek sam sebi postaje predmetom, dok kod Lockea
refleksija zna¢i samoopazanje te je ravnopravan izvor iskustva kao i onaj usmjeren prema
van (Kangrga, 1984). Leibniz je dakle napravio razliku izmedu pojmova senzacije
(osjeta) irefleksije, gdje ono nesvjesno u ponasanju duse oznacava kao percepciju, a onu
svijest koja je ve¢ samosvijest, nazvao je apercepcijom (Kangrga, 1984).

Leibniz dakle Zzivotinjama pripisuje mo¢ predocivanja, odnosno odredenu
percepciju ili svijest koja nije svjesna sebe, ,,(i zato ostaje na Zivotinjskom nivou)”, a to
se na specifican odnosi i na ,,jos-ne-samo-svjesno ljudsko bic¢e u njegovoj usmjerenosti
na ono izvanjsko $to ga bitno odreduje”, $to Leibniz naziva ,,prirodnom harmonijom
percepcije ('Zivotinjske duse'), koja se prekida onog trena kada se pomocu apercepcije
taj kontinuitet sukcesivnosti perceptivnih stanja pred-stavi, pred-o¢i, reflektira ili pojmi,
dakle postavi kao svoj vlastiti predmet (kad ¢ovjek postane svojim vlastitim predmetom

refleksije), pri ¢emu je upravo dis-kontinuitet najneposrednije na djelu (Kangrga, 1984,
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145). Ta percepcija, koja oznacava pasivnu usmjerenost na ono izvanjsko mora se
prekinuti, odnosno kontinuitet vremena treba se zaustaviti kako bi ¢ovjek sam sebi postao
predmetom samosvijesti. Tim pounutrenjem prekida se linearno trajanje protoka stvari
radi njih sami i zapocinje vrijeme kao povijesno ljudsko dogadanje. ,,Biti dakle u vremenu
ili kao vrijeme znaci tek biti ili moci biti sdm sa sobom kao samodjelatno, sabrano,
samosvjesno, smisleno (= slobodno) ljudsko bi¢e” (Kangrga, 1984, 276-277).
Apercepcija je, dakle prema Leibnizu, samosvijest, odnosno diskontinuirani ¢in koji
zaustavlja 1 poremecuje kontinuirani tok predstavljanja vanjskih stvari na stupnju i s
gledista percepcije — svijesti (Kangrga, 1984). Pojmom apercepcije dogodio se, dakle,
obrat od apstraktne svjesne prirodne izvanjskosti prema vlastitoj unutrasnjosti. Tim
pounutrenjem dolazi do prekida vanjskog protoka stvari u vje¢nosti istoga i ponavljanoga
I njegovo ,,zaustavljanje, ulazenje u sebe, pri cemu se sad puko kretanje izvanjskih stvari
pretvara u unutrasnje (dusevno, duhovno, ljudsko, dakle upravo vremensko) dogadanje*
(Kangrga, 1984, 144). Tim se ¢inom pounutrenja zbiva dakle povijesno vracanje covjeka
kao ¢ovjeka u samoga sebe, u svoju unutrasnjost, i sada tek oblikovanu i konkretiziranu
individualnost, osobnost i posebnost subjektiviteta koji postaje ,,samosvrha ovog
povijesnog dogadanja” (Kangrga, 1984, 146). Stoga Kangrga (1984) tvrdi da se iz
Leibnizove teorije moZe zakljuciti kako se spoznaja biti stvari zbiva upravo ulazenjem u
unutra$njost spoznavalackog subjekta Kojim se on pretvara u osobnost, a nije samo
odreden onim izvanjskim jer, dok svijest imaju i zivotinje, samosvijest prema samome
sebi i vanjskome svijetu posjeduje samo ¢ovjek. I upravo tim pounutrenjem (ulaZzenjem u
svoj unutarnji svijet) i zapoc¢injanjem svog vlastitog povijesnog vremena, ¢covjek prekida
vanjski prirodni kontinuitet pomocu diskontinuiteta samospoznaje (¢ime spoznaje sebe
kao svijet i svijet kao samoga sebe) (Kangrga, 1984). Hegel pak tvrdi da se duh mora
»otuditi®, napustiti svoju individualnu svijest i upoznati se s drugima, jer tek u interakciji
s drugima individualni subjekt moze dose¢i nivo samosvijesti — koja za Hegela oznac¢ava
sposobnost spoznavanja sebe u drugome (Zovko, 2014).

Na temelju navedenoga, Fichte je, koriste¢i se Kantovim stavovima zakljucio
kako ,,samospoznaja (samorefleksija) omogucuje spoznaju (odnosno: ,,Samosvijest
omogucuje svijest”!)”, te na kraju Kangrga zakljuuje kako: ,Vrijeme (= povijest)
omogucuje bitak” (Kangrga, 1984, 142). Time dolazimo do pitanja odredenja same
ljudske prirode:
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»Naime, ,,raspon” izmedu zivotinje i ¢ovjeka jest upravo historijski proces pretvaranja
covjeka kao vrste u univerzalno bice roda, i tu lezi npr. Marxovo odredenje ,,istinske
antropoloske prirode ¢ovjekove” koja je proizvod historije. No, pojam historije ima svoju
prirodosnu konotaciju u odredenju njezine samoniklosti, u kojoj pak vremena jos nema
pa zivot (bitak) zivi i misli po principu prostora (u vjecnosti trajanja). Vrijeme dakle tu i
jeste, realno jeste puko trajanje i — govoreéi sad s Leibnizom ostaje u horizontu
(,,predmet”) percepcije, a to odmah znali: izvan samosvijesti i samoosvjes¢ivanja."

(Kangrga, 1984, 147-148)
Kako Kangrga dalje objasnjava, samosvijest je po Fichteu miSljena kao
produktivna djelatnost koja uspostavlja ¢itav svijet, dakle kao samodjelatnost:

»Jer, prije svega, samosvijest (kao ono prethodno prakti¢ki-moralno sumisljeno
bezuvijetno, neuvjetovano, slobodno, sintetizirajuée, a onda i proizvodilacko, stvaralacko,
omogucivalacko ili samodjelatno) misljena je ovdje kao jedina istinska aktivnosti, kao
produktivna djelatnost koja uspostavlja Citav svijet (vlastitih objekata djelatnosti), jer je
apsolutna spontanost. Pojam samosvijesti kao samodjelatnosti miSljen je spekulativno-
povijesno ne viSe u horizontu odnosa (subjekta i objekta, u kojem su onda oni ve¢ dani
kao takvi), nego produkcije (subjekt-objekta), a to onda znaéi ve¢ jednog novog,
uspostavljena svijeta. Stoga se tek time u Fichteovu pojmu samosvijesti nalazi sada (i
,otvara se”’) dimenzija vremena, to jest prvo istinsko odredenje vremena kao
samodjelatnosti, to jest kao autenticnog ljudskog dogadanja (proizvodenje svijeta i sebe
U njemu u jednom i jedinstvenom ¢inu u horizontu povijesnog vremena). A to znali:
otvaranje vremena kao takvoga.” (Kangrga, 1984,166)

2.2.3. Razlikovanje historije i povijesti (odredenje covjekove ,, druge prirode )

Upravo je odredenje ¢ovjeka kao povijesnog bic¢a ono $to ga razlikuje od drugih
zivih bic¢a. Kako je povijesnost moguca samo po slobodi i kao sloboda, ukoliko ¢ovjek
zeli dospjeti do svog samoodredenja i samooslobodenja, njegov je povijesni zadatak da
pomocu vlastite samodjelatnosti od ¢ovjeka vrste (historije) dospije do Covjeka roda
(povijesti). Za razliku od ostalih bi¢a koja prezivljavaju preko zakona nuznosti, ¢ovjek
nastoji zadovoljiti potrebe, a to je moguce jedino ako je usmjeren prema buducnosti. U
tome vidimo razliku izmedu historije, u kojoj vrijeme jednostavno prolazi, i povijesti,
gdje pomocu diskontinuiteta ovjek sam stvara svoju historiziranu ,,drugu prirodu®, a
time ujedno i proizvodi samoga sebe.

Fichte (prema Kangrga, 1984, 167) odreduje razliku izmedu povijesnoga i
historijskoga, gdje Covjek vrste predstavlja on historijsko, dok se ¢ovjekom roda postaje
povijesnim, samosvjesnim ¢inom:

,,Fichte to sebi objasnjava postojanjem dviju vrsta ljudi u (historiji). Medutim, nije rije¢
o razlici dviju vrsta ljudi, nego o razlici izmedu ¢ovjeka vrste i Covjeka roda, a to je upravo
povijesna razlika. Covjek vrste (historije) treba da se svojom samodjelatno$éu dovine do
covjeka roda (povijesti), i to je njegov kako povijesni zadatak, tako ih historijska sudbina,
jer, on nije naprosto, svojim pukim rodenjem, to jest u historiji kao opcoj, apstraktnoj i
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pretpostavci povijesnoga ili op¢oj genezi roda, nego to tek treba da postane (povijesnim,
samosvjesnim ¢inom).* (Kangrga, 1984, 316).

Kangrga (1984) dalje objasnjava kako ta povijesnost zapravo predstavlja covjekovu
samosvijest kao samodjelatnost ili slobodu, jer povijesnost je mogucéa samo po slobodi i
kao sloboda:

,»Ako je naime samosvijest bit stvari, kako i koliko li je ona tek bit povijesne stvari, koju
¢ovjek proizvodi u najdoslovnijem smislu rije¢i! A to bi onda znacilo dalje: Povijesnost
= samosvijest! Samosvijest je pak samospoznaja kao samodjelatnost, dakle: sloboda.
Izlazi da je povijesnost moguéa samo po slobodi i kao sloboda, a sloboda se pojavljuje
samo u rasponu ili napetosti izmedu bitka i trebanja (onoga $to jest i onoga $to bi trebalo
da bude).” (Kangrga, 1984, 320-321)

Zarazliku od historije, povijest je moguc¢a samo pomocu dimenzije buduénosti, jer upravo
buduénost omogucuje zadovoljenje Covjekove potrebe. Kako je Covjek nedostatno bice,
okrenuto je buducnosti, te pomocu re-evolucije treba iznova postajati kako bi se iz
covjeka vrste (historije) samodjelatnoscu izdigao do Covjeka roda (povijesti):

Raspon izmedu (ve¢ ljudski oblikovane) potrebe i njezina zadovoljenja jeste dimenzija
(otvaranje) buducnosti. Time potreba (nedostatak, ono bitno pripadno kona¢nom bic¢u kao
takvom) i njezino zadovoljenje veé nadolazi iz buduénosti. Ona jest (kao taj nedostatak),
a sredstvo njezina zadovoljenja jos nije. Ono tek treba da se namakne (,,sutra”, ,,poslije”,
iza ovog ,,sada”). (...) Zato §to je Covjek po svojoj prirodi (= biti) nedostatno bice, ¢ovjek
,ima” ili bolje: jest buduc¢nost (= bitno budu¢nosno bice kao otvorenost za ono utopi¢no
jos-nije), ili povijest kao povijesni ¢in koji otvara polje njegove mogucnosti, time $to
neprekidno (a to i jeste upravo stalno prekidanje s postoje¢im bitkom kao pukim
nedostatkom) iznova treba da postaje, ili da se samo odrzi u onome §to veé jest
(produkcija i reprodukcija ne viSe kao — zZivotinjska — evolucija, nego ba$ kao re-
evolucija). Povijesno je tako, za razliku od gotova historijskog, bitno buduce. (Kangrga,
1984,172-173)

Kangrga (1984) objaSnjava znaCenje pojma povijesnosti kao vlastite moguénosti covjeka
gdje on s jedne strane proizvodi povijest, dok je s druge strane njegov Zivot i mogué
jedino kao ta historizirana, ,,druga priroda“.

"Buduc¢i da ¢ovjek proizvodi povijest (historiju) kao svoje uvjete Zivota, u kojima se onda
povratno oblikuje kao to konkretno historijsko bice, ¢itav je njegov Zivot tek mogué kao
ta 'historizirana priroda’ (ili tzv. 'druga priroda’), a time i do svojih najdubljih intimnih
dubina prozet povijesno$cu kao vlastitom moguénoscéu.” (Kangrga, 1984, 207)

Odnos historije 1 povijesti, Kangrga (1984) na kraju oznacava razlikom izmedu sljede¢ih
pojmova:

a) ,.svijesti I samosvijesti

b) djelatnosti i samodjelatnosti

C) nuznosti i slobode

d) wvrste iroda

e) klasnog i besklasnog bica
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f) povijesti kao procesualnosti i vremenitosti nasuprot historiji kao strukturi (...)“
(Kangrga, 1984, 366)

2.3.0dredenje covjeka kao stvaralackoq bica

Kako je ve¢ navedno, stvaralastvo je temeljna djelatnost kojom Covjek spoznaje
sam sebe i dolazi do slobode. Stoga se jo§ jednom naglasava odredenje Covjeka kao
stvaralackog bica koje slobodnim stvaralackim ¢inom proizvodi povijesno (produktivno)
vrijeme. To je vrlo bitno naglastiti jer, ukoliko vrijeme promatramo samo kao nesto $to
protjece izvan covjeka, Covjek tada nema osje¢aj mogucnosti utjecaja na vanjske
dogadaje, nego ih pripisuje sudbini. On tada to vrijeme ne dozivljava kao svoje vlastito
vrijeme jer ga jo$ nije zaustavio i pronaSao u sebi, za njega stvari prirodno protjecu i
ponavljaju se bez bitnog znacenja te je tada Covjeku sve Sto se sa njim dogada ili njemu
dogodi razumljivo samo po sebi, a Covjek onda misli da i ne moze biti drugacije (Kangrga,
1984). Ljudsko vrijeme, dakle, ne teCe samo po sebi, nego mora biti uvijek iznova

proizvedeno iz ¢ovjekove unutrasnjosti:

,Nije svatko i nismo uvijek u vremenu kao istinskom dogadanju (ili: covjekovanju!). To
znaci da ono nije svakoj dusi primjereno, niti U svako doba da bude na nivou samosvijesti
ili u vremenu. Covjek je to samo u svojim , najboljim trenucima”. Paradigma je za to
upravo — stvaralastvo (bilo koje vrste) koje i jeste — kao i sama srz modernog pojma
prakse — mogucée u onim momentima $to se obi¢no nazivaju ,.inspiracijom”, ali im je
svagda ujedno potreban napor, rad, zalaganje, upornost itd., ali i ,,prirodna predispozicija”
(u smislu Kantova odredenja genija!).” (Kangrga, 1984, 150)

,Pocetak vremena leZi dakle u unutrasnjosti subjektiviteta) i time se po prvi puta zbiljski
utvrduje — idealitet vremena kao njegova istinska bit i pravo podrijetlo” (Kangrga, 1984,
144). Time Leibniz (prema Kangrgi, 1984) ne pokazuje samo razliku izmedu nizih
(zivotinjskih) i visih (ljudskih) dusa, nego iskazuje i bitni karakter vremena, odnosno
same ljudske prirode. A upravo se time istiCe i ljudska kvaliteta (unutraSnjost i
subjektivnost) $to vodi novom odredenju uma ,.kao eminentno praktickog, u smislu
poietickog uspostavljanja vlastitog svijeta kao moguceg intimiziranog ¢ovjekova zavicaja
(...) (Kangrga, 1984, 141).

Riedel govori o najunutrasnjijoj vezi onoga Ja i vremena tvrdeéi da se Ja
samoosvjesc¢uje u svojoj biti kao vremenitosti, dok je Kant je to pounutrenje objasnio
pomocu onoga ,,Ja mislim*, Fichte pomoc¢u tvrdnje prema kojoj je ,,Ja = Ja*, a Hegel

pomocu pojma vremena, odnosno vremena kao pojma (Kangrga, 1984). Kojéve tvrdi da
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se upravo eksplicitnim poistovje¢ivanjem pojma i vremena moze objasniti historiju, ,.tj.
egzistenciju ¢ovjeka kojim se smatra svatko od nas, tj. onu slobodnoga i historijskoga
individuuma” (Kangrga, 1984, 194). Hegel je, dakle, prevliadao apsolutnu suprotnost
izmedu pojma i vremena pokazavsi kako je povijest kao povijesni ¢in ,,jedino zbiljsko
ukidanje te suprotnosti i posredovanje izmedu pojma (duha) i vremena, i njihovo je
jedinstvo na taj na¢in u tome da je covjek sam (u svom svijetu i kao njegov svijet Sto ga
je proizveo i stalno proizvodi) to realno produktivno povijesno vrijeme! (Kangrga, 1984,
195). Schelling to objasnjava na nacin da: ,,Vrijeme nije nesto sto protjece nezavisno od
Ja, nego Ja jest samo vrijeme pomisljeno u djelatnosti.” (Schelling, 1965, 125, prema
Kangrga, 1984, 178). Marcuse pak, govore¢i o Schellingu, zakljucuje: ,,Konacno bice
nema povijest nego jest povijest (Marcuse, 1968, 63, prema Kangrga, 1984, 178). Fichte
zakljucuje kako ¢ovjek zapravo sam stvaralackim ¢inom proizvodi povijest: ,.(...) istinski
i pravi covjek sam cini povijest (1), ne mozda samo ponavljajuci ono §to je tu vec¢ bilo,
nego stvaralacki unoseciu vrijeme nesto skroz novo.” (Fichte,1978, 368, prema Kangrga,
1984, 169). Povijest dakle, uvijek iznova (,,diskontinuirano-stvaralacki®) zapocinje
»covjekovom proizvodnjom, praksom i spoznajom smisla i tog povijesnog ¢ina i
covjekova proizvoda“ (Kangrga, 1984, 210-211).

Kangrga na kraju naglasava Hegelovu tezu o tome da vrijeme ne postoji izvan
covjeka, Sto znaci da Covjek jest vrijeme, a vrijeme jest covjek, te zakljucuje da izvan
povijesti nema prirodnog vremena, odnosno tvrdi da ,,za Covjeka postoji — buduéi da ga
je on sam proizveo ili 'otvorio’ — samo povijesno (produktivno) vrijeme koje svoj izvor
doista ima u procesu rada, dakle u proizvodenju ili slobodnom stvaralackom ¢inu (...)*

(Kangrga, 1984, 174).
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3. Svrha umjetni¢kog stvaralastva u odnosu prema svrsi odgoja i obrazovanja
3.1. Definiranje odgoja i obrazovanja

Ljudsko bice se ve¢ pri rodenju razlikuje od Zzivotinje upravo po svo0joj
neodredenosti, otvorenosti, neopremljenosti za zivot, pa je stoga nuzno upuceno na odgoj.
To znaci da odgoj sam po sebi nije nesto ¢emu bi se dijete moglo bitno opirati, ali se moze
opirati onom odgoju koji iskoriStava njegove moc¢i, a da istovremeno ne zadovoljava
njegove potrebe. (Poli¢, 1990). Stoga se preko raznih definicija odgoja, pokuSava pronaci
ona koja ¢e biti u skladu s odredenjem Covjekove biti. Najprije se prikazuje odredenje
odgoja kao prijenosa kulture s jedne generacije na drugu, $to je u proSlosti bila
tradicionalno prihvac¢ena definicija kojom se Covjeka promatra kao pasivno bi¢e uz jedinu
ulogu ,,prijenosa®. S druge strane, navodi se odredenje odgoja kao afektivnog ucenja,
¢ime se zanemaruje ¢ovjekova aktivna uloga, smatraju¢i ga prirodnim bi¢em. Zatim se
objasnjava obrazovanje koje Hegel naziva ,,drugom prirodom®, gdje se obrazovanje
promatra kao proces kojim se prevladava ta prirodna samovoljnost. Na kraju se odgoj
definira kao postajanje covjeka Covjekom, ¢ime se ostvaruje Covjekova temeljna bit, te
odgoj shvacen kao emancipacijski odgoj aktivnih subjekata koji zajednicki sudjeluju u

procesu samooslobodenja.

3.1.1. Odredenje odgoja kao ,,prijenosa kulture

Pri pokuSaju definiranja pojmova odgoj i obrazovanje, Vukasovi¢ daje
tradicionalnu definiciju tvrde¢i kako je ,,glavni smisao odgoja prijenos prethodnih
iskustava CovjeCanstva na nove narastaje” (Vukasovi¢, 1989, prema Bognar, 2015).
Medutim, takvo definiranje pojmova odgoja i obrazovanja nije pedagogijski valjano stoga
§to se oni promatraju kao stati¢ne pojave te su kod Vukasovica postavljeni dogmatski i
vanvremenski, umjesto da se polazi od samog pitanja odredenja ¢ovjekove biti. No,
prema Vukasovicu, odgoj kao visi rodni pojam, obuhvaca i tri subordinirana pojma —
odgoj u uZem znacenju, obrazovanje i nastavu: odgoj u uZem smislu usmjeren je na
izgradivanje i oblikovanje liCnosti i karaktera, oObrazovanje je ,,proces usvajanja znanja,
umije¢a i navika, S$to je osnova za izgradivanje znanstvenog pogleda na svijet, za
povezivanje znanja s prakticnom profesionalnom djelatnoS¢u i za izgradivanje
sposobnosti za samoobrazovanje”, dok se odgoj kao planski, organizirani proces, u

nastavi ostvaruje na temelju nastavnih planova i programa (Vukasovi¢, 1989, 11, prema
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Bognar 2015, 20). Odgoj je, prema Vukasovi¢u, utemeljen u vrijednostima koje
predstavljaju ciljeve, ideale, odnosno krajnje svrhe ljudskih nastojanja te ih dijeli na
genericke — opceljudske vrijednosti, drustvene i personalne vrijednosti i rasporeduje
hijerarhijski tako da su na vrhu piramide univerzalne vrijednosti, zatim ih slijede
drustvene vrijednosti koje su vezane uz zivot odredenog drustva i na kraju personalne
koje su dio osobnog Zivota (Vukasovié, 1989, prema Bognar, 2015).

Medutim, vezano uz Vukasovi¢eva odredenja odgoja, Bognar (2015) navodi
nekoliko problema koji se odnose na promatranje odgoja kao vrijednosne kategorije, ali
i naglasavanje normativne funkcije pedagogije kao znanosti 0 odgoju.

Prvi se problem odnosi na tvrdnju o postojanju opceljudskih vrijednosti, te Bognar
(2015) tvrdi da nije jasno po kojem kriteriju je Vukasovi¢ odredene vrijednosti odredio
kao univerzalne i opéeljudske jer su, prema Bognarovom misljenju, vrijednosti zapravo
povijesno uvjetovane. S obzirom na to da Vukasovi¢ pedagogiju promatra kao
deskriptivnu i normativnu znanost, tvrdi da je njezina uloga s jedne strane znanstveno
istrazivanje 1 spoznavanje o tome Sto je i kakav je postoje¢i odgoj, ali da je zadaca
pedagogije potraga za znanstveno utemeljenim odgovorom na pitanje kakav on treba biti
da bi omogucio optimalno u¢inkovito ostvarivanje temeljne svrhe odgajanja, zbog cega
smatra da je potrebno odrediti temeljne vrijednosti koje ¢e se pomocu odgoja prenijeti na
mlade generacije (Bognar, 2015). No Bognar tvrdi da ,,time odgoj postaje sredstvom za
ostvarivanje vanjske, unaprijed zadane svrhe, ¢ime se on pretvara u manipulaciju®
(Bognar, 2015, 22), ¢ime se gubi sama bit odgoja:

,»Pri tome se gubi ono kljucno za bit odgoja, a to su sloboda i stvaralastvo. Naime, ako

zelimo ukljuciti mlade generacije u (su)stvaranje naSeg zajednickog svijeta, moramo im

dozvoliti da preuzmu odgovornost za izbor svojih vrijednosti. Ako im oduzmemo tu

mogucnost, onda im namecemo odredenu ideologiju koriste¢i ih za svoje ciljeve.*
(Bognar, 2015, 22)

Bognar, naime, tvrdi kako vrijednosti ne bismo trebali smatrati ne¢im statinim, unaprijed
definiranim, poznatim, univerzalnim, jer iako se moze re¢i da su univerzalne po svojoj

formi, nisu univerzalne po svome sadrzaju:

»Kao odgajatelji svakako imamo pravo zalagati se za odredene vrijednosti, ali ih ni u
kojem slucaju ne trebamo smatrati univerzalnim, a time i jedino mogu¢im. Svatko od nas
ima pravo istaknuti svoje vrijednosti i raspravljati o njima s drugim ljudima, a posebno
pripadnicima mladih generacija. Medutim, izbor zajednickih vrijednosti postiZe se kroz
razgovor i dogovor Sto ukljuuje spremnost svih sudionika odgojnog procesa na
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modificiranje svojih polaznih vrijednosti, kao i na ucenje.“ (B. Bognar i Zovko, 2008;
L.Bognar, 2007, prema Bognar, 2015, 23).

Vuk-Pavlovi¢ (1932) tvrdi da se buducnost javlja samo tamo gdje postoji teznja
za vrijednoscu, i tek tamo ona dobiva svoj pravi smisao, stoga se buduc¢nost, kao najvisa
pedagoska ideja, ostvaruje upravo odgojnom djelatnoscu. No, pedagoska funkcija ne daje
prednost nekoj odredenoj vrijednosti, nego je usmjerena na prisustvo vrijednosti uopée, i
kako u njoj zivi ljubav prema svemu §to svijet 1 zivot ispunjava smislom, u mogucénosti
je da obuhvati sve stalne vrijednosti te da se odredi u odnosu na prisustvo vrijednosti kao
takvih, a ne prema nekoj posebnoj 1 odredenoj vrijednosti (Vuk-Pavlovi¢, 1932). Vuk-
Pavlovi¢ (1932) objaSnjava da upravo zbog tog smjeranja pedagoske funkcije prema
buducénosti, dakle prema samom prisustvu vrijednosti, i mozemo govoriti o razlicito

usmjerenom odgojnom djelovanju:

I ,kao S$to je primjerice »istina« predmet spoznajnoga valjanja, »dobrota« predmet
¢udorednoga, 'ljepota' estetskoga, 'svetost' predmet religioznoga valjanja, tako je
"buduénost' predmet pedagogickoga valjanja“ (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 30).

,Upravo je ta neka prilagodljivost pedagogic¢ke funkcije i takav odnos »buduénosti«
prema vrednotama i razlog, zaSto se da govoriti primjerice 0 intelektualnome odgoju
(prema istini), o0 moralnome (prema dobroti i njenoj nazo¢nosti), o estetskome (prema
ljepoti) ili i drukéije odredenome.* (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 31)

Isto tako, 1 svaki odgoj, koji bi bio odreden prema stalnoj vrijednosti (npr. fizicki,
intelektualni, moralni odgoj itd.), moze se smatrati odgojem, jedino ukoliko je
istovremeno usmjeren prema §iroj, obuhvatnoj vrijednosnoj cjelini. Inae ne bismo
odgajanje mogli smatrati univerzalnom, ve¢ samo specijalnom kulturnom praksom, $to

bi se protivilo biti odgoja kao takvog. (Vuk-Pavlovi¢, 1932)

3

3.1.2. Odredenje odgoja kao ,, afektivnog ucenja

Pastuovi¢ odgoj odreduje kao organizirano ,,afektivno ucenje®, a obrazovanje kao
,»organizirano kognitivno i psihomotori¢ko ucenje* (Pastuovi¢, 1999, 44, prema Bognar,
2015, 24), dok edukacija za njega obuhvaca odgoj i obrazovanje, odnosno ona je
»organizirano (namjerno) ucenje spoznajnih, psihomotornih i motivativnih (voljnih)

svojstava licnosti (Pastuovi¢, 1999, 47, prema Bognar, 2015, 24).

Bognar (2015) objasnjava kako Pastuovi¢ svojim odredenjima ¢ovjeka ne shvaca

kao slobodno i stvaralacko bice, nego smatra kako je ¢ovjek odreden uvjetima u okolini
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koji Kontroliraju njegovo ponasanje. Stoga Bognar (2015) kritizira Pastuovicevo
definiranje odgoja kao organiziranog afektivnog ucenja, tvrde¢i da ne objasnjava u
dovoljnoj mjeri razliku izmedu ¢ovjeka i drugih vrsta, a ta razlika je upravo u ljudskoj
sposobnosti stvaranja svoga svijeta, jer ¢e stvaralacka osoba vrlo rijetko biti zadovoljna
zateCenim stanjem te njezin cilj nije prihvac¢anje takvoga stanja, nego njegova preobrazba.
To stvaranje vlastitoga svijeta oCituje se pomocu kulture koja iako nas odreduje, ne
ograni¢ava nas, nego ukazuje na specificnu ljusku sposobnost stvaranja vlastitoga svijeta.
Stoga Bognar objasnjava:
,» 10 postajanje ¢ovjeka covjekom (= slobodnim, stvaralackim, samosvjesnim bi¢em koje
stvara svoj svijet) nije moguce posti¢i bez budu¢nosne orijentacije koja podrazumijeva
usmjerenost na vrijednosti od kojih se Pastuovi¢ nastoji ograditi pokuSavajuci ostati na
razini puke znanstvene deskripcije. Medutim, svijet nece biti promijenjen ($to je bit naSeg
postajanja ¢ovjekom) utvrdivanjem zakonitosti u odgoju ili bilo kojoj drugoj covjekovoj
djelatnosti. Svijet mozemo promijeniti samo postavljajuci ispred sebe vrijednosti za koje
zajedno s drugim ljudima vjerujemo da daju smisao nasem praktiCkom (= stvaralackom)
djelovanju. Ta opredijeljenost za nove vrijednosti vrlo Cesto stavlja stvaratelje u poziciju

da se moraju boriti za svoja uvjerenja koja se protive ustaljenom nacinu mi$ljenja i
zivljenja (...)" (Bognar, 2015, 26)

Na kraju Bognar (2015) zakljucuje kako se u oba pristupa se u odredenju pojma
odgoja ide ispod ¢ovjekovih povijesno dosegnutih moguénosti. Dakle, odredenjem
covjeka kao prirodnoga bica, ali i shvacanjem odgoja kao iskljucivog prijenosa
univerzalnih vrijednosti s jedne generacije na drugu, covijeka se promatra kao bice Cija je
bit unaprijed prirodena. lako se kulturnim prijenosom odgoj smatra vaznom djelatnosti
koja omogucuje postajanje Covjeka Covjekom, 1 ovdje postoji granica koju odreduje

dosegnuta razina kulture, dakle opet je odgoj odreden izvanjskom svrhom.

3.1.3. Obrazovanje u kontekstu Hegelove ,, druge prirode

Covijekova je sloboda tek u epohi moderne omoguéila odredenje ¢ovjeka kao
osobe, pri cemu Hegel naglaSava ,,nadkonfesionalno, individualno i druStveno obiljezje
slobode* (prema Zovko, 2014, 84). Za Hegela sloboda pojedinca podrazumijeva
uvaZzavanje prava drugog, aktivni angazman i suradnju unutar druStvenih organizacija
kako bi osoba mogla konkretizirati svoju bitnost, ali i pridrzavanje zakona vlastite drzave,
s obzirom da se samoodredenje pojedinca odvija posredovanjem tih institucija slozenim
procesom komunikacije, pri ¢emu je kljuéno uvazavanje prava drugih sudionika na

slobodu i jednakost (Zovko, 2014). Te se Zivotne forme eti¢nosti prisvajaju upravo
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procesom edukacije 1 obrazovanja (Bildung), ¢ime ¢ovjek formira svoju ,,drugu prirodu
(Zovko, 2014). Obrazovanje je dakle, prema Hegelu, kompleksni proces koji formira
ljudski duh, odnosno ,proces formiranja vlastite osobnosti $to se jamacno ostvaruje
usvajanjem sadrzaja kulture, znanja, drustvenih konvencija i tehni¢kih umijeéa“ (Zovko,
2014, 83).

Dok prva priroda, prema Hegelu, predstavlja izvorno, prirodno stanje, ,,druga
priroda® predstavlja dio Covjekove povijesti, koja nastaje prevladavanjem prirodne

samovoljnosti, a to se postize procesom obrazovanja (Zovko, 2014):

,»Prirodna volja u kojoj dominiraju nagoni i poZzude za Hegela je znak needuciranosti i
neobrazovanosti, nepoznavanja tj. objektivnoga znanja. Tek nakon sustavnog procesa
obrazovanja prirodna volja postaje slobodna na na¢in da odlucuje promisljeno, prudentno
1 odgovorno. Tek nakon Sto se uzdigne do statusa opcenitosti znanja i obrazovanja volja
postaje slobodna ili, Hegelovim rije¢ima, ,,misleca inteligencija“ jer je samo kao takva
istinski slobodna.* (Zovko, 2014, 85)

Vuk-Pavlovi¢ objasnjava kako priroda nema ni proslost ni buduc¢nost jer u njoj
prevladava zakon samoodrzanja, a ne teznja za odrzanjem prisutnosti vrijednosti u ¢ijoj
je biti sadrzano 1 ono buduce. Stoga, istjecanjem vremena, priroda nema Sto dobiti niti
izgubiti:

Volja, koja u njoj zivi, daleko je od htijenja stalne buducnosti, jer ona ide za

samoodrzanjem, a ne za odrzanjem nazoc¢nosti vrednota, do Cega upravo stoji ona

»buduénost«, u kojoj je moguée imati dionistva, ali i ne imati; tek gdje je sam nagon

prirodni, koji je nagon za golim opstankom, §to nije o sebi jo$ vrednota, prevladan, gdje

je prevladana neumna priroda, tek tamo je prevladano prazno od smisla vrijeme, u kojemu
nema vrijednosnih razlika.” (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 27)

[ako je zakon prenosSenja vrijednosti prisutan svugdje gdje postoji svijest te mu se
sva svjesna bica instinktivno pokoravaju, dokle god on vlada ¢ovjekom kao prirodnim
bicem, nije moguce govoriti o stvaranju buduénosti koju odreduje Zivot prozet
vrijednostima i smislom, nego se ovdje i dalje radi o vanpovijesnom zbivanju. Tek ondje
gdje ¢ovjek kao umno bice vrijednosti prenosi svjesno, namjerno i odgovorno, mozemo
govoriti o djelatnosti odgajanja koja vodi prema cilju ¢ovjekovanja. Radanje buduénosti
moguce je jedino prenoSenjem duhovnih vrijednosti s jedne generacije na drugu. ,Jer
buduénost ne dolazi sama po sebi, nego je buduénost ono ,,sto Ziveci i doZivljujuci doista

stvaramo *“ (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 30).
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Stoga, ukoliko ¢ovjek kao duhovno bi¢e Zeli ostvariti buduénost, mora najprije
obogatiti svoju sadasnjost vrijednostima ,traze¢i dodir s onime, $to stoji izvan prolaznoga
vremena i iznad njega® (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 29). Na taj nacin ovjek ozivljuje sadrzaj i
smisao buducnosti, za koju mozemo re¢i da je, kao ono $to se zahva¢a odgojnom
djelatnoscu, najvisa pedagoska ideja (Vuk-Pavlovi¢, 1932):

,Onda pak »buduénost« i nije vise prazan vremenski oblik ni pusta rijec, nego je ozivljuje

sadrzaj i smisao. I upravo je po ovome sadrzaju i u ovome smislu »buduénost« - ako je

razumijemo kao ono, §to se zahvaca odgajanjem, §to se pogada odgojnom djelatnoséu —
najvisa pedagogicka ideja, koja, smjelo bi se re¢i, sjajem svojih zraka crta trag, po kojemu

odgojna djelatnost ima da gradi stalnu stazu i mimo koje ova djelatnost sama niti bi bila
moguca niti bi se uopce dala zamisliti.“ (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 29)

Prema Vuk-Pavlovicu (1932), ukoliko ljudska zajednica Zeli uistinu ozivjeti tu buduc¢nost,

ima dvostruki zadatak:

,sva ona istinska i jedina dobra CovjeCanstva, sve samosvrhovite, bezuvjetno valjane
vrijednosti, §to se zivotu ocituju nezavisno od htijenja pojedinaca, svesti na primjereni
oblik njihove prenosivosti i usvojivosti, da se sigurnom i neogradenom ucini moguénost
njihova rasadivanja, i osim toga ne samo ukloniti sve zapreke, nego i stvoriti sve uvjete,
koji su nuzni, da se ono njihovo rasadivanje zaista bez ostatka dostane svoje konacne
svrhe.” (22-23)

Vuk-Pavlovi¢ (1932) tvrdi da su filozofija, umjetnost i znanosti usmjerene na to
da sveobuhvatno i cjelovito zahvate i razrade vrijedne sadrZaje Zivota pri ¢emu svaka od
njih ima svoj primjereni objektivni izrazajni oblik koji omogucuje da se znanje i duh koje
sadrzavaju, dozivljajem prenosi izmedu pojedinaca i naroda, ali i s jednog narastaja na
drugi. Prema Vuku-Pavlovi¢u (1932), za stvaranje nuznih uvjeta za prenoSenje tih
kulturnih vrijednosti zaduzena je upravo drzava ,kao razmjerno najobuhvatnija i
najmoc¢nija danaSnja javna socijalna organizacija“, dakle on drZzavu smatra sredstvom

prenoSenja kulturnih vrijednosti (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 23).

Kako Zovko (2014) objasnjava, pod ,,drugom prirodom* Hegel misli na Zivotni
svijet drzavnih institucija, u kojem sastavni dio ¢ine kultura i umjetnost, a koji je rezultat
stvaralastva ljudskoga duha. Iako ocuvanje, prenoSenje i nadogradivanje novog znanja na
vec postojece, omogucuje upravo tradicija, pomocu procesa obrazovanja, Hegel tvrdi da
se proSlost ne moZe rekonstruirati, nego jedino razumjeti ,,u misaonom posredovanju sa
sadasnjim zivotom* (Gadamer, 161, prema Zovko, 2014, 87). Za Hegela taj odnos nije

izvanjski, naknadni odnos, nego ga usporeduje s umjetnoséu, odnosno iskustvo
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umjetnickog djela objasnjava kao povijest istine razliCitih pogleda na svijet, koja se
odvijala u razliCitim vremenima, a upravo procesom razumijevanja postaje jedinstvo
tradicije koje odreduje naSu subjektivnost (Zovko, 2014). Gadamer daje hegelovsku
definiciju razumijevanja koja oznaCava ,stupanje u dogadanje predaje u kojemu se
proslost 1 sadasnjost postojano posreduju® (Gadamer, 274, prema Zovko, 2014).
Prisvajanjem tradicija postaje vlastitost stoga §to smo razumijevanjem sacuvali, ali i
obogatili i promijenili ono posvojeno (Zovko, 2014).

Upravo je sposobnost obrazovanja ono po ¢emu se ¢ovjek razlikuje od Zivotinje
jer pomoc¢u obrazovanja Covjek postaje ono §to bi prema svojoj li¢nosti trebao biti. ,,U
obrazovanju je na djelu autonomna integracija edukativnih sadrzaja koji pridonose
individualnom formiranju 1 sazrijevanju osobe‘ (Zovko, 2014, 88). Obrazovanje, dakle,
omogucuje covjekovo samoodredenje te je klju¢no za formiranje njegove osobnosti, a
njegova je svrha razvijanje sposobnosti mudrog odlu¢ivanja, odnosno donosSenje
zaklju¢aka na temelju Sirokog spektra prosudbe i1 vrednovanja stvari 1 dogadaja.
,Obrazovanje, dakle, podrazumijeva da svaku od stvari trebamo sagledati u njezinom
drustvenom kontekstu pod aspektom svrhe i funkcionalnosti, posebice u pogledu njezina
doprinosa sustavu eti¢nosti.* (Zovko, 2014, 88).

Covijek svoju osobnost postupno formira Sirenjem vlastitoga horizonta u kojem
integrira znanje, normativnost i sustav eticnosti, te se pomocu razliCitih sposobnosti
uzdize od konkretnog i pojedinacnoga do univerzalnoga. Usvajanjem dostignuca toga
objektivnoga duha, odnosno ,druge prirode” koju sacCinjavaju etos, kultura, religija,
umjetnost i zakonodavstvo, ¢ovjek procesom obrazovanja formira svoj identitet te postaje
dio kulturnoga svijeta kojeg unaprjeduje pomirenjem uma i stvarnosti. (Zovko, 2014)

Filozofi tvrde da je duh koji spoznaje samoga sebe i vrednuje institucionalizirane
forme eti¢nosti, pokreta¢ povijesnoga napretka u pogledu ozbiljenja vlastite slobode i
ispunjenja svoje biti, a odgoj ljudskog roda je proces u kojem gradanin prepoznaje te
istinske vrijednosti te ostvaruje slobodu svoje volje suraduju¢i s drugima unutar
institucionaliziranoga sustava eti¢nosti, koja postupno postaje nova obicajnost. Hegel
naime tvrdi da dobar gradanin nije onaj koji samo izvr§ava drzavne zakone, ve¢ onaj tko
se svojom aktivno$¢u zalaze za promjenu postojecih zakona na bolje (Zovko, 2014).
Zovko (2014) tvrdi da se sustavnom analizom zakona pokazala mogucnost njihovog

unaprjedenja:
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»Svaka sustavna analiza zakona pod aspektom univerzalnosti uma otkriva moguénosti
njihova poboljSanja §to se pokazalo uc¢inkovitim na primjeru promjene zakona o o¢uvanju
prirode i okolisa, poboljSanju statusa nacionalnih manjina, te prava homoseksualaca u
modernim demokratskim drustvima.* (Zovko, 2014, 90)

3.1.4. Odredenje odgoja kao ,, postajanje covjeka covjekom

Postoji i definicija u kojoj se tvrdi da je odgoj ,,specifi¢no ljudska aktivnost u kojoj
covjek postaje Covjekom™ (Poli¢, 1993; Vukasovi¢, 1989, prema Bognar, 2015, 10),
odnosno ,.cjelokupni proces razvoja ¢ovjeka kao ljudskog bica* (Basi¢, 2000, prema

Bognar, 2015, 10).

Odredujuci razliku izmedu ¢ovjeka i drugih zivih bi¢a, Bognar (2015) tvrdi da se
ljudska kultura zasniva na stvaralaStvu koje ima svrhu u sebi samome, dakle intrinzi¢no
je odredeno. To pokazuju pronalasci artefakata ¢ija svrha nije bila primjena sredstava za
olakSanje zivota, odnosno prezivljavanje, ve¢ iskljucivo predstavljaju izraz umjetnickog
stvaralaStva ljudi. To je dokaz da ljudi ne stvaraju kako bi prezivjeli, ve¢ zive kako bi
stvarali:

»Covijek je jedini stvor na svijetu, koji se ne zadovoljava samim golim svojim opstankom.
Upravo zbog toga i ostavlja Zivotinju i njeno carstvo — pored svega, Sto ostaje u
odredenom pravcu i smislu stalno na nj vezan — iza sebe, dok trazi nacina i moguénosti,
da se izdigne iznad puke ‘vitalnosti’, koliko je bioloski ogradena opéenito obiljezena
znadajkama svojstvenim samim vegetativno-animalnim o¢itovanjima... Zivot naime, u
kojemu ne mogu specificne ljudske vrednote doc¢i do nazoc¢nosti, kako bi mu ukazale put
i odredile smjer, mora nuzno utonuti u pustos i prazninu bespovijesna vremena (u kojemu
se doista 1 gubi Zivotinja, kao i ono, $to je zZivotinjsko na covjeku), jer nikojem sadasnjem
trenutku ne moze podati trajanje time, §to bi ga ¢inio podesnim da bude motivom i
unutras$njim osnovom buducega. Bit ¢e pak bez sumnje suglasnosti u tome, da se re¢eno
uzbiljavanje ili ostvarenje smislonosnih vrijednosti ne da niposto zamisliti mogu¢im ili
primjerenim bez akta ljudskog stvaralastva.« (Vuk-Pavlovi¢, 2007, 95, prema Bognar,
2015, 12)

Tomasell, Kruger i Ratner (1993, prema Bognar, 2015, 13), odredili su sljede¢e znacajke
po kojima je ljudska kultura specifi¢na:

,»1. Sve ljudske kulture imaju odredene kulturalne tradicije koje su gotovo svi njeni
¢lanovi naucili (npr. jezik ili religijski rituali).

2. Metode koje koriste djeca u usvajanju kulturalnih vjesStina vrlo su sli¢ne metodama
koje koriste odrasli. U ponekim situacijama ¢lanovi neke zajednice mogu koristiti neke
od alata ili postupaka na osobit nacin, ali kod socijalno-konvencionalnih ponasanja kao
Sto su koriStenje jezicnih simbola ili religijskih rituala individualne inovacije i
idiosinkrati¢no koriStenje nisu ostvarive.

3. Ljudske kulturalne tradicije obi¢no pokazuju akumulaciju modifikacija tijekom

generacija (tzv. efekt zapornog mehanizma). To je, dakako, mogucée posti¢i samo
inovativno$¢u pojedinaca i grupa koji izlaze izvan okvira postojece kulture obogacujuci
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je novim stvaralackim djelima.* (Tomasell, Kruger i Ratner, 1993, prema Bognar,
2015).

Kako je prethodno navedeno, jedna od specifi¢nosti ljudske vrste je sposobnost
stvaranja ,kumulativne kulture®, a njezina se specifi¢nost sastoji u tome da ¢lanovi
odredene kulturne zajednice zapocinju neku novu praksu koju drugi mogu modificirati,
ukoliko se pokaze potrebnim (Bognar, 2015). Tu modificiranu praksu prihvacaju drugi
¢lanovi zajednice, $to se onda odgojem prenosi na naredne generacije, koje opet mogu
dodatno modificirati praksu preuzetu od svojih prethodnika. ,Ta akumulacija
modifikacija ¢esto se naziva efektom zapornog mehanizma jer svaka od modifikacija
moze trajati relativho neizmijenjena tijekom nekoliko generacija sve do sljedece

promjene* (Bognar, 2015, 16).

Bognar (2015) spominje i zajednicku intencionalnost kao bitnu odrednicu po kojoj
se Covjek razlikuje od zivotinje i tvrdi da je upravo ona preduvjet Kkolektivne
intencionalnosti koja je zasnovana na dijeljenju uvjerenja neophodnih za stvaranje
socijalnih tvorevina, ali i kako je ona je pretpostavka ¢ovjekove orijentacije na buduénost.
»Naime, dogovarajuci se oko zajednickih ciljeva Covjek je usmjeren prema buducnosti,
ali ne prema bilo kakvoj budu¢nosti, ve¢ prema vrijednoj buducnosti oko ¢ijeg stvaranja
vjerujemo da ima smisla potruditi se” (Bognar, 2015, 14). ,,Takva budu¢nost se rada samo
ondje, gdje postoji teznja za vrednotom; i ona se ispunja smislom samo u nazo¢nosti

vrednote® (Vuk-Pavlovi¢, 1996, 47, prema Bognar, 2015, 14)

Iako su i druge vrste sposobne stvarati neka inovativna rjeSenja, za razvijanje
,Kumulativne kulture* potrebna su dva preduvjeta: ,,stvaralastvo i kulturalna transmisija“
(Bognar, 2015, 16). Tennie, Call i Tomasello (2009, prema Bognar, 2015) isti¢u tri vazna
preduvjeta za ostvarivanje kulturalne transmisije: prvi je poucavanje, drugi je potreba za
imitacijom, a treci je normativna dimenzija kulturalne predaje. ,,Vazno je ipak naglasiti
kako puko osiguravanje kulturalne transmisije teSko moZe dovesti do stvaranja
kumulativne kulture za koju je ipak najvaznije stvaralastvo* (Bognar, 2015, 17). Stoga
nije dovoljno govoriti 0 samoj kulturnoj predaji, jer bi samim preuzimanjem kulturnih
dostignu¢a prethodnih generacija, ljudska vrsta ostajala uvijek na istoj razini, bez
napretka. Zbog toga je kljucan faktor ljudske biti koriStenje stvaralackih kapaciteta i

stalno nadogradivanje kulturnih dostignuéa prethodnih generacija novim, inovativnim
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rjeSenjima. Za postizanje takvog napretka vrlo je bitna suradnja medu razli¢itim

pojedincima, koju karakterizira usmjerenost prema zajednickom cilju. (Bognar, 2015)

Vuk-Pavlovi¢ (1932) tvrdi da bi sva kulturna djelatnost trebala biti prozeta
odgojnim duhom i da sva kulturna dostignuca trebaju biti u skladu s odgojnim namjerama,
jer odgoj zahvaca cijelu kulturu i sva njezina podrucja. No, odgojno djelovanje nije samo
po sebi dio povijesti, nego se gradi i stvara, pa je stoga i pedagoska funkcija
povijesnotvorna. Vrijednosti, tek u dodiru s vremenom tvore povijest, stoga njihovo
prisustvo mora poprimiti konkretne, odredene oblike, u kojima ¢e biti povijesno
odjelovljene. Odjelovljenje tih vrijednosti nazivamo kulturom, ,,bilo da se ovi vrijedno$¢u
ispunjeni oblici o€ituju na dusevnosti, bilo da izraz svoj nalaze na tvarnosti. Dva naime
obraza ima kultura 1 dvojako se isti¢e.” (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 72). Kultura koja se oc€ituje
u duSevnosti, pojavljuje se neposrednos¢u samog dozivljaja, ona je dio pojedinca i upravo
su pojedinci nositelji te kulture. To je dakle, osobna, subjektivna, unutarnja kultura (Vuk-
Pavlovi¢, 1932) . No, budu¢i da dozivljaji, kojima se ostvaruje kulturan zivot, traze Sto
primjereniji i Sto trajniji izraz, potrebno je da se taj unutarnji oblik veze na tvar:

,,Onda na osnovu li¢ne kulture nastaje stvaralackim ¢inom kultura, za koju bi se smjelo

kazati, da jednom izvedena Zzivi nekim svojim zivotom relativno nezavisnim od

pojedinaca, kultura, §to u neku ruku izravno ne pociva u licima, nego u stvarima, koje su

u sustini izrazajne pojave vrijednosna dozivljaja, a nose, koliko se vrijednosti na njih

prislanjaju, ime dobara. U kulturnim se dobrima upravo talozi vrijednosna svijest.* (Vuk-
Pavlovi¢, 1932, 73)

Kultura izraZzena u tom obliku viSe nije osobna, unutarnja, subjektivna, ve¢ zajednicka,
objektivna. Takva kultura ne pripada viSe samo pojedincu nego cjelokupnoj ljudskoj
zajednici, pa ju mozemo zvati civilizacijom. Medutim, ta se dva naizgled suprotna
ocitovanja kulture ne iskljucuju, nego se medusobno uvjetuju i nadopunjuju, kao $to se i
pojedinac i zajednica uvjetuju, stoga niti moze bili zajednice bez pojedinca, niti pojedinca
bez zajednice. Naime, nuzna pretpostavka zajednice su pojedinci od kojih se ona sastoji,
no mnostvo pojedinaca samih po sebi ne tvore zajednicu. ,,Lica ulaze u 'zajednicu’ i tvore
je tek u povodu stalne nutarnje povezanosti, kojoj se opet osnova moze traziti samo U
Kulturi, u kulturnim saveznostima* (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 75). Stoga, ukoliko zajednicu
zelimo razlikovati od samog skupa pojedinaca, nuZan je uvjet zajedni¢ka poveznica,

odnosno ,,duh zajednice®. Taj duh zajednice izrazen je u ozivljavanju odredene kulture i
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izgradivanju njene buduénosti. Kako ni zajednica ne moze postojati bez kulture, mozemo
ju zvati kulturnom zajednicom. (Vuk-Pavlovi¢, 1932)

No, kako bi pojedinac bio vise od samog predstavnika vrste ili samog bezli¢nog
dijela skupine, nuzno je da se pojedinac sam odredi, da otkrije svoju bit u odnosu na druge
pojedince, a to je moguce samo ako su ti pojedinci povezani, ako su oboje pripadnici

zajednice. Vuk-Pavlovi¢ (1932) stoga objasnjava:

,,NO osim toga, §to lice samo u vidu mnostva jednako odredenih bi¢a tek i dobiva znacenje
zasebne jedinke, ne da se ono nikada shvatiti mozda kao goli primjerak neke vrste ili opet
kao puka jedinica u gomili, nego je i nesto drugo i nesto viSe od toga. Bitno je po nj i
znac¢ajno, da se njime stavlja ne samo odredeno jastvo, nego s ovim u nuznoj svezi i
nerastavljeno djelovna dusevnost opcenito sposobna da smjera na vrednote i smisao, po
kojoj se lice prema tome smjeranju slobodno, upravo re¢i samo iz sebe odreduje.*

Pojedinac 1 zajednica Cine dakle cjelinu koja se nadopunjuje, stoga Sto pojedinac
bez odnosa prema kulturi niti ne moze biti dio (kulturne) zajednice, a zajednica je moguca
jedino pomocu pojedinaca koji su njen sastavni dio 1 koji su nositelji i prenositelji

vrijednosti, te ih upravo to odreduje. Stoga Vuk-Pavlovi¢ (1932) objasnjava:

»Samo u okviru kulture moze biti kako lica, tako i zajednice. I samo je na osnovu ove
okolnosti i samo u ovome smislu i razvitak zajednice povijest, naime vise, negoli isprazno
odmicanje vremena i tok promjena bez cilja. Jer kao §to tek ono, $to dioniStvuje na kulturi,
moze da ima takoder dionistva na buduénosti, tako jednako samo ondje, gdje je kultura,
moze da bude povijesti.” (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 77)

Zivi, uzajamni odnos izmedu osobne i zajedni¢ke kulture upucuje na to da kultura
nije nesSto staticno, nego neSto dinami¢no. Kultura se stalno iznova stvara, razvija i
ozivljava, 1 upravo zbog njezine povezanosti s budu¢noscu, ona upravo stvaralackim
¢inom postaje povijesna. Kultura je temeljna zadaca ljudskoga Zivota i stoga je jedna od
temeljnih pedagoskih funkcija oZivljavanje te kulture. (Vuk-Pavlovi¢, 1932)

Prema Bognaru (2015), glavna odrednica po kojoj se ¢ovjek razlikuje od drugih
vrsta je upravo kultura. To je njegovo vlastito djelo, svijet koji je sam stvorio, a koje mu
ujedno sluzi i kao polaziSte za daljnje ljudsko djelovanje. No, potrebno je imati na umu
da nije dovoljno promatrati odgoj iskljuc¢ivo kao prijenos vrijednosti s jedne generacije
na drugu jer se istinski odgoj dogada tek tamo gdje postoji stremljenje prema onom
budu¢em. Pritom se na nadolazak buducnosti ne gleda kao na isprazan protok vremena

koje ¢e do¢i samo od sebe, ve¢ na onu buduénost koju covjek svojim stvaralastvom treba
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opredmetiti. Tek se tada moze govoriti o istinskom ljudskom povijesnom vremenu,
pomocu kojega se odreduje ¢ovjekova bit.

Poli¢ (prema Bognaru, 2015, 29) kombinira prirodnu i drustvenu dimenziju
odgoja, te u skladu s time definira i ljudsku bit:

»... bit Covjeka odreduje kao nesto dijelom prirodno a dijelom drustveno dano. S tog
stanoviSta odgoj je onda nastojanje da se ono prirodno dano razvije u skladu s onim
drustveno danim koje ‘odgojem’ treba formirati. Pritom se ta dva dijela ¢ovjekove biti
uzimaju u nekom pred-postavljenom (pre-etabliranom) skladu, da bi uopée mogli ¢initi
cjelinu, pa kad se taj sklad ne moze ostvariti milom onda ga se u pravilu pokusava ostvariti
silom.« (Poli¢, 1993, 20, prema Bognar, 2015, 29)

Poli¢, dakle, polazi od ¢ovjeka kao samosvjesnog, slobodnog bica koje stvara svoj svijet
(Bognar, 2015). ,,Covijek se, dakle, ne postaje samo rodenjem ve¢ samo povijesno,
samosvjesnim stvaralackim djelovanjem koje nije usmjereno na proSlost, ve¢ na
buduénost* (Bognar, 2015, 29).

Odgoj je za Polica ,,ukupnost postupaka kojima se, u okviru odredene kulture,
slobodonosno razvijaju djetetove, odnosno ¢ovjekove moci (Poli¢, 1997, 41). Takoder,
Poli¢ (1997) napominje kako je odgoj, kao slobodonosan i samosvrsan, utemeljen u
ljubavi, te mora poticati stvaralastvo, a to je moguce samo ako je na njemu (time ujedno
i na slobodi) utemeljen. No, kako je odgoj mogu¢ tek unutar odredene kulturne zajednice,
njegov je najbitniji dio obrazovanje, a kao dio kulture u kojem ona nalazi svoj povijesni
oblik, odgoj je ujedno i odnos prema odredenoj kulturi i njezinoj buducnosti. (Poli¢, 1997)

»Dakle, razvoj ¢ovjekovih moc¢i u duhu odredene kulture jest obrazovanje, a kao
istodobni razvitak ¢ovjekovih bitnih snaga ono je odgoj“ (Poli¢, 1993, 22, prema Bognar,
2015, 31). Odgoj i obrazovanje, prema tome, nisu odvojeni procesi, nego se hadopunjuju
jer se 0dgoj oslanja na kulturu koja obrazovanjem oblikuje ¢ovjekove moci, ali ih ne
ograni¢ava, nego im odgojem, pomocu procesa stvaralaStva, omogucuje daljnji razvitak.
»Za Polica je odgoj kao stvaralastvo utemeljen na vrijednostima, ali one nisu unaprijed i
izvana odredene, ve¢ ih sudionici odgojnog procesa kroz razgovor, dogovor i kriticko
misljenje odreduju te aktivno ostvaruju vjerujuéi u ispravnosti onoga Sto ¢ine* (Bognar,
2015, 31).

Ukoliko odgoj shvatimo kao proizvodnju ¢ovjeka i njegovog svijeta, tada on ne
moZe imati izvana postavljenu svrhu. Stoga doseg stvaralacke kulture prethodnih
generacija ne mozemo smatrati krajnjim ciljem i svrhom odgoja, nego tek moze posluZziti

kao polaziSte daljnjeg stvaralastva, a time i odgoja. ,,Odgoj je filozofski domisljen
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samosvrhovit drustveni proces u kojemu sudionici odgojne prakse nastoje ostvarivati
svoju bit, a to je covjek kao slobodno i samosvjesno bice koje stvara svoj svijet, a time i
sebe sama.* (Bognar, 2015, 33)

Dakle, ukoliko odgoj shvatimo kao specifi¢no ljudsku aktivnost postajanja
Covjeka ¢ovjekom, tada je njegova svrha cjelokupni razvoj ¢ovjeka kao ljudskog bica.
No, kako se ljudska kultura zasniva na stvaralastvu koje ima svrhu u sebi samome, klju¢an
faktor ljudske biti je koriStenje stvaralackih kapaciteta i stalno nadogradivanje kulturnih
dostignué¢a prethodnih generacija novim, inovativnim rjeSenjima. Dakle, odgojno
djelovanje nije samo po sebi dio povijesti, nego se gradi i stvara, pa je stoga i pedagoSka
funkcija povijesnotvorna. To znaci da se Covjek ne postaje samim rodenjem, veé
samosvjesnim stvaralackim djelovanjem usmjerenim na buduénost, koju ¢ovjek svojim
stvaralaStvom treba opredmetiti. Dakle istinski se odgoj dogada tek tamo gdje postoji
stremljenje prema onom budu¢em. Kako je razvoj ¢ovjekovih moc¢i u duhu odredene
kulture obrazovanje, kao istodobni razvitak ¢ovjekovih bitnih snaga ono je odgoj, $to
zna¢i da odgoj i obrazovanje, nisu odvojeni procesi, nego se nadopunjuju jer se 0dgoj
oslanja na kulturu koja obrazovanjem oblikuje Covjekove moc¢i, ali ih ne ogranicava, nego

im odgojem, pomocu procesa stvaralastva, omogucuje daljnji razvitak.

3.1.5. Odgoj shvacen kao ,,emancipacijski odgoj “

Emancipacijski odgoj je odgoj koji oslobada ili odgojno djelatna sloboda. Ako
0dgoj nije nosen buduc¢im i ako buduce ne(do)nosi u sebi, onda to nije emancipacijski
0dgoj. (Poli¢, 1990)

Vuk-Pavlovi¢ (1932) tvrdi kako je uz pojam odgoja usko vezan pojam buduénosti
jer upravo zahvaljujuéi odgoju, vrijednosti Zive i1 kad pojedinci umiru. Sve §to je Covjek
stvorio, dakle raznolike institucije, rituali, umjetnine, znanost, odrzali su se upravo
zahvaljujuéi vjeri u buduénost. Dakle, bez djelatnosti odgoja, ne bi niti pojam narastaja,

niti buduénosti, imao smisla:

,Jer kao §to bez ljubavi prema »buduénosti« ne moze neko lice ni da bude ni da se nazove
»odgajateljemy, tako upravo ljubav, kojom se dusa povjeravajuci se i primajuci vezZe uz
odgajatelja, tek i Cini pitomca pitomcem™. (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 64)

Prema Vuku-Pavlovi¢u (1932) odgajatelj sluzi samoj buduénosti, usmjeren je

ostvarivanju prisustva vrijednosti, te ne veze svoju ljubav tek uz vrijednosti same u
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njihovom bezvremenom postojanju, nego usmjerava svoju ljubav prema dozivljaju.
Odgajatelj se obra¢a ljudskoj dusi upravo u ime vrijednosti, kako bi one njegovim

posredstvom mogle postati vremensko zbivanje (Vuk-Pavlovi¢, 1932).

»Jer tako ima sad odgojni odnoSaj da ispuni svoj smisao: kao Sto ljubav prema
vrednotama i njihovoj nazocnosti navodi odgajatelja, da ljubi dusu pitomcevu, tako treba
da povjerljiva i povodljiva ljubav prema dusi odgajateljevoj postupno rada u pitomca
Zivot ispunjen ljubaviju prema vrednotama, njihovu dozivljavanju i dobrima, po kojima
se prikazuju. *“ (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 65)

Upravo ljubav veZe odgajatelja uz ljudsku dusu kako bi na nju prenio vrijednosti,
te da vrijednostima otvori put ,,da udu u vremensko bivanje, koje time upravo i postaje
smislenim zbivanjem* (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 72). Tada to prenoSenje vrijednosti, koje
svoju svrhu 1 smisao pronalazi tek u buduénosti, moZemo nazvati povijesnim
dogadanjem. Naime, samo ,,mo¢ duhovne ljubavi‘ moze usmjeriti dusu odgajanika da se
slobodno usmjeri prema vrijednostima (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 57). Prihvacajuci i
podnoseci odgajateljsku duhovnu ljubav, odgajanik daje odgajatelju pravo da zahvaca u
njegovu dusevnost onako kako mu nalaze njegova odgajateljska ljubav. U toj duhovnoj
ljubavi trebaju se odgajatelj 1 odgajanik sresti, te u njoj nac¢i put i smisao odgoja. No, i tu
duhovnu ljubav mozemo zvati odgajateljskom, samo ukoliko je po svome bitku ljubav
prema buducnosti, i to onom budué¢nosti koja se odreduje ,,vrijedno$¢u nazocnosti

vrednota* (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 58).

Vuk-Pavlovi¢ (1932) tvrdi da Ceznju koja izvire iz odgajateljske ljubavi ne
pobuduje neka odredena, stalna vrijednost, nego prisustvo bilo kojih istinskih vrijednosti.
Po tome se ova ljubav razlikuje od svih drugih i druk¢ijih ljubavi, kako od jednostranih
ljubavi prema pojedinim vrijednostima, tako i od svestrane, obuhvatne filozofske ljubavi.
Jer filozofska se ljubav obraca ,,cjelokupnome carstvu vrednota u njegovoj zasebnosti,
uzdize se do vrijednosti u njihovoj op¢oj zakonitosti i bez obzira na odredenu neku
njihovu mogucu ili zbiljsku nazo€nost™ (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 58). Filozofska ljubav
prema vrijednostima nije usmjerena na samo prisustvo vrijednosti, na njihov dodir s
vremenito$¢u, odnosno na njihovo ocitovanje u vremenu i vremenskome zbivanju, nego
je ona ljubav prema vje¢nosti, prema bezvremenosti vrijednosti, ona se dakle ne iskazuje

u djelovanju, ve¢ u ¢istome zrenju:

,Filozofska je ljubav prema vrednotama s toga gledista - bar po svojoj tendenciji -
natpovijesna; njoj nije do razlicitih mogucih promjenljivih i prolaznih nac¢ina njihova
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djelovanja u povijesti, a ni do toga, da ih na odreden koji nacin djelovno uvuce u povijesno

zbivanje; ona kao upravo filozofska ne Zivi ¢eznjom, da daruje i da oplodnje, nego je

bistvom svojim u krajnjem naponu ljubav, koja vidi i spoznaje. (...) Tome se nasuprot
ljubav odgajateljska pripadajuci djelatnome zivotu priklanja upravo zivome dodiru

onoga, $to stoji nad vremenom, s onim, §to te¢e u vremenu. (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 59)

Odgajateljska je pak ljubav nepristrana prema moguéim izrazima prisutnosti
vrijednosti te je Vuk-Pavlovi¢ (1932) usporeduje s onom ljubavi koju umjetnik iskazuje
prema umjetnosti, gdje se ljepota prikazuje u najSirem smislu:

,Pred pravom ljubavi prema ocCitovanju ljepote mogu svi razli¢iti oblici ovoga oCitovanja

zajedno postojati i jedan umjetnicki stil ne ¢e iskljuéivati drugi. Ljubav ova ne zapostavlja

ovaj ili onaj tip oblika ljepotnoga o¢itovanja kojemu drugome, za nju nema boljih i losijih,

ispravnijih i neispravnijih umjetnickih stilova, ve¢ samo umjetnina, koje su nepatvoreni i

Zivi izraz, pravi i istinski prikaz ljepote, i tvorbi ljudskih, koje to nijesu.” (Vuk-Pavlovi¢,

1932, 59)

Kako je temeljna razlika izmedu pedagogije i filozofije je u tome S§to Sto
pedagogija pripada doZivljajnom, a filozofija spoznajnom podrucju, nije dovoljno od
pedagogije zahtijevati samo usmeno prenoSenje vrijednosti jer bi to znacilo ostati u uzim
granicama samog intelektualnog interesa, nego se dusSevnost, koja se manifestira pomocu
dozivljaja, moze prenijeti vrijednosti jedino pomocu cjelovitosti vrijednosnoga dozivljaja
(Vuk-Pavlovi¢, 1932). Bognar (2001) takoder smatra kako pedagogiju nije dovoljno
promatrati samo kao znanost, nego kao stvaralastvo, jer je jedino na taj na¢in moguca
promjena postojeceg stanja:

»Pedagogija je u nas shvac¢ena kao znanost, a manje kao stvaralastvo. (...) Bez

stvaralaStva uvijek ostajemo zarobljeni u svijetu proslosti. Tek polaze¢i od pitanja o

istinitosti postojeceg, a ne o istini spoznaje, mozemo zapoceti proces njegove izmjene.

Nasa pedagogija moze doprinijeti stvaralaCkom mijenjanju stvarnosti samo ako svoj

smisao prestane traziti u gnoseologiji i posveti se odgoju = (su)stvaralastvu.* (Bognar,
2001, 69)

3.2. Odredenje pedagogije kao znanosti filozofskog karaktera
Proucavajuci rije¢ pedagogija, uo¢avamo da se sastoji od dviju grékih rijeéi: pais
— dijete i agein — voditi, koje djeluju kao dijalekticka cjelina, a upravo je to unutarnje,

logicko jedinstvo ono $to stvara proces pedagoskog postajanja (Komar, 2019).

Autori Kudlacova i Rajsky (2019) naglasavaju da je znacenje grcke rijeci paideia
bilo puno $ireg opsega od shvac¢anja znacenja danasnje rije¢i pedagogija. Nekada je pojam

paideia bio povezan s razvojnim teSko¢ama koje su obuhvacale Citav zivot, od rodenja
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do smrti, a i Heidegger navodi kako rije¢ paideia nema isto znacenje kao i nekada jer
paideia nije samo prenosenje znanja, kao $to je ¢esto shvaceno moderno obrazovanje, veé
je paideia pokret unutar ¢ovjeka, kako Peleova (2010, prema Kudlacova, Rajsky, 2019)

objasnjava, to je briga za dusu, ono §to Covjeka povezuje s istinom, idejom bica.

Prije svega, potrebno je definirati pojam pais (dijete). Prema Komaru (2019),
ukoliko dijete shvatimo kao bioloSku kategoriju, tada je sve $to je potrebno za uspjesno
vodenje prepustiti prirodi da ide svojim tokom 1 pritom nastojati ne unistiti djetetov
bioloski i psiholoski razvoj, no, ukoliko dijete shvatimo kao socioloSku kategoriju, tada
se implicira djetetov nedostatak socijalizacije i inkulturacije, odnosno potreba postajanja
dijelom kulture i1 zajednice. Medutim, ukoliko 1 zajednicu promatramo kao prirodnu
kategoriju, kao nesto Sto jednostavno jest, tada smo u takvom odnosu prema zajednici da
ne mozemo zapoceti njezinu transformaciju, stoga $to je transformacija moguca jedino
izvan onoga Sto ve¢ jest (Komar, 2019). Dakle, ukoliko pedagogija ne zeli biti puka
reprodukcija onoga $§to veé jest, mora prihvatiti moguc¢nost da kultura i zajednica mogu
biti i drugacije nego $to su sada, isto kao $to i druStveni i kulturni aspekti onoga pais
(djetetove biti) mogu biti drugaciji od onoga Sto namecu postoje¢e norme i obrasci
(Komar, 2019). Time dolazimo do zakljucka da je svako stajaliSte koje proces
inkulturacije 1 socijalizacije smatra dovoljnim za postizanje pedagoske svrhe reduktivan
ili ideoloski jer niti bioloska, ni socioloSka, ni psiholoska dimenzija nisu dovoljne za
razumijevanje punog potencijala djeteta u njegovoj ontoloskoj dimenziji: biti djeteta
(Komar, 2019). Prema Komaru (2019), razumijevanje punog potencijala djeteta moguce
je jedino kroz temeljnu promjenu glediSta koja zahvaca izvan pozitivistickih znanosti, 1
upravo je zbog toga nuzno da pedagogija kao znanost koja se bavi biti djeteta, bude

filozofskog karaktera.

Prema Komaru (2019), drugi dio dijalekticke cjeline rije¢i pedagogija, sacinjava
rije¢ agein, koja ne oznaCava nes§to Sto paisu dolazi izvana i Sto bi oznacavalo
instrumentalizaciju paisa, ve¢ nesto $to je prirodeno kao moguénost promjene paisa kroz
vodenje. To znaci da dijete trazi svrhu, a teorija koja rasvjetljuje takvo svrhovito
obrazovno vodenje, s pristupom paisu kao ljudskome bicu (bi¢u kao postajanju) je upravo
pedagogija (Komar, 2019). Dakle, prema Komaru (2019), pais je nesvrhovito bice, s

potencijalnom svrhovitosti, a to svrhovito postajanje otvara mogucénost procesa
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samoodredivanja kroz proces vodenja. Ako je to samopostajanje u suglasju s otvorenom
autonomnom praksom (slobodom), tada ne mozemo pristup pozitivistickih znanosti
smatrati dovoljnim, jer se iz te perspektive bie promatra kao neSto specifi¢no i
konkretno, ¢ime se eliminira moguénost samopostajanja, koja je temeljna bit slobode

(Komar, 2019).

3.2.1. Pedagosko odredenje pojmova odgoja i obrazovanja

Vuk-Pavlovi¢ (1939) objasnjava temeljnu razliku izmedu pojmova uzgoja i
odgoja tvrde¢i da je uzgoj odrzavanje zivota shvacenog kao prirodni opstanak, dok se
odgojem produbljuje bistvo ¢ovjeka kao duhovnog bi¢a. No, kako ¢ovjek ne Zivi izdvojen
od drugih ljudi, ve¢ u socijalnoj zajednici, za odrZanje ¢ovjecje egzistencije potrebna je
sposobnost socijalnog prilagodavanja. Prema Vuk-Pavlovicu (1939) ¢ovjek moze opstati
samo radom, pa ukoliko se covjek Zeli svojom radnom sposobnosc¢u socijalno prilagoditi
kako bi bio dio radne zajednice, potrebno je tu sposobnost rada organizirati pomoc¢u
podjele rada, u okviru drusStvene organizacije. To se, prema Vuk-Pavlovi¢u (1939),
postize pomocu izobrazbe, kojom se Covjeka priprema na uspjesno izvrSavanje zvanja,
izgrdivanjem radne sposobnosti u smjeru stru¢ne spreme. No, kako je svrha izobrazbe
pragmaticka, ukoliko ¢ovjek zeli potvrditi svoje duhovno bistvo, izobrazba nije dovoljna
stoga Sto nema svrhu u sebi samoj (Vuk-Pavlovi¢, 1939). Kako je osnova jedinstva
zajednice upravo duhovnost, ni temeljita izobrazba ne moze zadovoljiti zahtjeve koji
proizlaze iz potrebe da se zvanje izvrSava u svjesnom jedinstvu Sire povezane zajednice
interesa, rada, op¢ih ciljeva i1 sudbine, a to je moguce samo ondje gdje se osnove i

mogucnosti toga jedinstva shvacaju, dakle u duhovnoj zajednici (Vuk-Pavlovi¢, 1939).

Prema Vuk-Pavlovic¢u (1939) ¢ovjekova se duhovnost ostvaruje pomocu zivotnih
vrijednosti, koje nazivamo kulturom, pa ukoliko buduce narastaje Zelimo osposobiti za
duhovno, odnosno Kkulturno prilagodavanje, potrebno je oplemeniti i produbiti
razumijevanje kulture 1 Covjeka u svim njegovim ocitovanjima, a to je funkcija
obrazovanja:

,»Lako ¢e obrazovan ¢ovjek razumjeti medutim i svoga bliznjega, razumjet ¢e i socijalnu

vezu, koja ga veze s njim, dok shvaca duh, $to zajednici, kojoj i sam pripada, daje i

zajamcuje jedinstvo. Obrazovanost zna¢i u tome pravcu svakako i razumijevanje
kulturnih o€itovanja pojedinca i zajednice, kojoj pripada, razumijevanje kulturnih dobara,
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u kojima se odrazava duh zajednice, i vrijednosti, koje se u okviru zajednice uzbiljavaju
dajuci opstanku i Zivotu ljudskome znacenje i smisao.* (Vuk-Pavlovi¢, 1939, 12)

Vuk-Pavlovi¢ (1939) objasnjava kako obrazovan ¢ovjek nije onaj koji je samo izobrazen
za odredenu struku i izvrSavanje odredenog zvanja, ve¢ onaj koji razumije dusevne i
duhovne osnove svoga zvanja, shvacajuci usporedno s time i njegov odnos prema istom
ili drugacijem zvanju drugih, ali zatim naglasava da ni samo razumijevanje ¢ovjeka i
svega Sto mu pripada nije dovoljno, ve¢ Covjeka treba osposobiti za priznavanje
vrijednosti u puno¢i njihova valjanja. No, ni samo vrijednosno razumijevanje ne vodi do
onog unutrasnjeg odnosa prema sferi duhovnosti, nego se rada u obuzetosti vrijednostima
u kojima covjek pronalazi svoju bistvenost 1 po kojoj se izgraduje kao osoba, stoga
ljudsko bice treba Sto svestranije i1 temeljitije osposobiti za vrijednosno dozivljavanje
(Vuk-Pavlovi¢, 1939). Vuk-Pavlovi¢ (1939) tvrdi da se Covjek treba okrenuti objektivnoj
duhovnosti, idealnim vrijednostima koje izviru iz svijeta bezuvjetnih vrijednosti i na sebe
preuzeti odgovornost koja otuda proizlazi, jer se upravo svojim slobodnim odredenjem
prema vrijednostima odvaja od Ciste bioloSke jedinke. Prema Vuk-Pavlovi¢u (1939)
covjek tek tako moze postati osobom, a to se postize odgojem, koji je stvaralacki ¢in
usmjeren prema buduénosti, pa mozemo reéi da je odgoj zapravo stvaralacko ostvarivanje

buduénosti:

Kako odgajanje u bitnosti nije neki izvanjski »rad«, koji bi se s obzirom na svoje ucinke
nacelno dao kontrolirati, a odgojni su poticaji upravo posljedak nevidljiva duSevna
dogadanja, to se ostvarenje odgojnih ciljeva i svrha ne da svesti na neku predodredenu
mjeru. Ne moZze ni biti drukcije, dok je odgoj u svojoj jezgri stvaralacki akt upravljen na
buduénost covjeka-lica odrzavanjem kontinuiteta kulturnog zivota. U tome bi se smislu
moglo kratko reci, da je odgoj stvaralacko ostvarivanje buduénosti. (Vuk-Pavlovi¢, 1939,
15)

3.2.2. Obrazovanje (Bildung) kao nacelo pedagogije

Znacenje njemacke rije¢i Bildung ne moze se shvatiti samo kao obrazovanje, veé
je potrebno naglasiti njezino to¢no znacenje kako bi se pokazao istinski pedagoski
karakter te rijec¢i. Prema Komaru (2019) rije¢ Bildung dolazi od njemacke rijeci Bild koja
oznacava ideju, eidos, formu, sliku, koja sadrzava istinsko bistvo ¢ovjeka, a u neo-
humanizmu 18. 1 19. stolje¢a, posebno u Humboldtovim i Herbartovim radovima, ideja
Bildunga preuzela je znaCenje slike koja formira Covjekov istinski bitak kao rezultat
samooblikovanja (Humboldt, 1988, prema Komar, 2019). To samooblikovanje naravi

Bildunga potaknuto je Kantovim otkricem dijalektike subjekt-objekta u odnosu na
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kategorije Cistog razuma prema empirijskom svijetu, stoga Sto Kant ne priznaje
odvojenost subjekta i objekta spoznaje, ve¢ njegova filozofija smjesta prakticki subjekt u
srediSte misli, a taj prakticki subjekt Kant je objasnio kao slobodu i spontanost volje
(Kant, 1976, prema Komar, 2019). Prakticki subjekt Fichte je dalje objasnio i razvio
utemeljenjem filozofskog sustava spekulativnog jedinstva subjekt-objekta, a to jedinstvo
u praksi je samouspostavljanje i samorefleksija subjekta, gdje su ¢in i proizvod
samouspostavljanja rezultat jedno te istog djelovanja (Fichte, 1974, prema Komar, 2019).
Kao $to je temeljno svojstvo praktickog subjekta samoproizvodenje, ni Bildung ne moze
biti u svojstvu nefega izvan dijalektike subjekt-objekta kao samouspostavljanja i
samorefleksije (Komar, 2019). Dakle, ideja samooblikovanja implicitno sadrzi tu
dijalektiku subjekt-objekta, a obrazovanje (Bildung) videno kao samooblikovanje je
pedagoski izraz te dijalektike subjekt-objekta (Komar, 2019).

U korijenu rije¢i Bildung, u onome Bild, izraZena je grcka rije¢ idea ili eidos, koja
oznac¢ava oblikovanje ili samooblikovanje prema (i vjerojatno iz) slike, prikaza (Hentig,
2008, prema Komar, 2019). Prema Komaru (2019), nema oblikovanja niti odredenja
odredenog i specifi¢nog covijekovog bitka za sebe, bez ideje onoga Bild, koje proizlazi iz
Platonove i Aristotelove filozofije i njihovog izlaganja pojma ideja/eidos. U klasi¢nom
znacenju, ideja nije koncept ili konstrukcija, ona nije subjektivni prikaz, ve¢ bismo ono
Sto ideja predstavlja mogli prevesti kao uvid, koji podrazumijeva mogucnost uvida bi¢a
(Komar, 2019). U tom smislu, idea je osobina samoga bica, koja se prikazuje mislecem
umu kroz teorijsku djelatnost, a u isto vrijeme, ona je ono Sto omogucuje tu djelatnost
(Komar, 2019). Prema Aristotelu, teorija ne postoji kao neSto formirano ili postojece
izvan djelatnosti miSljenja (Aristotel, 1988, prema Komar, 2019), ve¢ je u tom klasi¢cnom
smislu realnost misljenja i teorije omogucena Cinjenicom da ideja kao uvid €ini bice
vidljivim (Komar, 2019). Ideja svih ideja, predstavljena u Platonovoj ideji dobra (ideja
svih ideja, a ne ideja neke odredene stvari) (Platon, 1942, prema Komar, 2019), ne odnosi
se na odredeno bice, ve¢ oplenitu bit bi¢a — onu koja omogucuje bic¢e kao bi¢e (Komar,
2019). Idea je ono $to omogucuje umu da vidi stvari, ukljucujuci i sebe, dakle, ako je idea
sama opc¢a sposobnost uvida bi¢a, tada je stvaran ¢in tog videnja ono Sto odreduje bice, 1
u tome je smislu ideja moguénost odredenja bic¢a, ¢ime opca sposobnost samooblikovanja

dobiva odredeni oblik i sadrzaj (Komar, 2019).
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Prema Komaru (2019), kako je oblikovanje moguce kroz ideju kao uvid bica, uvid
koji to omogucuje nazivamo aletheia (istina), $to bi u gréckom jeziku znacilo otkrice, a
upravo pomocu ideje istine razlikujemo znanje (episteme) od misljenja (doxa). Kako je
ono $to je otkriveno dijalektickim otkrivanjem zapravo bi¢e u svojem specificnom
odredenju, odredenja bica u terminima konkretnog, dijalekti¢ki otkrivenog sadrzaja su
ono $to omogucuje razliku izmedu znanja i misljenja, a na taj nacéin i teorija navodi
Bildung kao samopostajanje iznutra (Komar, 2019), kojim se ono razlikuje od

konstruktivistiCkog, postmodernistickog znanja kao izvedbe.

Pojam idea/eidos nuZan je ovdje za mogucnost razmisSljanja, za moguénost uma
da vidi objekte, za uspostavljanje svijesti i samosvijesti te samooblikovanje, te je obliku
refleksije, ideja odrednica kroz koju um dobiva odredeni oblik (Komar, 2019). Dakle, ne
postoji Bildung bez onoga Bild, niti samoodredenje bez ideje, jer ideja kao Bild
omogucuje prvi klju¢an dio moguénosti samooblikovanja, dok drugi dio nazivamo
slobodom, a oba dijela mogu postojati jedino kao dijalekticka cjelina (Komar, 2019).
Stoga je potrebno naglasiti samooblikovanje u Bildungu (obrazovanju) jer oblikovanje
kroz Bildung nije nesto Sto izvana djeluje na subjekt, ve¢ je s jedne strane klju¢na sloboda,
dok je s druge strane to odredivanje kroz ideju, teoriju, razmisljanje provodi sam subjekt
koji je odreden s objektne strane stvari, a to je jedno te isto bi¢e istovremeno i subjekt 1
objekt obrazovanja kao samooblikovanja (Komar, 2019). On je subjekt po tome §to je
njegova temeljna neoblikovanost potencijalno djelovanje, a ta aktivna neoblikovanost je
sloboda, koja u osnovnom smislu rijeci nije samo sloboda od necega izvan sebe, kao ni
sloboda izbora, stoga Sto se izbor odnosi na odabir onoga ve¢ postoje¢ega, danih
moguénosti u pozitivisticlkom smislu, ve¢ je sloboda u najdubljem smislu
samoproizvodenje pa ne mozemo reci da bi¢e ima slobodu ili da je slobodno u smislu da
je sloboda dodatak bicu, ve¢ da je bi¢e u svojoj najdubljoj moguénosti sloboda sama
(Komar, 2019). To je ono S§to je Herbart u pedagoskom kontekstu oznacio kao
Bildsamkeit (obrazovljivost) — moguénost Bildunga (obrazovanja) (Herbart, 2015, prema
Komar, 2019). Tu moguénost omogucuje ¢injenica da je ono §to moZe biti formirano u
sebi Zivo, aktivno, napeto, ono je prakticka moguc¢nost oblikovanja koja u isto vrijeme

mora biti formirana kako bi dosegla svoju bit (Komar, 2019).
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3.2.3 Obrazovljivost (Bildsamkeit) kao temeljna mogucnost obrazovanja (Bildung)

Prema English (2013), koncept pod nazivom Bildsamkeit, koji mozemo prevesti
kao obrazovljivost i plasti¢nost, oznacava mogucénost uc¢enja. Herbart tvrdi da je ideja
obrazovljivosti pojedinca temeljno nacelo obrazovanja te da je stoga nuzno da odgajatelji
pretpostavljaju sposobnost pojedinca za formiranje sebe kroz interakciju sa svijetom, jer
bez pretpostavke da odgajatelji mogu utjecati na drugu osobu, nemamo temelj za teoretski
raspravu o granicama i mogucnostima pedagoske interakcije, pa bez toga koncepta niti

znanost o0 obrazovanju niti obrazovna praksa nisu moguce (English, 2013).

Prema English (2013), Herbartov pojam Bildsamkeit (obrazovljivost) izrazava
proces promjene kroz Bildung (obrazovanje). Za Herbarta pojam Bildsamkeit izrazava
razumijevanje ljudskog bica kao promjenjivog, u odnosu prema prirodi i vlastitoj volji,
ali je promjena za koju je osoba sposobna neodredena (English, 2013). Medutim, ta
sposobnost za promjenu i formiranje kroz odnos odgajatelj-odgajanik i kroz susrete sa
svijetom, iako je neodredena, nije neogranicena, ve¢ postoje dvije granice sposobnosti:
utjecaj situacije 1 individualnosti, odnosno posebnosti ljudskog bi¢a izraZzene u
sposobnosti pojedinca da odabire u odnosu na svoju vlastitu povijest (English, 2013).
Dakle, pojam Bildsamkeit izrazava ideju ljudskog bic¢a kao uc¢eceg bica — objekta prema
kojem obrazovanje mora biti usmjereno. Prepoznavanje ljudskog bi¢a kao uc¢eceg bic¢a
nuzno je za razumijevanje granica i mogucnosti obrazovnih interakcija izmedu
odgajatelja i odgajanika, gdje prvenstveno odgajatelj mora prepoznati svoju sposobnost
utjecaja na odgajanika i onda preuzeti odgovornost pravljenja svjesnih izbora oko nacina

utjecaja na odgajanika (English, 2013).

Obrazovljivost je temeljna moguénost obrazovanja, ali je u sebi samo sposobnost,
Sto znaci da ta obrazovljivost kao sloboda treba vlastiti aktivan odnos, koji je zapravo
teoretsko 1 prakticko djelovanje sa, kroz i pomocu ideje, ¢ije djelovanje samoproizvodi tu
slobodu-obrazovljivost u nesto §to ima oblik (Komar, 2019). Prema Komaru (2019), to
dijalekticko jedinstvo slobode-ideje, obrazovljivosti-obrazovanja (Bildsamkeit-Bildung)
ima unutarnju logiku i dinamiku pedagogije kao pais-agein, dakle, i pedagogija i
obrazovanje su dinamickog, dijaloskog karaktera, gdje obrazovanje (Bildung) nije niti
Bild/ideja niti Bildsamkeit/sloboda, ve¢ je njihovo dijalekticko jedinstvo. Ta dinamicka

logika postajanja vidljiva je i u Herbartovom formuliranju dvostruke svrhe obrazovanja,
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koja se sastoji od ciljeva izbora kao mogucéih ciljeva koje uc¢enik moze ostvariti i ciljeva
moralnosti koji ne mogu biti prepusteni na izbor uc¢eniku (Komar, 2019). Kada su u
pitanju ciljevi izbora, ne usmjeravamo se na sadrzaj, ve¢ na kvalitetu ucenikove volje,
dok je konac¢na svrha ciljeva moralnosti transformacija pojedinca kroz Ciste uvide u ideju

pravde i dobra, te postajanja pravednim i dobrim (Komar, 2019).

Komar (2019) navodi kako je pokreta¢ svrhovitog pedagoskog procesa
mnogostranost interesa, koja je iznutra takoder povezana s idejom moralnosti kao
ispravnog uvida i volje, temeljene na ideji pravde i dobrote, a kako ljudsko bi¢e ne moze
postati u potpunosti ispravno (¢ime bi interes prestao biti aktivan), zaklju¢ujemo da je
dijalektika interesa strukturna logika pedagoskog (samo)postajanja. Interes je dijalekticka
napetost izmedu udubljivanja 1 osvjes¢ivanja gdje je cilj udubljivanja postizanje jasnoce
1 asocijacije objekata koje se reflektiraju u objekt, a ta refleksija znaci sintezu novog
udubljivanja s ve¢ postoje¢im sustavom misli koji izgraduje samosvijest 1 tu osobu
(Komar, 2019). To novo udubljivanje reflektirano u subjektu ima moguénost prekidanja
postojeceg sustava, a taj nemir zahtijeva pomirenje s ve¢ postoje¢im sustavom, dakle, to
jedinstvo s umom mora se posti¢i sintezom novog udubljivanja i njegovog osvjes¢ivanja
u sustavu misli (Komar, 2019). Kako osvjes¢ivanje mora biti bez proturje¢nosti, istinski
¢in refleksije ovisi o sintetskom misljenju koje tijekom ove dijalektiCke sinteze
prevladava proturjecja, a taj savrSeni red bogat refleksijom nazivamo sustavom (Komar,
2019). To novoostvareno jedinstvo znaci da je samosvijest kao ve¢ postojeci sustav misli
istinski transformirana kroz sintezu viseg dijalekti¢kog jedinstva s novim udubljivanjem,
i upravo to je obrazovanje (Bildung) — ta unutarnja promjena samosvijesti i bi¢a. Kada
ucenik postane istinski subjekt samosvijesti u tom procesu, dolazi do napretka
osvjes¢ivanja u metodu, koja je stajaliSte samoaktualizirane volje sposobne za

samoupravljanje (Komar, 2019).

3.2.4. Obrazovanje (Bildung) kao transformativni proces

Rousseau navodi da je razlika izmedu covjeka 1 drugih bi¢a u tome §to se ljudska
bi¢a ne povode za instinktima ve¢ za razumom i razumijevanjem, odnosno da ¢ovjek ima
sposobnost promjene smjera misli i djelovanja, ¢ime je dana osnova ljudske samo-

transformacije i ucenja te moralnosti (English, 2013).
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Prema English (2013), u raspravi u¢enja i poucavanja jedan od klju¢nih termina
je koncept negativnosti iskustva, koji se koristi kao filozofska oznaka granice trenutne
sposobnosti ili znanja u trenutcima iskustva kada nase ideje ili nacini ponaSanja postaju
neodrzivi, pa su stoga Cesto povezani sa sumnjom, nelagodom i frustracijom. Takvi
trenutci pokazuju nam da ucenje nije samo pozitivno i kontinuirano, ve¢ i negativno i
diskontinuirano (English, 2019). Istrazivanjem povezanosti izmedu negativnosti i ucenja,
otvaramo mogucénost shvacanja znacajne razlike izmedu ucenja kao ispravljanja

pogresaka 1 uc¢enja kao transformacije sebe i svijeta (English, 2013).

English (2013) navodi da Herbartov pojam Bildsamkeit naglasava ljudsku
sposobnost prekida sa samim sobom, koji moZemo nazvati vrstom samootudenja, a
odnosi se na sposobnost ucenja kroz susrete sa stvarima u svijetu koje su nepoznate,
neocekivane 1 neobicne. Ta vrsta interakcije s drugotnosti kao temelj za ucenje o svijetu
i sebi izrazena je u ideji Bildunga, koju prevodimo kao formiranje/oblikovanje. Naime,
pojam Bildung stavlja u prvi plan koncept obrazovanja kao transformativnog procesa
(English, 2013). Dakle, na$i susreti sa svijetom su transformativni u posredniStvu
samootudenja, odnosno otudenja od naSeg ,zdravorazumskog®“ 1 uobicajenog
samorazumijevanja, a to se otudenje izdize iz naSeg prepoznavanja granica takvog
shvacanja, gdje se dobivanjem nove perspektive i novog shvacanja vratamo sami sebi
(English, 2013). Bildung se pritom odnosi na aktivan i receptivan odnos sebe-drugih,

sadrzan u obrazovnom procesu (English, 2013).

English (2013) naglaSava kako trenutna obrazovna politika ima tendenciju shvacanja
ucenja kao kontinuiranog postepenog postignuca unaprijed definiranih ishoda ucenja,
gdje se teSkoce, frustracije i sumnja smatraju zastojem u ucenju i povezuju s uc¢enickim
neuspjehom. Prema English (2013), takve danasnje tendencije ostavljaju ozbiljne
posljedice na poucavanje jer se poucavanje tumaci kao prenosenje unaprijed odredenih
ishoda ucenicima uz provjeru jesu li u€enici savladali oc¢ekivane ishode, koriStenjem
standardiziranih testova. To dovodi do toga da u praksi nastavnici nastoje eliminirati bilo
kakve pokazatelje uc¢enickog neuspjeha, pa se ucenicke teskoce ne smatraju znacajnima
za njihov proces ucenja, a upravo je iskustvo teskoce, zbunjenosti, sumnje, patnje i borbe,
sastavni dio procesa ucenja, te ga stoga nastavnici ne bi trebali izbjegavati ve¢ kultivirati

u procesu obrazovanja (English, 2013).
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4. Umjetnic¢ko stvaralastvo u odgoju i obrazovanju kao put samoodredivanja i
emancipacije te drustvene transformacije
Kroz rad pokazano je umjetnicko stvaralastvo kao jedna od temeljnih aktivnosti
kojom se Covjek razlikuje od drugih bi¢a i koja vodi prema samoodredivanju i
emancipaciji. Isto tako je i odgoj i obrazovanje, ukoliko Zelimo da bude istinski pedagoski
utemeljeno, potrebno usmjeriti stvaralatkom samoproizvodenju kako bi dovelo do

samoodredenja 1 samooslobodenja pojedinaca koji u njemu sudjeluju.

Prema Poli¢u (1990) samoosvjeStavanje je covjekova najdublja ljudska potreba
¢ije zadovoljavanje uvecava njegove stvaralaCke moci. Stoga stvaralacki odgoj, da bi bio
emancipacijski, mora djelovati osvjeStavajuce, a to moze samo ukoliko se i sam sve vise
osvjeStava. Odgajatelj se istinski potvrduje kao odgajatelj tek onda ukoliko uspijeva u
ocovjecenju bi¢a prema kojemu se odnosi. No, bez ljubavi za ono $to ¢ini, odgajatel;
moze raditi u interesu vlasti ili svom vlastitom interesu, ali ne 1 u interesu onoga koga
odgaja. Bez stvaralacke potrebe on ne moze stvaralacki pronaci put do zadovoljenja
djetetovih potreba na nacin na koji bi optimalno razvijao njegove moci. Stoga je tek
stvaralackim odgojem moguce razvijati stvaralacki usmjerene i razvijene pojedince. Zato
treba odbaciti i svaki pokusaj (totalnog) programiranja odgojnog procesa jer je svako
potpuno programiranje istovremeno i1 potpuna gluhoca za potrebe onih koje se Zzeli
odgajati, a na tom putu stvaralacki je odgoj nemogué. Tek kao ljubav prema onima koje
se odgaja otvara se prostor istinskoj komunikaciji i sudjelovanju kojim se stvaralacki
neposredno zadovoljavaju potrebe ne samo odgajatelja, nego i onih koje se odgaja, i tek
je tako odgoj istinsko zbivanje slobode. (Poli¢, 1990)

Odgojni utjecaj, dakle, mogu¢ je tek tamo gdje postoji bliskost i povezanost
izmedu odgajatelja 1 odgajanika, koje su uvjet istinskog medusobnog razumijevanja.
,»Odgajanje se dade razumjeti samo kao djelovanje iz slobode, a nikako i nipoSto kao €in,
koji bi u bilo kojemu pravcu bio mogu¢ i pod silu (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 55).

Vuk-Pavlovi¢ (1932) odgajanje usporeduje s vrtlarenjem, gdje vrtlar moze drvo
savijati 1 formirati dok je mlado, ali to moze €initi samo do razine do koje mu drvo to
samo dopusta, inace ¢e ga unistiti. Sli€no je 1 s umjetnickim materijalom, jer ukoliko
umjetnik zeli da se materijal pokori oblikovanju, potrebno je poStovati njegove

specifi¢nosti 1 karakteristike:
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»Ima uostalom isto tako i umjetniCki materijal svoje osebnosti, koje umjetnik mora da
uzme u racun, i to vise, $to je viSe umjetnik; pa ako umjetni¢ka namjera treba da na neki
nacin bude u skladu s materijalom, u kojemu e se izraziti, da se materijal uopc¢e nekako
pokori oblikovanju, pa se svaki materijal i ne pokorava svakom, ve¢ samo Svom
umjetniku, ako dakle sam taj materijal nije toliko mrtav, da ne bi prodro sa svojom
osobitosti te si na nju upravo reci izvojstio pravo, koje se ne da obici, zar da se Zivome
bic¢u, koje ima da se odgaja, prizna manje prava na osebnost i po njoj na slobodu u
podatnosti i povodljivosti? I kao $to izmedu umjetnicke namjere i materijala mora biti
stalna sklada te umjetnik mora imati slobodu da materijal bira, hoce li se neka djelatnost
uopce uzviti toliko, da bude »umjetni¢ka« te da se dostane umjetni¢koga cilja, tako bi se
sli¢no smjelo reci, da i izmedu odgajatelja i pitomca mora biti odredene srodnosti i u
povodu toga viSe jo$ slobode, da se medusobno tako re¢i »izaberu«, kako bi neka
djelatnost bila »odgajanje« te doprla do odgojne svrhe.” (Vuk-Pavlovi¢, 1932, 54)

Vuk-Pavlovi¢ (1932) navodi kako srediSte odgoja nije niti u odgajatelju niti u
odgajaniku, ve¢ u njihovom uzajamnom odnosu. A kako odgojni odnos ne moze biti
odnos mo¢i, svrha 1 namjera istinskoga odgoja nije 1 ne moze biti stvaranje prevlasti i
mo¢i nad odgajanikom. Dakle, odgajanje nije djelatnost koju odgajatelj provodi nad
odgajanikom, nego mu smisao, sadrzaj i znacenje ovise jednako 1 0 osobnosti odgajanika,
1 ne samo o njegovoj op¢oj sposobnosti i vrijednosnoj orijentaciji, nego i o njegovoj volji
1 spremnosti prihvacanja odgajateljske osobnosti. Odgajanje je, dakle, moguce tek tamo

gdje je odgajanik spreman prihvatiti svoga odgajatelja:

,,Potreba odgoja nalazi svoje uporiSte u zahtjevima vrednota, radaju¢i se iz duha
'buduénosti' poc¢iva na nadindividualnome zakonu prenosenja visokih zivotnih dobara;
neposredno se pak pravo na odgajanje zajedno s duzno$¢u s tim pravom povezanom
temelji na smislu i bistvu samoga slobodno nastaloga odgojnog odnosaja.”“ (Vuk-
Pavlovi¢, 1932, 55)

Stoga, ako Covjek slobodu i nove moguénosti sluti svojim potrebama koje se
trebaju iskazati kroz ovjekove moci, onda istinski emancipacijski odgoj mora osluskivati
zov tih mo¢i 1 mora biti usmjeren zadovoljenju ¢ovjekovih odgojnih potreba, jer samo
tako moZe otvarati nove moguénosti i1 proSirivati prostor slobode. Budu¢i da je Sutnja
izraz Covjekove moci da komunicira sa svijetom, emancipacijski odgoj mora biti
utemeljen u Sutnji koja je otvorenost za drugog, drugacijeg. Odgajatelji dakle trebaju
osluskivati potrebe onih koje odgajaju kako bi im stvorili uvjete za zadovoljenje potreba
1 omogucili iskazivanje mo¢i. Stoga Poli¢ (1990) zaklju€uje kako je potreban otvoreni
pristup odgoju umjesto unaprijed programiranog jer je samo tako moguce uvijek iznova
slijediti moguénosti onih koji u odgoju sudjeluju, a ¢iji je razvoj nemoguce predvidjeti

(Poli¢, 1990).
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Emancipacija se zbiva kao raskid svih unaprijed odredenih veza covjeka i svijeta,
svakog apriornog odredenja Covjeka, ,,ona je istinski dodir proslog i buducéeg* (Polic,
1990, 195). Budué¢i da Covjek kao slobodno bice pripada buduénosti, emancipacija je
mogucéa samo kao nepristajanje na to da se predodzbe proslosti prihvate kao vizije
buducénosti. Poli¢ tvrdi da: ,,Ako je emancipacijski odgoj, odgoj za stvaralastvo, a kao
takav je mogu¢ samo kao stvaralacki odgoj, onda je sama mogucénost emancipacijskog
odgoja utemeljena u emancipaciji, a to znaci stvaralatkom samooslobodenju onih koji se
odgojem bave® (Poli¢, 1990, 195). Na kraju mozemo zaklju¢iti kako je emancipacijski
odgoj stvaralacka odgojna samodjelatnost koja je istovremeno stvaralacki samoodgoj i
suodgoj svih koji u njemu sudjeluju (Poli¢, 1990). Vaznost emancipacije naglasio je i
Bognar (2002) tvrde¢i da, bez razvitka i izrazavanja osobnih potencijala emancipacija

nema smisla i mozemo reci da niti ne postoji:

,Osobni razvitak i izrazavanje potencijala je pojavni oblik svakog emancipacijskog
procesa. Ukoliko, unato¢ moguénostima, ne koristimo nase potencijale, odnosno ne
¢inimo niSta kako bismo ih iskazali tada se dogada isto ono Sto susreCemo u
diskriminiraju¢im drustvenim uvjetima, kada je njihov razvoj onemogucen i sputavan.
Jasno je, dakle, kako je za emancipaciju svatko osobno odgovoran, a emancipirani
pojedinci su preduvjet stvaranja tolerantnijeg 1 demokraticnijeg druStva. Bez
emancipiranih pojedinaca ne mozemo govoriti o slobodnom i demokratskom drustvu.*
(Bognar, 2002, 19)

Zato tek nastojanje odgajatelja na vlastitoj emancipaciji Stvara uvijete
emancipacijskog odgoja. Covieku je kao stvaralatkom i dru§tvenom biéu, kao
povijesnom i samosvjesnom bicu, dakle kao slobodnom bicu, jedini nacin proizvodnje
vlastitog svijeta samoupravljanje, kao suodlucivanje 1 sudjelovanje; kao kriticko-
stvarala¢ko propitivanje 1 izmjena postojeceg; samoupravljanje kao jedinstvo teorije 1
prakse. ,,Samo tako je samoupravljanje uopée moguce i samo samoupravljajuci moguci
su slobodni ljudi, slobodni pojedinci u slobodnoj zajednici.* (Poli¢, 1990, 202) Stoga je
emancipacijski odgoj u svojoj biti odgoj za istinsko samoupravljanje, a to znaci za

suodlucivanje i stvaralatko sudjelovanje samoosvjeStavajucih subjekata. (Poli¢, 1990)
4.1. Mogucnosti ostvarenja umjetnickog stvaralastva u odgoju i obrazovanju

Nakon naglaSavanja korisnosti umjetnickog stvaralastva za razvoj pojedinaca i
drustvene zajednice, u nastavku rada propituju se mogucénosti ostvarenja umjetnickog
stvaralastva u odgojno-obrazovnom procesu te se navode konkretni primjeri kojima se

ono moze ostvariti u praksi. Uklju¢ivanje umjetnickog stvaralastva u odgojno-obrazovni
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proces i njegove dobrobiti imaju joS ve¢u vaznost u danasnje vrijeme, ukoliko zelimo
kroz humanistiCku i stvaralacku nastavu poticati razvoj autonomnih i slobodnih

pojedinaca.

»Moderna vremena traze kreativne osobe koje su u stanju odgovoriti na sve slozenije
zahtjeve koje drustvo namece® (Peri¢, 2015,149). Stoga je jedan od najvec¢ih izazova S
kojima se susre¢e suvremena pedagogija omogucavanje pogodnih uvjeta za kreativno
stvaralaStvo u Skoli, kako bi uc¢enike pripremila za aktivan rad i djelovanje u drustvu
(Koludrici, Rei¢ Ercegovac, 2010). Vrlo je velika uloga i znacaj kreativnih aktivnosti koje
su sastavni dio kreativnih radionica u okviru redovnog nastavnog programa, ali i u obliku
izvannastavnih i izvanSkolskih aktivnosti, kojima se djeci omogucuje spoznavanje sebe 1
okruzenja, s naglaskom na cjelovitom osobnom rastu i razvoju svakog pojedinca (Pejic,
Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007, 133). ,Na kreativnost se gleda kao na sposobnost koja
tradicionalnu 1 reproduktivnom znanju usmjerenu nastavu, mijenja u humanisticku,
stvaralacku i otvorenu® (Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac, 2010, 427). Stoga se u suvremenoj
Skoli kao stvaralackoj i suradni¢koj zajednici poticu sloboda i stvaralastvo te fleksibilnost
i originalnost koji se prepoznaju kao klju¢ni elementi razvoja drustva (Koludrovi¢, Reié
Ercegovac, 2010):

»duvremena Skola je stvaralacka i suradnicka zajednica stvorena po mjeri ucenika, s

ciljem poticanja samoaktualizacije, slobode izrazavanja, fleksibilnosti i originalnosti

(Previsi¢, 1999, Glasser, 1994, Stoll i Fink, 2000, Juri¢, 2007). Ona je klju¢ni element u

razvoju drustva, koje promice poticanje slobodnog i stvaralackog misljenja gdje su nove,

neobicne i originalne ideje i inovacije i vise nego poZzeljne (Previsi¢, 2005, Stoll i Fink,

2000, Craft, 2003). (Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac, 2010, 427)

Nacionalni okvirni kurikulum za rani i predskolski odgoj i obrazovanje te opce
obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (2011) navodi osam temeljnih kompetencija za
cjelozivotno obrazovanje, izmedu ostaloga i kompetenciju ,.inicijativnost i poduzetnost —
odnosi se na sposobnost pojedinca da ideje pretvori u djelo, a ukljucuje stvaralastvo,
inovativnost 1 spremnost na preuzimanje rizika te sposobnost planiranja i vodenja
projekata radi ostvarivanja ciljeva®, te kompetenciju ,kulturna svijest i izrazavanje —
odnosi se na svijest o vaznosti stvaralackoga izrazavanja ideja, iskustva i emocija u nizu
umjetnosti 1 medija, ukljucujuéi glazbu, ples, kazali$nu, knjiZevnu i vizualnu umjetnost.
(...) Pritom je od klju¢ne vaznosti osposobljavanje ucenika za razumijevanje kulturne i

jezicne raznolikosti Europe i svijeta te za njihovu zastitu kao i razvijanje svijesti uc¢enika
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o vaznosti estetskih ¢imbenika u svakodnevnomu zivotu.“ (Nacionalni okvirni
kurikulum, 2011, 17). Iz navedenoga vidimo kako se danas sve vise prepoznaje znacenje
kreativnosti ,,kako za osobni rast i razvoj pojedinca, tako i uspjesan razvoj svih drustvenih
djelatnosti pa i opstanak samog drustva“ (Bognar, 2012, 9-10). No, ipak, postavlja se
pitanje u kojoj mjeri se ono doista ostvaruje u odgojno-obrazovnoj praksi.

Kada se u praksi nastoji poticati kreativnost, potrebno je u obzir uzeti brojne
¢imbenike kao Sto su: uciteljeva kreativnost, uCenikov stil ucenja, njegove zelje,
mogucnosti 1 sposobnosti. TeSkoce se javljaju 1 stoga Sto je vrlo tesko ocijeniti kvalitetu
kreativnog uratka, a kreativni rad zahtijeva 1 viSe vremena. Pri implementaciji Zeljene
teorije poticanja kreativnosti u kurikulum potrebno je uciteljima omoguditi prostor,
vrijeme i materijale za kreativan rad, ali ih i poucavati o nac¢inima i moguénostima

poticanja kreativnosti u svojim razredima. (Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac, 2010)

Paul E. Torrance je brojnim eksperimentima dokazivao da je moguce u nastavi
poticati kreativnost, te naglasava pet principa kojima ucitelji mogu poticati kreativno

ponasanje ucenika:
— ,,Uvazavati neobi¢na pitanja
— Uvazavati mastovite i neobiCne ideje
— Pokazati djeci da njihove ideje imaju vrijednost
— Osigurati vrijeme u kojem se ne vrednuje

— Spojiti evaluaciju s uzrocima 1 posljedicama®. (Torrance, 1974, 43, prema

Bognar, 2012, 16)

Kako bi se navedeno postiglo, potreban je zaokret od tradicionalnog ustrojstva
Skole u ,,otvorenu, humanisticku, kreativnu zajednicu koja uci“ (Koludrovi¢, Reié
Ercegovac, 2010, 429). Ovakav fleksibilan pristup otvoren je za novitete te time moZe
doprinijeti razvoju stvaralaStva, jer se umjesto fokusa na prijenos omogucéuje promjena,
a ucenici koji se uce kreativnom rjesavanju problema i kritickom misljenju, suradnickom
ucenju 1 poStivanju razli¢itosti, mogu aktivno sudjelovati u druStvu te ga svojim
(su)djelovanjem mijenjati na bolje. ,,Na kraju krajeva, upravo o darovitim i kreativnim

pojedincima ovisi razvoj 1 napredak ljudske vrste.” (Huzjak, 2006, 238)
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Pivac (2000, prema Peji¢, Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007) tvrdi da bi orijentacija
Skole prema buducnosti trebala biti vidljiva obogac¢ivanjem Skolskog programa Kkoji se
temelji na istrazivackom, problemskom i timsko-suradnickom ucenju Sto znaci da je
nuzno stvaralacko druzenje i dogovaranje (ucenika, ucitelja i ostalih sudionika nastavnog
procesa) posvetiti strategijama ucenja u kojima se cjelokupni proces orijentira prema
uceniku - subjektu rada. To je moguce ostvariti radionickim radom u okviru redovne
nastave, ali i u sklopu izvannastavnih i izvanskolskih aktivnosti, ¢ije je glavno obiljezje
interdisciplinaran, konstruktivan pristup koji koristi postojece sposobnosti i znanja
razvrstavajuci ih u logic¢ki proces povezivanja informacija iz okoline (Peji¢, Tuhtan-
Maran, Arrigoni, 2007). Takav tip rada (prema Peji¢, Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007)
predstavlja poticajnu aktivnost, kojoj potpuni sadrzaj daju sami sudionici svojim
kognitivnim motivima znatizelje i istrazivanja:
,,Cilj takvog rada je stvaranje sveobuhvatne slike i razvoj kreativnog nac¢ina misljenja, pri
¢emu se podrzava i motivira individualna sloboda svakoga u osmisljavanju samog
procesa. To ukazuje na ¢injenicu da se istice sam proces koji razumijeva iskustveno i
dozivljajno ucenje o sebi, drugima i svijetu, a ne na rezultat procesa koji unaprijed ima
ciljani ishod. (...) Oshovna namjera kreativhog procesa druzenja (prema Bognar, Uzelac,
Bagi¢, 1994.) je stjecanje iskustva koje stvara osjec¢aj samopouzdanja, vlastite vrijednosti

i samopostovanja, $to je u skladu s Maslovljevom ljestvicom osnovnih potreba koja vodi
do samog vrha — samoostvarenja.” (Peji¢, Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007, 144)

Iz navedenog se vidi kako je u ovakvom na¢inu rada naglasak na samom procesu,
a ne krajnjem rezultatu, a razvojem kreativnog na¢ina misljenja podrzava se individualna

sloboda pojedinca u osmisljavaju samog procesa ¢iji je krajnji cilj samoostvarenje.

4.2. Primjer uspjesnog modela poticanja kreativnosti u nastavi

Joseph S. Renzulli, autor je jednog od najpoznatijih i najuspjesnijih cjelovitih
modela poticanja kreativnosti u nastavi koji promice ideje suvremene $kole, ,,Schoolwide
Enrichment Model*“ (Renzulli 1 Reis, 1985, 1997, prema Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac,
2010), poznatog i kao ,,Trijadni model obogacivanja (Enrichment Triad Model) ** (Pejic,
Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007).

Taj je model jedan od najpopularnijih pristupa izradi kurikuluma u konkretnoj
uporabi kojim se djeca poti¢u da postanu aktivni "proizvodac¢i" novog znanja, dok je

uloga ucitelja pomo¢i djeci u prepoznavanju okvira problema koji ¢e biti promatran. Kako
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bi se program uspjesno provodio, poZeljno je da unutar $kole postoji dobro opremljena
knjiznica, te stru¢njaci unutar Skole ili lokalne zajednice koji ¢e podupirati takav nacin
ucenja, a pokazao se uspjeSnim kod djece koja imaju snazne intrinziéne motive i koja

vole izazove. (Peji¢, Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007)

Ovaj model polazi od premise da je darovitim u¢enicima potrebno takvo odgojno-
obrazovno okruzenje koje im daje vecu slobodu izbora 1 individualizirano poucavanje, te
iako je izvorno namijenjen poticanju darovitih ucenika, uspjeSnost njegove
implementacije u poucavanju darovitih, prakti¢arima 1 znanstvenicima posluZzila je kao
model za primjenu suradnickog ucenja i poticanja kreativnosti u Svakodnevnom
nastavnom procesu (Koludrovié, Rei¢ Ercegovac, 2010; Peji¢, Tuhtan-Maran, Arrigoni,
2007). “Model je osmisljen da bi poticao kreativno stvaranje, otvaraju¢i mlade ljude
prema razli¢itim temama, podrucjima, djelokrugu ucenja i daljnjem osposobljavanju za
primjenu naprednijih sadrzaja i metodologiju obucavanja prema interesnim podrucjima

koje sami odaberu” (Peji¢, Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007, 139).

Renzulli predlaze da ucenici prolaze kroz tri razine ili tipa obogacenih aktivnosti
prikazanih na slici 1 (Slika 1. J. Renzulli i S. Reis. ,,Trijadni oboga¢eni model — The
Enrichment Triad model“). Prema J. Renzulliju prve dvije razine su namijenjene svim
ucenicima, premda se smatra da ¢e darovitim ucenicima znatnije koristiti nego ostalim.
Prva i druga razina djeci predstavljaju pripremu za ukljuc¢ivanje u djelatnosti trece razine,
pa se u pocetnim razinama pozorno promatra djetetovo ponasanje i procjenjuju njegove
Moguénosti na temelju ¢ega se obavlja odabir djece za trec¢u razinu u kojoj mora do¢i do
izraZaja djetetova samostalnost u rjeSavanju problema iz nekog podruéja. (Peji¢, Tuhtan-
Maran, Arrigoni, 2007)

Prva razina obuhvaca opce eksplorativne aktivnosti s ciljem razvoja kognitivnih i
afektivnih procesa, u kojima su ucenici izloZeni velikom broju razli¢itih poticaja (npr.
razni dobro opremljeni kuti¢i interesa u kojima djeca samostalno koriste razliite
audiovizualne i pisane materijale i sl.) koji se ne susrec¢u u redovnom kurikulumu. “Druga
razina ukljucuje rad u skupnim aktivnostima i ostvarenje ciljeva kao §to su: razvoj
analitickoga, kritickog 1 kreativnog misljenja, isto kao i poticanje pozitivne slike o sebi,
vrijednosnog sustava, motivacije i vjeStina istrazivackog rada” i na ovoj razini ona
pokazuju “kreativnost, sposobnosti, izrazitu motivaciju za odredeno podrucje ili aktivno

bavljenje odredenim sadrzajima” (Peji¢, Tuhtan-Maran, Arrigoni, 2007, 141). Na trecoj
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razini istrazuju se stvarni problemi koje zanimaju darovite ucenike unutar male
istrazivacke skupine ili samostalno, a to ukljuCuje vjezbanje znanstvene metode u kojoj
ucenik mora biti sposoban formulirati problem, odabrati metodu kojom ¢e je rjeSavati,
skupljati podatke i izraziti rezultate istrazivanja, te se uc¢enik na kraju potice da razvije
odredeni gotov proizvod, rezultat svojih aktivnosti. (Peji¢, Tuhtan-Maran, Arrigoni,
2007)

Ri%lh'd I RAZINA II.
OPCE GRLUPNE
EESPLORATIVNE AKTIVNOSTIT
AKTIVNOSTI
RAZINA IIT.
POJEDINAC &MALA GRUPA
ISTRAZIVANIE STVARNIH
PROBLEMA
L REDOWNI -
RAZREDNI ODJEL OKOLINA

e AN

Slika 1. Prema J. Renzulli i S. Reis. ,,Trijadni obogac¢eni model — The Enrichment Triad model*

[lzvor: Peji¢, P., Tuhtan-Maran, T., Arrigoni, J. (2007) Suvremeni pristupi poticanju djecje
darovitosti s kreativnim radionicama. Magistra ladertina, [online], 2 (2), str. 133-149. Dostupno
na: https://hrcak.srce.hr/index.php?show=clanak&id clanak jezik=33346 [25. veljace 2019.]

Temeljne karakteristike Renzullijevog troprstenastog modela prikazane su naslici
2 (Slika 2. Troprstenasta koncepcija darovitosti u Skolskim uvjetima - Renzulli i Reis,
1985). Ovim se modelom ostvaruje i teorija suvremene $kole shvacene kao pripremanje
pojedinca za stvarni zivot, bazirana na kurikulumu koji je usmjeren na poticanje
stvaralastva te podrZzava medupodru¢nu i medupredmetnu integriranost uvaZavajuci
metodicke specificnosti svakog nastavnog predmeta. PolaziSte modela je ideja prirodnog
ucenja jer se smatra da ucenici radije uce o stvarnim i njima bliskim problemima iz

prirodnog okruzja, nego prema unaprijed pripremljenom planu 1 programu,
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karakteristicnima za klasi¢nu nastavu, koji ne uvazava njihove interese. U Renzullijevom
modelu nastavni rad odreduju interesi ucenika te je on aktivno ukljuen u rjeSavanje
problema, a naglasak je stavljen na individualizaciju rada u nastavi, gdje ucitelj ima ulogu
vodica i pomagaca koji nastoji ohrabrivati u¢enike da nauce postavljati pitanja i sami
traziti odgovore na njih. Specifi¢nost ovoga modela je i u tome Sto naglaSava vaznost
razvijanja senzibiliteta ucitelja za predmet koji poucava te vaznost usavrSavanja u svome
radu s ciljem odabira prikladnih nastavnih tehnika u radu. (Koludrovi¢, Rei¢ Ercegovac,
2010)

ucitelj ucenik

tehnike
poutavanja

poznavanje
nastavnog
predmeta

senzibildet
za predmet
poutavanja

saarzajl

melodologij
nastavnog

predmeta

osobilosti
nasiavnog

stvaralatkom
radu

kurikulum

Slika 2. Troprstenasta koncepcija darovitosti u §kolskim uvjetima (Renzulli i Reis, 1985).

[Izvor: Koludrovi¢ M. i Rei¢ Ercegovac, 1. (2010) Poticanje uéenika na kreativno misljenje u
suvremenoj nastavi. Odgojne znanosti [online], 12 (2), str. 427-439. Dostupno na:
https://hrcak.srce.hr/index.php?show=clanak&id clanak jezik=101933 [25. veljace 2019.]
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Zakljucak

U ovome diplomskom radu polazi se od odredenja covjekove biti te od
odredivanja svrhe odgoja i obrazovanja, kako bi se opravdala tvrdnja da umjetnicko
stvaralastvo vodi samoodredivanju i emancipaciji, kao i istinski odgoj, te da stoga
umjetni¢ko stvaralastvo ima vrlo vaznu ulogu unutar odgojno-obrazovnog procesa
ukoliko njime Zelimo ostvariti osobni rast i razvoj pojedinca, a onda i napredak

cjelokupnog drustva.

Naime, upravo je stvaralastvo, pa samim time i umjetnicko stvaralastvo, temeljna
aktivnost kojom se ¢ovjek potvrduje kao ljudsko bice i u kojoj pronalazi svoju povijesnu
bit i smisao (samo)djelovanjem u slobodi. S druge strane, smisao i svrha odgoja je
postajanje Covjeka Covjekom, te upravo odgojnim djelovanjem usmjerenim prema
budu¢nosti, Covjek stvaralackim ¢inom dolazi do slobode. Iz navedenoga mozemo
zakljuciti kako je poticanje umjetnickog stvaralastva u odgoju i obrazovanju vrlo
opravdano, ukoliko nastojimo odgoj uskladiti sa samom biti Covjeka, te odgojem
utemeljenim u umjetnickom stvaralaStvu omoguciti samoodredenje i samooslobodenje

pojedinca.

Takoder, kako se u danasnje vrijeme mozemo promjene u druStvu sve brze i
intenzivnije, potrebno je reagirati na sve sloZenije zahtjeve druStva, a to se postize
poticanjem razvoja kreativnosti kroz proces odgoja i obrazovanja. Pritom je vrlo velika
uloga stvaralastva u odgojno-obrazovnom procesu, ¢ime se ucenike poti¢e da budu
fleksibilni, otvoreni i inovativni te da uz pomo¢ kritickog misljenja i kreativnog
rjeSavanja problema odgovore na te sve slozenije zahtjeve drustva. Stoga na kraju, osim
naglasavanja vaznosti poticanja stvaralackog izrazavanja u odgoju i obrazovanju za rast
i razvoj pojedinca, ali i napredak cjelokupne zajednice, ovaj rad donosi i konkretne

smjernice na koji nacin se ono moze poticati u praksi.
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