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Autenti¢nost u pedagoSkom odnosu
Sazetak

U ovom diplomskom radu istrazuje se autenti¢nost u pedagoskom odnosu. Cilj je otkriti i pokazati
je li autenti¢nost u pedagoSkom odnosu moguca i je li pozeljna, te razumjeti kakav je pedagoski
odnos koji ukljucuje autenti¢nost. Polazna tocka rada je Covjek kao subjekt pedagogije i
pedagoskog odnosa. Daje se humanisticki pogled na Covjeka koji se nalazi na svom putu
postajanja ¢ovjekom, te je u tom procesu neodvojiv od svijeta u kojem biva. S obzirom na to, kao
normativni ideal pedagogije postavlja se sloboda. Pedagoski odnos razumije se kao poseban
odnos izmedu odgajatelja i odgajanika koji se odvija u svrhu procesa humanizacije subjekta.
Specifi¢ne karakteristike tog odnosa uvjetovane su posebnim nacinom bivanja subjekata, a koji
se opisuje s obzirom na postavljeno idealno videnje Covjeka. Pretpostavlja se poveznica
autenti¢nosti i posebnog nacina covjekova bivanja. Zatim se istrazuje i prikazuje autenti¢nost, na
Cetiri konceptualne razine koje se medusobno informiraju: autenti¢nosti kao drustvenog ideala,
eticke koncepcije, pedagoskog pojma i pedagoskih operacionalizacija. PedagoSkim pojmom
autenti¢nosti moZze se opisati karakteristika posebnog, stvaralackog ljudskog bi¢a koje se razvija,
a Ciji je unutrasnji svijet kongruentan s njegovim djelovanjem u svijetu. Prikazane pedagoske
operacionalizacije autenti¢nosti, poput autenti¢nosti kao dispozicije, ukazuju na relacijsku,
razvojnu i transformativhu komponentu autenti¢nosti. Pedagoski odnos izmedu autenti¢nih
individua ima posebnu kvalitetu s obzirom na narav pedagoski shvacene autenticnosti. Ta
kvaliteta se vidi kao potencijal za transformaciju sebe i svijeta, odnosno drustva.

Klju¢ne rijeci: autenti¢nost, pedagoski odnos, ¢ovjek kao subjekt, sloboda, transformacija

Authenticity in Pedagogical Relation
Abstract

This paper explores authenticity in pedagogical relation. The goal is to discover and show the
possibility and the need for authenticity in pedagogical relation and to also understand the special
nature of a pedagogical relation which contains authenticity. Starting point of this work is the
human subject in pedagogy and pedagogical relation. A humanist view of the subject is offered,
one that sees a human being as one in the process of becoming human, inseparable from the world
in which he exists. Considering this, freedom is offered as a pedagogical normative ideal. A
pedagogical relation is understood as a specific relationship between the educator and the
educand, which is unfolding with the purpose of humanising the subject. The special way of being
human regarding the ideal of freedom is constitutional to the specific characteristics of the
pedagogical relation. It is suggested that authenticity and this special way of being are connected.
Next, authenticity is explored and represented on four conceptual, mutually informed levels:
authenticity as a societal ideal, an ethical concept, a pedagogical idea and of pedagogical
operationalization. Pedagogical idea of authenticity can be used to describe a characteristic of an
evolving, individual, creative human being whose inner world is in congruence with his actions
in the world. Pedagogical operationalization of the idea is shown, for example authenticity as a
disposition. They point towards relational, developing and transformative components of
authenticity. Pedagogical relation between authentic individuals has a special quality regarding
the nature of the pedagogical idea of authenticity. This quality is understood as a transformative
potential for changing self and the world and society.

Key words: authenticity, pedagogical relation, human subject, freedom, transformation



Uvod

U ovom radu zelim promisljati pojam autenti¢nosti u pedagoskom odnosu. Rad sam
zamislila kao razgovor s teorijskim izvorima koji su mi pomogli rasvijetliti odabranu
temu. Kako se radi o teorijskom istrazivanju, trebam se opredijeliti za odreden pristup
problemu. Tu nailazim na prvi zadatak, klju¢an za izvedbu rada koji bi se mogao Citati
kao pedagoski. Pitanje je: kakav je to pedagoski teorijski rad? Prvo zelim vidjeti kako se
misli pedagogija da bih mogla teziti pedagoskom radu, odnosno pedagoskoj teoriji.

Za pocetak ¢u se posluziti tekstom ,,Modeli samopoimanja pedagogije* (Basic,
1998) koji pojaSnjava razliku izmedu normativnog i deskriptivno normativnog
samopoimanja pedagogije.

Basi¢ (1998) pojasnjava kako se deskriptivno normativna pedagogija unutar sebe
podijelila na dva zadatka: spoznajni i1 prakti¢ni, odnosno normativni ili preskriptivni.
Ukazuje kako se tom podjelom nije uspjelo posti¢i ono $to se htjelo: nadi¢i ideologi¢nost,
vec se ona iskazuje u tehnologizaciji: ,,I upravo u tocki prevodenja normativnih zahtjeva
drustva, kulture 1 svjetonazora u pedagoSke zahtjeve (Benner, 1990) uspostavlja se
problem posredovanja deskriptivnog i normativnog zadatka pedagogije, u ovoj tocci se
uspostavlja problem odnosa teorije i prakse.“ (Basi¢, 1998, 39). Kad pojasnjava Diltheya
Basi¢ nastavlja: ,,Tako je duhovnoznanstvena pedagogija, osporivsi opée vazenje svrha-
normi, ipak aktualizirala opée vaZenje sredstvo-normi i time je izvodeci te norme iz
duhovno-duSevnog Zivota odgajanika pedagogiju uputila na psihologiju. (1998, 39)
Deskriptivno normativna pedagogija vidi pedagogiju kao znanost o praksi za praksu, koja
je u svom principu unaprjedivanja prirodne pojave racionalisticka, tehnoloSka 1
pozitivisticka.

Pozitivizam vidi znanosti, ne samo pedagogiju, kroz sferu prirodne danosti kao
takve, fiksne, na koju Covjek tada, odvojen od nje, utjeCe kroz racionalnu racunicu.
Ovakav pristup proizvodi mnostvo specifi¢nih, diferenciranih slika ili pristupa koji nisu
utemeljeni u samom subjektu, ve¢ u zahtjevima trenutka, izvanjSteni od njega samoga.
Cjelokupnost danaSnjice dominirana je istim pozitivnim, racionalnim idealom koji
istovremeno proizvodi i1 biva osnazen vladaju¢im drustvenim sustavom neoliberalnog
heteronormativnog patrijarhalnog kapitalizma. Ne mogu negirati da od tog sustava nema

koristi, bas suprotno, posto je samo na korist i usmjeren: tehnoloski napredak prvi pada



na pamet. No ta je korist neravnopravno raspodijeljena jer su odlike sustava
kolonijalizam, rasizam, neofaSizam, seksizam, konzumerizam, ableizam... ukratko,
mnogi —izmi. Posljedice su mu devastirajuce: od ekstremnog siromastva do globalne
ekoloske kataklizme. Sustav ne zadovoljava potrebe drustva, a ipak, i dalje opstaje.
(Ne)svjesno pristajanje na produkciju i reprodukciju statusa quo kojim legitimiramo
dominantni sustav opisuje se konceptom ideologije. Preko promisljanja ideologije na
tragu Girouxa (2013) moZe se razumjeti ne samo njena prisilna mo¢ reprodukcije
nejednakosti ve¢ 1 njena klju¢na uloga u povezivanju ljudskih potreba i stvarnog,
kreativnog djelovanja. ,,Kao medij i rezultat zivljenog iskustva ideologija ujedno
ograni¢ava 1 omogucuje ljudsku akciju.” (Giroux, 2013, 16) Obrazovanje vidim
istovremeno kao ideoloski proizvod dominantnog sustava i jedan od mehanizama kojim
se producira stvarnost. No, samo kriticko prepoznavanje i odbacivanje ideoloskih sprega
koje ne sluze pojedincu ni drustvu viSe nije dovoljno za promjenu. Drugi je pol
alternativno djelovanje i misljenje. Nemoguce je anulirati politi¢nost i ideologi¢nost, pa
istrazujem kapacitet teorije za promjenu. Ne usmjeravam se toliko na kritiku statusa quo,
iako je ona prirodna pocetna tocka rada, koliko na teoriju koja svojom unutarnjom etikom
predstavlja alternativu opresivnim elementima sustava. Necu se toliko baviti ukazivanjem
veza izmedu dominantne ideologije i negativnih efekata koje ona ima na drustvo ve¢
krenuti od alternative, primjerice, umjesto dominantnoj vrijednosti ekstremnog
individualizma posvecujem se meduljudskoj relaciji. U druStvu koje o ljudima prica kao
kapitalu, mene zanima autenti¢nost osoba.

Isto tako, ne zanima me obrazovanje temeljeno na legitimaciji sredstvima, vec¢ se,
na ovom prvom vrijednosnom i teorijskom raskr§¢u opredjeljujem za pedagogiju svrhe.
Na pedagogiju gledam kao na normativnu znanost, znanost za praksu, herbartovsku,
zasnovanu u etici i svrsi (Basi¢, 1998). Ona je takoder sustavna, Sto razlaze Komar u radu
»~Pedagogija kao sustavna znanost obrazovanja* (2008). Sustavnost na temelju pojma
vidi se kao moguci izlaz iz heteronomije pedagogije kao pedagogije sredstava u njezinu
autonomiju — pozitivizmu se suprotstavlja pojam. U skladu s tim, kako bi ovaj rad
pridonosio pedagogiji kao autonomnoj znanosti, nuzno se moram pitati 0 pojmu.
Pedagogija koja se misli kroz svoj pojam neizostavno se bavi subjektom u kojemu se
pojam pedagogije ocituje, odnosno Covjekom. Ako je u srzi pedagogije Covjek kao

subjekt, a ne proizvod kao objekt, jasno je da se radi o skladu sustavnosti (pojmovnom



izvodenju) i normativnosti (eticne, osnovane na svrsi) nad sredstvom i utilitarizmom
ciljeva. Komar potvrduje da je u jedinstvu s utemeljuju¢im i omogucuju¢im premisama
pedagogije domisljena normativnost, ako se misli kao nalicje slobode (2008).

Zelim dodatno razjasniti kako mislim normativnost. U svom radu ,,Covjek i odgoj“
Bognar (2015) kritizira Vukasoviev normativni i Pastuovi¢ev pozitivisticki pristup
pedagogiji u kojem se pokusalo ukloniti normativnost. Suprotno tomu, Bognar predlaze
poimanje pedagogije preko Polic¢a i stvaralackog odnosa prema kulturi. Takav pogled se
utoliko odmice ne samo od pozitivizma ve¢ 1 normativnosti kao skupa pravila, jer bi bilo
koje izvanjske vrijednosti ostavile covjeka nepomicnim u svojoj danoj prirodi — ¢ime ¢u
se jo$ baviti kasnije. Normativnost u ovom radu koristim opisno na tragu eti¢nosti a ne
moralnog kodeksa, u smislu nemoguénosti apriornog postavljanja vrijednosti, §to je u
skladu sa Poli¢evim videnjem covjeka kao slobodnog i samosvjesnog bica koje stvara
svoj svijet, a time i1 sebe sama (Poli¢ prema Bognar, 2015).

Otvorila sam teme koje ¢e mi biti od posebnog znacaja za kasnije razlaganje
pedagoskog odnosa, autenticnosti kao pedagoskog pojma te povezivanja tih koncepata.
Kroz ovaj rad pitat ¢u se o pojmu pedagogije, normativnosti, covjeku i slobodi, na tragu
teorije pedagogije kao autonomne znanosti. U prvom poglavlju rada bavit ¢u se sustavnim
razlaganjem pedagoskog odnosa. Zatim ¢u se baviti razvojem opceg pa etickog koncepta
autenticnosti, zatim odrediti autenti¢nost kao pedagoski pojam, pa prikazati njenu ulogu
u pedagoskom odnosu. U posljednjem dijelu bavit ¢u se ishodiStem tako povezanih
koncepata.

Pedagogija ima jos jednu specifi¢nost koja proizlazi iz njene shvac¢enosti na temelju
dijalektike subjekta i objekta, odnosno bitka 1 danosti, Covjeka 1 prirode. Radi se o cjelini
bitka kao njenom moguéem podrucju, odnosno jedinstvu teorije obrazovanja i prakticnih
konkretizacija obrazovanja, kaze Komar: ,,Pojmovi obrazovanje i normativnost izvorni
su, ali jo§ samo utemeljujuci 1 svrsni dio pedagogijske znanosti. Ono §to njima nuzno
mora pridolaziti jest spektar njihovih praktickih konkrecija u vidu institucija, domena,
odnosa, mjesta i dimenzija zbivanja obrazovanja.“ (2008, 134) Ovo se poklapa sa
predstavom normativne pedagogije kod Basi¢ kad kaze da jedinstvu teorije i prakse
svjedoCe sve normativne pedagogije neovisno o nacinima legitimacije, odnosno svojim
argumentacijskim shemama. ,,Za promisljanje odnosa teorije 1 prakse je znacajno da su

"eksperiment" (odgojna znacajna praksa) i "uvid" (teorija odgoja) uzajamno povezani i



jedan drugim odredeni unutar jedinstvenog procesa: praksa potrebuje teoriju, ali ova je
istodobno rezultat prakse.” kaze ona kad tumaci Kantov pogled na odgoj. (1998, 33)
Navodi se: ,,I zato kada kazemo, da pedagogija ima svoju teoriju i praksu, nismo time
rekli da je ona sad teorijska ili sad prakticna, buduci da su u njoj uvijek teorija i praksa
sjedinjene" (Petz, 1942, 175, prema Basi¢, 1998, 36) Dakle, praksa bez teorije i teorija
gluha na praksu ne mogu biti iskrene prema ovakvom poimanju pedagogije. Uvida se da
je teorija svevremenska, a njene prakti¢ne realizacije opet pokazatelji obistinjenja njena
pojma. Ako je ovaj uvid korijen, onda se kao plod prepoznaje vaznost zivljenog iskustva
1 fenomenoloskog i kvalitativnog pristupa u pedagogiji, kojima se takoder osigurava da
ostanemo svjesni poveznice izmedu ljudske svijesti i djelovanja. Ova argumentacija
povezanosti teorije 1 prakse kao Zivljenog iskustva neka posluzi kao uvertira za sljede¢u
anegdotu, kojom Zelim ispricati o inspiraciji za temu rada.

Period svog studiranja vidim neodvojivo od ostatka svog zZivota. Ono kako sam se
mijenjala kroz taj period, nije moglo ne utjecati na moj odnos prema studiranju, a vrijedi
1 obrnuto. Paralelno s budenjem kriticke svijesti, Zivot je donio ne jednu krizu. Osim
refleksivnog misljenja, donoSenje svrhovitih odluka pokazalo se kao pouzdani nacin
nosenja s krizama. PocCela sam zahtijevati od sebe da znam objasniti zaSto radim to Sto
radim — kako bih mogla autonomno Zivjeti svoj Zivot.

Jedna od tih, svjesnih odluka, bila je da se trudim izgraditi i odrzati kvalitetna
prijateljstva. Mnoga moja prijateljstva od tad imaju auru povjerenja, sigurnosti, brige i
ljubavi. Velik temelj za to je odluka da budem otvorena o temama koje su u drustvu
ponekad tabu. Stvarnost nikad nije crno bijela, pa tako ni ta otvorenost nije mogla biti
ekstrem, ve¢ se na posve jednostavnoj razini pokazivala u stvarnosti kao razgovor uz
kavu, Setnju, telefoniranje... za svaki odnos, pa tako i prijateljski, potrebni su prakti¢ni
uvjeti odrzavanja balansa bliskosti i udaljenosti.

Ispricat ¢u primjer osvjeS¢ivanja tog balansa. Bila sam na kavi s prijateljem. Dosli
smo na teSku, kompleksnu temu o kojoj mu se nikad prije nisam povjerila. No, usred
price, naglo je poskocio, izjavljujuci kako je posve zaboravio na dogovorenu nogometnu
utakmicu 1 ostavio me u oblaku praSine. Zbunjena, zapitala sam se jesam li mozda
prekrsila nevidljivu granicu naSeg odnosa te ga time otjerala. Brzo sam reflektivno
ogledala svoja proSla ponaSanja i vlastita uvjerenja. Prisjetila sam se proslih trenutaka kad

sam u prijateljskim odnosima bila ranjiva i otvorena. Prisjetila se suosjecajnosti



sugovornika. Njihove zabrinutosti oko njihovih vlastitih zivotnih pitanja. Trenutaka kad
su mi uzvratili iskreno$¢u 1 zamolili me da ih saslusam. Najvaznije od svega, prisjetila
sam se kako su se moji prijatelji, ponukani naSim interakcijama, mijenjali 1 razvijali kroz
godine, kao 1 ja. Kako i dalje zajedno u¢imo o zivotu.

Dosla sam do pretpostavke. Maglovitu svijest o otvorenosti, ranjivosti, iskrenosti

. za pocetak sam imenovala autenticnoS¢u. Autenti¢nost u odnosu, dakle, oznacava
nekakvu kvalitativnu razliku u osobi i daje posebnu kvalitetu samom odnosu. Zapitala
sam se dalje: je 1i takav proces mogu¢ iskljucivo u prijateljskom odnosu? Kako bi
izgledala autenti¢nost u kontekstu odgoja i obrazovanja? Sto znadi biti autenti¢an — a
unutar pedagoskog odnosa? Je li autenti¢nost u pedagoskom odnosu opravdana? Kakva
je promjena kojom rezultira pedagoski odnos u kojem su sudionici autenti¢ni?

Ova pitanja donosim kao prikaz inspiracije za rad. Anegdota koja me inspirirala
prikaz je instance u kojoj je moje djelovanje proizislo iz osobne odluke bilo most izmedu
mog videnja sebe 1 prakti¢ne stvarnosti u kojoj se nalazim. Razlika izmedu takvog i
ostalih djelovanja intuitivno je spoznata razlika izmedu autenti¢nog i neautenticnog
bivanja u odnosu. Vazni taktovi ove price bili su slobodna odluka, odnos, otvorenost —
autenticnost, refleksivnost, posebnost autenticnog odnosa. Kroz diplomski rad zelim
teorijski istraziti i pratiti te korake 1 paralelno razvijati razumijevanje pedagoskog odnosa
u kojem je prisutna autenticnost.

Ovaj diplomski rad vazan je za pedagogiju jer, oslanjajuci se na relevantne izvore
promatrane kroz le¢u pedagogije, daje obrise teorijske konceptualizacije takvog bivanja
1 pedagoskog djelovanja koji ne reproduciraju opresivne obrasce dominantnog
drustvenog sustava ve¢ otvaraju mogucnost alternativnog pedagoSkog djelovanja kao

primarno ljudskog — slobodnog, djelovanja preko koncepta autenti¢nosti i odnosa.



PedagoSki odnos

Ako je odnos ili relacija miSljena veza izmedu dva predmeta ili entiteta, kakva je to
veza 1 kako se misli ako je odnos dalje specificiran kao pedagoski? Jasno je da se radi o
vrsti meduljudskog odnosa, prema tome, u ovom poglavlju zapoc¢injem od stajalista da je
subjekt pedagogije ¢ovjek a pedagoski odnos onaj izmedu dva ljudska bic¢a, odgajatelja i
odgajanika. Nudim pogled na covjeka za koji smatram da je pedagoski, s obzirom da
pedagoski pogled na Covjeka uvjetuje shvacanje pedagoSkog odnosa. Zatim ¢u, jednom

dok prikazem subjekt, prikazati sam pedagoski odnos.

Subjekt pedagogije i normativnost kao prakticna filozofija

Definirane kao ,,prirodne danosti (njem. Natur-Anlage) i na svakoj dobnoj uzrastu
steCene sposobnosti daljnjeg napredovanja“ (Anhalt, 2004, 109, prema Palek¢ic¢u, 2010,
9) predstavljaju obrazovljivost. Obrazovljivost je Covjeku svojstvena osobina koja
omogucuje obrazovanje, kako dalje obrazlaze Komar: ,,Obrazovljivost, kao moguc¢nost
obrazovanja, jest mogucnost da bic¢e bude drugacije nego sto (ve¢) jest.“ (2017, 49) pa je
jos jasnije da se polazi od pretpostavke da Covjek nesto jest 1 da moze biti i drugaciji nego
§to jest. Sto, ili bolje, tko je Sovjek?

Pitanjima o Covjeku se u najopcenitijem smislu bavi filozofija. Jo§ je Herbart
utvrdio, na mjestu na kojem se pogreSnim citanjem pedagogija psihologizira, da je ona
povezana kako s psihologijom tako 1 s filozofijom. Herbart pise: ,,Pedagogija kao znanost
ovisi o prakti¢noj filozofiji 1 psihologiji. Prva pokazuje cilj odgoja, druga, sredstva i
prepreke” (2003, 11, prema Palek¢icu, 2010, 4), iz Cega se dalje tumaci:

,Pedagogija je, dakle, samo utoliko ,,filozofijska” (ali ne utemeljena u
filozofiji) ako u svom spoznajnom putu kultivira vlastito misljenje 1 iz danih
pedagoskih uvjeta otkriva i stvara svoje domace pojmove i tako postaje
srediSte jednog istraZzivackog kruga — dakle samostalna disciplina ili, krace
receno, (prava) znanost.* (Palek¢ic, 2010, 6)

Da je filozofi¢no razmisljanje neophodno odgajatelju pokazuje i Bognar u raspravi
ve¢ spomenutoj u uvodu u kojoj se zapocinje od pedagoskog pojma odgoja kao specifi¢no

ljudske aktivnosti Covjekovog postajanja Covjekom. Pitanje odgoja, kao i obrazovljivosti,



pociva dakle na ideji da covjek ima postati Covjekom: ,,Promisljeno bavljenje odgojem
nije moguce bez filozofskog domisljanja pojma odgoja za $to je klju¢no pitanje o biti
covjeka.“ (Bognar, 2015, 32)

Ne samo da je vazno pitanje tko je covjek, ve¢ 1 u kakvoj je relaciji sa onim Sto
moze ali ne mora postati. Ta relacijska dimenzija pitanja onoga tko covjek jos nije, ¢im
se pokuSa promisljati pretvara se u niz mogucnosti — tko 1 po kojem principu smije
odabrati kako se Covjek treba realizirati? Pedagogija koja se bavi vodenjem covjeka u
postajanju ¢ovjekom mora imati na umu ne samo kako odreduje subjekta ve¢ i ono §to
subjekt ima postati. Postavljanjem kriterija i ciljeva djelovanja i njihovim preispitivanjem
bavi se etika.

Poveznicu izmedu etickog pitanja, pedagogije 1 pedagoskog odnosa kao glavnog
fokusa svoga rada pokazuje 1 suvremeni autor Max van Manen (2015) Pojasnjava kako
je pedagogija normativna, po svojoj prirodi jedna vrsta eticke discipline koja se posebno
bavi svim odlukama vezanim uz djecu. Van Manen polarno gleda na pedagoski odnos u
kojem odrasle vidi kao one eticki odgovorne, a djeca to nisu: u pedagoskom odnosu djeca
sebe razvijaju a odrasli sebe-razumijevaju ili spoznaju. Kao trenutak radanja eticke
odgovornosti odrasloga naglasava moment djec¢jeg poziva upucenog odraslome: dijete se
obraca meni u mojoj jedinstvenosti. Znam da sam neizbjezno stavljena u poziciju da eticki
reagiram jer predosje¢am potencijal vlastite reakcije za koju sam odgovorna. Dojence mi
se ne obraca verbalno, ali ¢im je primim ona mi komunicira i ja je ne Zelim ispustiti. Kako
god reagiram jednom dok mi se dijete obratilo — ¢ak 1 ako izostane vidljive reakcije,
postupak se moze eticki prosudivati. Pedagogija je za van Manena propitivanje: jesam li
ucinila pravu stvar...? Jesam li donijela ispravnu od/uku... u svom odnosu s djetetom?
Zakljucuje da je pedagogija: ,,istovremeno i praksa takti¢nih, etickih akcija, kao 1 sumnja,
preispitivanje, i refleksija usmjerena na te nase akcije i prakse.“! (2015, 33) Na poziv
djeteta primorani smo odgovoriti nekako, izmedu ostalog, radi neposrednosti 1
neponovljivosti pedagoske situacije — te radi brige, o kojoj ¢e biti jo§ rijeci kasnije.
Naglasava: ,,U biti se pedagoga moze smatrati eticarem — etiarem specijaliziranim za
pitanja i probleme koji mogu izroniti iz pedagoskih situacija, odnosa i postupaka.* (2015,

39)

! Pri citiranju svih izvora na stranom (engleskom) jeziku u radu koristim svoj prijevod na hrvatski.



Iz ove argumentacije slijedi da je za pedagogiju neophodno da, bilo u praksi, bilo u
teoriji, promatra vlastiti subjekt — covjeka, pomazuci se filozofskim misljenjem i etickim
odnosno normativnim prosudbama. U nastavku rada bavim se pitanjima etike pri cemu
se oslanjam na filozofa Kangrgu (1966) u pitanjima o etici i slobodi, Noddings (2013) u
pitanjima o odnosu i Taylora (1991) u pogledu na autenti¢nost. Kako bih ukljucila
normativni aspekt pedagogije koristim prakti¢nu filozofiju — etiku, i filozofski, logicki tip
promisljanja. Teorija i praksa se takoder gledaju kao misaoni krug, bilo da se referira na

autore primarno filozofskog, psiholoskog ili pedagoskog podrucja.

Sloboda kao ishodiste i ideal pedagogije

Da se vratim na pretpostavku koju rasvjetljava obrazovljivost, a to je ona
mogucnosti da se bude drugacijim nego Sto jest. Tim se pitanjem na pocetku svoje
rasprave o etici 1 slobodi bavi i1 Kangrga (1966) postavljajuci eticki zahtjev ,.treba da*:
,»ako nesto treba da bude, i moze da bude, onda je u tome implicirano da moze da bude i
drugacdije, pa je ovaj zahtjev iz kojeg slijedi da nesto treba da bude, po svom smislu
utemeljen na pretpostavei moguénosti.“ (1966, 40) Cim priamo o mogucnosti iz nje
proizlazi zahtjev ,,treba da*. Slijedi: ,,Ako dakle neSto moze da bude i drugacije nego $to
ve¢ jest, onda to ono moZze da bude samo po sebi samome.”“ (1996, 40) Ovo je
pretpostavka slobode kad se promatra kao covjekova differentia specifica — ono $to ga
¢ini drugacijim od prirode ili Zivotinje. On po pripadnosti svom ljudskom rodu, ako
hoc¢emo rec¢i da je slobodan, mora to biti po sebi samome, a ako neSto moze da bude po
sebi samome, nije viSe nuzno ve¢ slobodno. To dovodi do zaklju¢ka da je ,,mogucnost
pretpostavka slobode.* (Kangrga, 1966).

Tu vidim povezanost normativnosti (treba da), obrazovljivosti (mogucénosti) i
slobode. Kad bi se sloboda postavila kao normativni ideal prije nego Sto je uopce jasno
Sto sloboda jest, samo na temelju mogucnosti kao njene pretpostavke, to bi izgledalo
ovako: samo zato Sto odgajanik — dijete, moZe biti drugacije, treba biti drugacije. No, time
jo$ nije eksplicirano §to znaci to drugacije a niti tko to odlucuje. Ako kategorija
drugacijeg ostane nejasna, onda se otvara prostor da bude proizvoljno odredena, da je
samo zato jer je moguca, bilo koja promjena pozeljna. No, promjena samo radi promjene
znaci tek da je svaka promjena jednako vazna, pa se tako gubi normativni kriterij svrhe

procesa promjene. Takoder, ako smjer promjene nije ekspliciran, prazna kategorija



drugacijeg ostaje izlozena nekritickom odredivanju njenog znacenja, pogotovo od strane
nekog moc¢nijeg. Sama mogucnost promjene ne smije se protumaciti kao puko opravdanje
za izvanjski utjecaj na dijete, kojim bi ga se pokusalo uciniti nekakvim kakvo po nekomu
treba biti. Takvo izvanjsko nametanje Covjekova odredenja vodi njegovoj objektivizaciji
1 esencijalizaciji. Za odgajanika to zna¢i da mu se izvana namece neka kategorija
drugacijeg u koju se ima oformiti, pa tako cilj nastavnog procesa postaje, primjerice,
proizvesti kvalitetnog radnika. Jednom kad on postane takav kako mu je predodredeno,
implicira se njegova zavrSenost. Filozofi¢nim rje¢nikom to bi znacilo zatvorenost bica,
apriorno postojanje istog u danosti. Pedagoski gledano, takvo stajaliSte sinonimno je
tumacenju zrelosti koja je naizgled ve¢ potpuno postignuta u odgajatelju, koji nadalje
pukom transmisijom i uvjetovanjem moze uciniti dijete zrelim. Ovdje je odgajatelj viden
kao kompletan i nadmocan djetetu, a dijete kao podcinjeno i nesavrseno, koje tek mora
posti¢i svoj status ljudskosti. Jo§ ne znam ophodimo li se prema odgajaniku (a ni prema
odgajatelju) kao slobodnome, odnosno kao prema covjeku ili kao prema ishodu
racionalnog procesa.

U prvom pogledu, percepcija odgajatelja i odgajanika lezi na laznoj dihotomiji
unutarnjeg i izvanjskog, buduceg i sadasnjeg. Gledajuci na dijete kao na bice koje tek ima
dosti¢i status slobodnog ¢ovjeka — nuzno, €ak iz najbolje namjere, ideal postavljamo
izvanjski djetetu samome. Bilo da se radi o izvanjski nametnutim vrijednostima iz
apriornih moralnih pravila ili prividne objektivnosti pozitivizma, radi se o manipulaciji
djetetom:

,Manipulacija (lat. rukovanje, upravljanje) u odgojnom podrucju jest
svaki postupak ili skup postupaka kojima se razvitak djetetovih moci
podreduje interesima i zahtjevima onih koji nad njime imaju vlast. Drugim
rije¢ima, gojidbenom se manipulacijom dijete koristi kao sredstvo za
ostvarenje nekog njemu izvanjskog cilja, tj. njime se upravlja ne na njegovu
dobrobit, nego na dobrobit onih koji njime manipuliraju. A to znaci da se
manipulacijom nastoji dijete, a onda i odrasla ¢ovjeka zadrzati u ovisnosti o
manipulatorima, odnosno o njihovim poslodavcima.* (Poli¢, 2006a, 30 prema
Bognar, 2015, 22)

Manipulacija odgajanikom proizlazi iz njegovog pod¢injavanja nadmoc¢nijemu, $to

istovremeno proizlazi iz odgojenikova statusa neslobode i istu osnazuje. Poli¢ ukazuje i



na komplementarnost manipulacije djetetom sa kasnijom neslobodom odraslog radnika,
Sto afirmira opresiju dominantnog sustava.

Isti pedagoski zakljucak nalazim i kod van Manena koji kaze da kod odgajatelja
koji vjeruju da je njihovo vlastito obrazovanje svrSeno, pristup neizbjeZzno postaje
pedagogija opresije i manipulacije. To je za njega autoritarni oblik dominacije odraslih
nad djecom (2015, 37) u kojoj je nemogu¢ dijalekticki ili relacijski odnos, s obzirom da
takav odgajatelj ne moze nauciti nisSta od djeteta. Manipulaciju i opresiju odbacujem kao
neetiCke, prema tome 1 anti-pedagoske. Bazirano na neslobodi, manipulativno postupanje
u odgoju i obrazovanju proizvod je opresije i osnazuje ju, a obrnuto od takvog je
postupanje koje otvara prostor individuama za dijalog i relaciju.

Zelim dodatno argumentirati protiv pozicije koja bi legitimirala manipulaciju. Za
to trebam rastaviti premisu lazne dihotomije ¢ovjeka i svijeta odnosno danoga, na kojoj
pociva prikazan pogled. ,,Dano nije potvrdeno slobodom (§to bi znacilo da samo po sebi
moze i ne mora biti drugacije nego Sto jest) ve¢ je odredeno negacijom danoga po
drugome (Covjeku).“ (Kangrga, 1966, 63) Mogu parafrazirati: Sto se misliti ne dade jo$
nije ni dano. Sto je dakle dano je ba$ dano po ¢ovjeku koji svojim ,.treba da* otvara
mogucénost svijetu da bude i drugaciji nego Sto jest. Bilo da razmisljam o prirodi, bilo o
¢ovjeku samome, uocavam i lazni preskok izmedu buduénosti i sadasnjosti. Tumaceci
Aristotela, Kangrga preko pozicije o umjetnosti poentira kako se covjekova stvaralacka
djelatnost, zato $to on nije naprosto dan, takoder odvija pod principom moguénosti. Ako
Govjek moze stvarati svijet, moZe stvarati i sebe. Covijek utjeée na svijet, i svijet utjece na
Covjeka, ali Covjek stvara 1 sebe — prema tome je ciklicnost povratnog odnosa covjek-
svijet laZzna — u stvari utoliko §to je trenutna samim postojanjem Covjeka u svijetu. Kad
objaSnjava tko je Covjek, ovako objaSnjava 1 Bognar uz pomo¢ Poli¢a i Kangrge:
povezanost izmedu svijesti 1 svijeta u nasem je jeziku jasno vidljiva; svijet je Covjekovo
povijesno djelo pa mozZe biti jedino ljudski, a ne prirodni svijet (2015, 11).

Dalje u raspravi na ovom tragu Kangrga ¢e izvesti slobodu iz zamke ne samo
naprosto danoga ve¢ i1 iz moralnog postulata kao apstraktne mogucnosti koja vodi u
beskonacnost... preko djelatnosti. Realni ¢in dovodi bitak u ovdje i sada, uozbiljenjem
mogucnosti. Radi se o zbivanju bitka u stvarnom vremenu, odnosno povijesnoj praksi,
kojom se otvara mogucénost ,,da zbiljski i realno bude 1 drugacije nego §to jest.” (Kangrga,

1966, 99). Covjeka, kao slobodnog, ne moze se definirati osim ako se definicija ne postavi
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na samoj covjekovoj buducnosti koju on doseze stalnom transcendencijom vlastitih
granica. Covijek koji Zivi u sada$njosti, praktiéno, svojim trenutnim vlastitim ¢inom i
odlukom nadilazi granice sebe i svoje dosadasnje proizvodnje, jest slobodan.

Razmisljajuéi tako o djetetovom idealu buduénosti, ve¢ osvjeséujemo njegovu
ljudskost, a razmisljajuci o djetetu sada, razmisljamo bez da ga zatvaramo samo ako
postujemo beskonacnu moguénost onoga §to ne mora a moze postati. Odluka o tome §to
ne mora a moze postati pripada, takoder, upravo tom slobodnom bicu.

Ranije u tekstu predstavljena slika djeteta kao nepotpunog i nedovrSenog, koje tek
ima postati ¢ovjekom, uparena je sa slikom odgajatelja kao dovrSenog, ¢ime smo i njemu
oduzeli status slobode. Jer, kaze Kangrga za covjeka: ,,On prestaje da bude onog cCasa,
kad ve¢ postane i ostane ono $to ve¢ jest (1966, 109) 1 da poentiramo jos jace: ,,0od svih
bica jedini Covjek jeste ono $to jos nije, a moze i treba da bude, da bi uopc¢e bio.“ (1966,
109) Iz navedene argumentacije jasno je da apriorno zatvaranje odgajanika u ulogu, pa
bila ona i ona radnika, nije u skladu s vidom subjekta kao slobodnog i vodi manipulaciji.

Autonomija odgajanika moguca je kroz alternativno razmisljanje o odgajaniku —
djetetu, ali 1 o odgajatelju, odraslome. Taj, drugi pogled, bio bi onaj na odgajatelja kao
slobodnog ¢ovjeka, kojega se uzima kao takoder nedovrSenog, ostvarenog tek u praksi
povijesnog odnosa ¢ovjek—svijet. Ovaj vid izdize odnos odgajanik-odgajatelj iz strogih
granica dijete-odrasli. Ono $to je obrazovljivo u ¢ovjeku bez obzira na dob mozemo
nazvati ,,Pais“ (,,Pedagogijska relevantnost pojma otudenja“ Komar, 2012).> Odgajatel;j i
odgajanik, iako drugaciji po svojim karakteristikama, u ovom sluc¢aju dobi, stalno
uozbiljavaju svoje mogucnosti u historijskoj praksi. Stoga ih promatram kao slobodna
bica, subjekte.

Slobodu vidim kao Zzivljenje iste u sada, odnosno kao temelj, ishodiste ili izvor
eticnog pedagoskog odnosa. Sloboda je takoder ideal, koji, shva¢en normativno,
predstavlja mogucénost ostvarivanja buduceg po samom bicu. 1deali postavljeni izvanjski
¢ovjeku svode se na moralizam, preskripciju pravila o tome kako treba biti, bez da se

promislila ¢ovjekova bit ni postovala njegova sloboda.

2 Ovakvo postavljanje onog obrazovljivog ukazuje na moguénost sistematskog izvodenja razligitih
posebnih pedagogija raznih dobi (predskolska, Sskolska, adolescentska, andragogija...) i drugih specijalnih

pedagogija, neovisno o podrucju Covjekove realizacije, iz opce pedagogije.
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Pedagosko djelovanje koje se odvija u pedagoSkom odnosu podrazumijeva da se
radi o ljudima - bitno je osvijestiti i donijeti argumentiranu odluku o tome kako se na
ljude gleda: kao na slobodne subjekte ili kao na neslobodne objekte. Taj temeljni pogled
na aktere pedagosSkoga odnosa kao subjekte dio je implicitne pedagogije i Sire ideologije
koju legitimiramo svojim djelovanjem. Ako su odgajatelj i odgajanik slobodni subjekti,
pedagoski odnos je mogu¢ i zamjenjuje manipulaciju. Njihovo djelovanje tad moze biti
relacijsko, kreativno i imati utjecaj na svijet kojeg grade. Oni su tada autonomni sudionici
u stvaranju prakticne stvarnosti. Ljudi shvaceni kao objekti nemaju utjecaj na stvarnost
kojoj su pod¢injeni i samo je reproduciraju, u tom su smislu zatvoreni i odvojeni od
objektivne stvarnosti. U prakticnom smislu radi se 0 nemoguénosti ostvarivanja zeljenih
promjena u ljudskoj svakodnevnici. Stoga ne vidim kako bi bilo istinski produktivno
graditi teoriju koja teZi promijeni druStva na neem §to nije u skladu sa idealom slobode.

Razjasnivsi status subjekata, zelim prije¢i na prikaz samog odnosa, relacije dva

subjekta, odgajatelja i odgajanika.

Aspekti pedagoskog odnosa

Za ovu temu fokusirala sam se na tekst Hermana Nohla iz 1933. kojeg je Norm
Frissen preveo na engleski pod nazivom Pedagoski odnos 1 formativna zajednica (,, The
pedagogical relation and the formative community*, 1933/2019). Nohl pruza svoje uvide
u diferencirajuce karakteristike pedagoSkog odnosa, drugacijeg od svih ostalih odnosa u
drustvu. Nudi sljedecu definiciju:

»(...) temelj obrazovanja je strastveni odnos izmedu odrasle osobe 1 one

koja postaje, posebno u interesu potonje, kako bi ona poprimila svoj oblik 1

dosla k svome zivotu.* (Nohl 1933/2019, 4)

Nohl je tako postavio pedagoski odnos kao okosnicu obrazovanja — jedno
ostvarenje pojma pedagogije. Za Nohla se radi o strastvenom odnosu izmedu odrasle
odnosno zrele osobe 1 onoga koji postaje, posebno u interesu potonjeg, kako bi poprimio
svoj oblik. Problematiku zrelosti odgajanika ve¢ sam nacela i necu je previdjeti, ali prvo

¢u se posvetiti naglasenoj strasti.
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Ljubav

Nohl eksplicira da se, kad govori o strastvenosti, radi o ljubavi, ne erotskoj, ve¢
koja je niSta manje nego konstituirajuca, intersubjektivna spona izmedu odgajatelja 1
odgajanika (Nohl, prema Frissen, 2017) Detaljnije: ,,Odnos odgajatelja sa djetetom uvijek
je dvostruko determiniran: po ljubavi prema djetetu u njenoj stvarnosti i po ljubavi za
njen cilj, za ideal toga djeteta; pa ipak, to dvoje nije odvojeno ve¢ ujedinjeno.” (Nohl,
1933/2019, 4) sto Frissen, kad ga tumaci, naziva dvostrukom determiniranoscu,
temporalnos¢u pedagoskog odnosa: ,,Za ovo se moze re¢i da oznacava specificnu
temporalnost pedagoskog odnosa: podijeljen je izmedu potreba konkretne sadasnjosti i
mogucnosti (Cak zahtjeva) nesigurne buduénosti® (Frissen, 2017, 5) Ipak, ovo ne mogu
tumaciti, pod zahtjevom slobode — kao stvarnu dualnost. Prihva¢am podjelu radi
prakti¢ne jasnoce ili razumljivosti, no prepoznajem da unutar praktickog momenta
stvarnosti, u historijskom momentu, nema stvarne razdiobe sadaSnjosti 1 buducnosti.
Dijete zivi sada tako kako freba zivjeti da bi nadislo svoje trenutne granice, a odgajatelj
djeluje po istom principu — djelujuéi sada iz buduénosti. Ljubav nije stvarno podijeljena,
kako na kraju citata poentira Nohl, ve¢ je takve prirode upravo radi ljudske prirode koja
ujedinjuje ono ,.treba da* u buduénosti sa sadasnjoscu iz koje isto to ,,treba da* proizlazi.
Ako volim ¢ovjeka kakav jest, volim upravo njegovu ljudskost koja je mogucnost da se
sada obistinjuje njegova buduénost kakva ne mora ali moZe postati.’

Podudarnost sa tom interpretacijom pronalazi se i u kraju Nohlove definicije koja
naglaSava da je pedagoski odnos uspostavljen radi odgajanika, onoga koji postaje svoja
viastita slika 1 oblik. Ta slika 1 oblik proizlazi iz samog odgajanika 1 nije izvanjski
predodredena. Kad pricamo o slici, ona je tradicionalni pojam Bildung pedagogije,
povezana sa mogucénosti samoobrazovanja kao ishodista pedagoskog odnosa.

Nohl izrazava vremensku ogranicenost pedagoskog odnosa, kao 1 same pedagogije,
kao samodokidaju¢u (Nohl, 1933/2019) a finalnost pedagoskog odnosa proizlazi iz
prakse. Nohl vidi posebnu poeti¢nost u tome $to je svrha pedagogije — i svrha pedagoskog

odnosa, u skladu s Bildung tradicijom, posti¢i samooblikovanje odnosno

3 Ovo se moze dobro povezati sa razlikom izmedu ciljeva i svrhe pedagogije koja proizlazi iz dva moguca
shvacanja buduénosti ,,Pod svrhama mislimo na one orijentacije koje odreduju nas nacin zivljenja sada.*

(Palekéié, 2010, 23)
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samoobrazovanje odgajanika. Dobar primjer samodokidanja pedagoskog odnosa nailazi
se u jednoj od specijalnih realizacija pedagogije, pedagoskog savjetovanja. Uputimo li se
u pedagosko savjetovanje putem rada Olivera Hechlera (2012) uocit ¢emo paralelu
nezrelosti odgajanika Bildung pedagogije s krizom subjekta savjetovanja. Pedagoska
djelatnost oc¢itovana u pedagoskom savjetovanju je u skladu s vodenjem s obzirom na
zahtjev za slobodom. Odgajatelja mozemo promatrati paralelno sa savjetnikom, a
dokidanje pedagoskog odnosa u momentu postizanja samooblikovanja/samoobrazovanja
oCituje se zavrSetkom savjetovanja, prestankom potrebe za istim, u momentu razrjesenja
ili nadilazenja krize, odnosno postizanjem vjeStina, znanja i stavova potrebnih za
samostalno Zivljenje. Tad prestaje odgojenikova potreba za odgajateljem i opcenito za
tim pedagoskim odnosnom jer se on dalje moZe sam obrazovati odnosno izgradivati. To
ne znaci da se meduljudski odnos posve prekida, ve¢ on moZe postati i prestati biti
pedagoski ovisno o djelatnosti i praksi obje osobe. Jasno je da kroz vrijeme odgajanik
moze postati odgajatelj, a odgajatelj odgajani, ne samo medusobno ve¢ i drugima.
Pedagosko vodenje je proces koji dovodi do samostalnosti vodene osobe 1 uz zadovoljene
prakti¢ne uvjete, preko vodenja, pedagoski odnos moze se kreirati i obnavljati kako to

ved strastvenost i zivotni kontekst subjekata zahtijevaju i omogucavaju.

Problem autoriteta

Pedagoski odnos shvacen kao proces vodenja implicira razliku u mo¢i sudionika
tog odnosa 1 njegovu asimetri¢nost. To otvara pitanje autoriteta onoga koji vodi u odnosu
na onoga koji biva voden u pedagoSkom odnosu.

Autoritet kao dio pedagoskog odnosa kod Nohla proizlazi iz ljubavi. Gdje
odgajatelj polazi od ljubavi prema djetetu koju pazljivo obuzdava kako bi poStovao
djetetovu slobodu (istovremenost vida djetetove sadasnjosti i buduénosti), dijete takoder
polazi od ljubavi prema odgajatelju. Iz ove ljubavi proizlazi voljno pristajanje uz autoritet
odgajatelja, a odituje se djetetovom poslugnoséu (Nohl 1933/2019) Zelim preispitati ovu
poslusnost.

Prvo me zanima pozicija odgajatelja, za kojeg mozemo pretpostaviti da mu autoritet
pociva na odredenoj postignutoj razini zrelosti. Bez da upadnemo u zamku percepcije

odgajatelja kao dovrSenog, savrSenog, zatvorenog i neslobodnog, pogledajmo kako se
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zrelost ocituje. Nohl rjeSenje problema pedagoskog utjecaja prikazuje slikovito preko
Zivotnosti uzora... ne radi se, kaze on, o sadrzaju knjige o Zivotima poznatih osoba ni o
specificnostima tih zivota — ve¢ o samom posebnom nacinu Zivljenja kojem se mladi
zadivljeni Citatelji priklanjaju. Kad odgajanik prisvaja uzor, on ga ne bira po specificnom
zanimanju svog uzora ve¢ po strastvenom kvalitativnom nacinu na koji taj uzor zZivi svoje
zanimanje ili poziv. Zato, kaze Nohl, dobar nastavnik moze imati snazan utjecaj ¢ak i ako
je sadrzaj kojeg predaje zastario. (Nohl, 1933/2019) Postavlja se primat volje, slike 1
kongruentnosti odgajatelja nad sadrzajem nastave:

,»Ako je cilj nastave da probudi ujedinjeni unutarnji zivot, onda ona
moze to uspjeti samo kroz ve¢ tako ujedinjen Zivot, jedna osoba moze se
razvijati samo od osobe drugoga. Pedagoski utjecaj ne proizlazi iz seta
vazecih pravila ve¢ iz originalnog sebstva, stvarne osobe sa ¢vrstom voljom,
usmjerenom prema drugom stvarnom ljudskom bicu: cilj je formacija od
cjeline. Ovo je primat osobnosti i osobne zajednice u obrazovanju nad
primatom pukih ideja, protiv oblikovanja preko objektivnog duha i protiv
snage materije*.* (Nohl, 1933/2019, 3)

Iz citata se vidi da je samoobrazovanje kao cilj odgoja i obrazovanja videno kao
ujedinjen unutarnji zivot koji se ostvaruje preko originalnog utjecaja druge osobe ve¢ tako
ujedinjene sa sobom. Primat nad sadrZzajem 1 objektivnom stvarno$¢u — Sto ¢e rec¢i nad
racionalnim, nosi ljudska osobnost i zajednica ljudi uz koju odgajanik pristaje.

Na sli¢nom tragu je van Manen (2015, 109) kad kaZe da pedagoski osjetljivi
nastavnici mogu dotaknuti svoje u¢enike sadrzajem koji poucavaju, te zatim kako odnos
s drugim omogucuje odnos sa sobom, te kako je to uvjet za stvaranje vlastitog identiteta.
Poentira jos jace: pravi nastavnik dotaknuti ¢e ucenike svojim bi¢em i umom (2015, 110).
Ono §to Nohl naziva wjedinjenoscu nazvat ¢e van Manen singularnosc¢u osobe, bilo
odgajanika bilo odgajatelja, koju je objasnio preko Derridine metafore o daru smrti (2015,
71). Covjek ima jedan Zivot i ne moZe pobjeéi promjeni uzrokovanoj prolaskom vremena
koje nemilosrdno otkucava do njegovog posljednjeg Casa — zato je svaki ljudski Zivot
neponovljiv i poseban. Ako nas zanima znacaj odgajateljeva Zivljenja odnosno

utjelovljivanja vlastite posebnosti, singularnosti, za pedagoski odnos mozemo vidjeti da:

4 U izvoru ,,matter at hand*“ §to je istovremeno i srZ neke stvari o kojoj se govori ili kojom se bavi, ideja, a
istovremeno i je tvar, objekt, pa se u kontekstu nastave moze tumaciti kao sadrzaj.
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»Roditelji i ucitelji djeluju pedagoski onda kada svjesno pokazuju djetetu moguée nacine
bivanja. To mogu Ciniti samo ako shvate da je odraslost po sebi nikad dovrsen proizvod.*
(van Manen, 2015, 36) Ti mogu¢i specifi¢ni nacini zivljenja proizasli su bas iz slobode
odgajatelja kako smo je do sad objasnjavali. Odgajatelj, kao Covjek, realizira u praksi ono
Sto je proizi$lo iz buduénosti, ono $to moze ali ne mora postati.

Primat zivota odgajatelja nad sadrzajem moze se razumjeti preko ideje da spoznajni
subjekt ima primat nad svijetom, jer mu se svijet otvara u njegovom spoznavanju
(Kangrga, 1966). O ovome je ve¢ bilo rijeci — jedinstvu Covjeka i svijeta, pa je samo bitno
poentirati ulogu spoznaje u ovome. Tako ,,[p]itanje istine ne moze biti ,,predmet™ etike.
U istini i slobodi moze se samo biti a ne ih posjedovati, a tko misli da ih posjeduje, taj
ziviu neslobodi i neistini*. (Kangrga, 1966, 112). Primat sadrzaja nad subjektima odnosa
znacio bi uvjerenost u posjedovanje istine i slobode i zrelosti, odnosno jednog prikladnog
nadina bivanja. O imanju znanja® i spoznavanju pise Erich Fromm:

»Razlika medu modusima imanja i bivstvovanja na podrucju
spoznavanja izrazava se dvama izrazima: ,,Imam znanje* i ,,Znam®. Imanje
znanja je uzimanje i zadrzavanje u posjedu pristupacnog znanja (informacije),
spoznavanje je funkcionalno i dio je procesa produktivnog misljenja“ (1984,

51)

Ova dva modusa koja je prepoznao Formm mogu se ostvariti u autoritetu. Kad
autoritet odgajatelja proizlazi iz modusa imanja mozemo govoriti o ,,iracionalnom*
autoritetu (Fromm, 1984). Iracionalni autoritet zasniva se na sili 1 sluzi izrabljivanju
podredenih osoba®.

Suprotno tome, racionalni je onaj koji proizlazi iz modusa bivstvovanja odnosno na
,»,samoj biti li¢nosti koja je dostigla visok stupanj razvitka i cjelovitosti. (...) To su visoko
razvijeni pojedinci koji onim §to jesu — a ne samo onim $to ¢ine ili govore — pokazuju

kakva ljudska bi¢a mogu biti.“ (Fromm, 1984, 49) Ovakva percepcija covjeka kao onoga

5 O razlici izmedu znanja kao procesa i ,,drustva znanja“ temeljenog na informaciji moglo bi se jo§ puno
re¢i, kao Sto to radi Konrad Paul Liessmann u knjizi Teorija neobrazovanosti: zablude druStva znanja
(2008), ili kao $to razliku u tipu drustvene legitimacije znanja pojasnjava Jean-Frangois Lyotard u knjizi
Postmoderno stanje: izvjestaj o znanju (2005).

6 Tracionalni autoritet i opéenito modus imanja pogoduju kapitalistitkom sistemu, pridonose produkciji

nejednakosti i perpetuiraju opresiju, koju se moze dublje analizirati kroz le¢u kriticke pedagogije.
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Sto Zivi, Sto jest a ne §to posjeduje, tumacenje je odnosa zasnovanog prema samom nacinu
bivanja odgajateljem, te je u skladu sa slobodom kako smo je postavili. Takav autoritet je
svjestan spoznaje kao rezultata Zivljenja u svijetu, a ne pukog komoditeta te odnosa moci
medu ljudima.

Ovakvo tumacenje autoriteta vodi do punog kruga u kojem vidimo da je
zadovoljena pretpostavka da autoritet kao i odnos sam pociva na ovako tumacenoj
ljubavi: ,,ljubav je tekovina naSeg povijesnog razvitka, odnosno ona je medij povezivanja
1 sjedinjenja dvije osobnosti, dakle slobodnih bi¢a koje u taj odnos ne ulaze po principu
obicajnosti ili prirodnog instinkta, ve¢ svojom vlastitom odlukom® (Bognar, 2015, 15).
Odluka je klju¢na razlika izmedu slobodnog pristajanja uz odnos i manipulativne prisile.
lako Bognar kritizira Vukasovi¢evu intencionalnost, odluka se moze razumjeti kao
zajednicka preko koncepta zajednicke intencionalnosti koja ,,ponekad moze biti nazvana
‘mi’ intencionalnost, odnose¢i se na suradnicku interakciju u kojoj sudionici imaju
zajednicki cilj (zajedni¢ko opredjeljenje) i uskladene akcijske uloge za postizanje tog
zajednickog cilja.« (Tomasello 1 sur., 2005, 680, prema Bognar, 2015, 14). Bitno je da je
,»mi“ intencionalnost temelj ljudskog zajedni¢kog usmjeravanja na buduénost prema
kojoj se vrijedi truditi, $to opet podupire mogucénost pedagoske intencije i pedagoskog
odnosa u slobodi.

Sad pogledajmo poziciju odgajanika s obzirom na problem autoriteta. Uvedimo
novi koncept, onaj volje, koju Kant vidi kao umno htijenje:

,»(-..) htijenja koje kao €isto empirijski datum ili fakat nema u sebi jos
karakter umnosti, nego ga tek treba posti¢i 1 dose¢i svojim umnim
konstituiranjem u volju koja je ve¢ po sebi umna, §to ovdje znaci da tek kao
takva po svojim vlastitim znakovima uma moze i treba da eti¢ki ili moralno
usmjerava puko htjenje. Kao eticka, ova umnost poprima tada karakter i
dobiva smisao svrhovitosti.* (Kangrga, 1966, 79)

U voljnom pristajanju uz autoritet potvrduje se djetetova sloboda po sebi putem
svrhovitosti volje. Htijenje nije samo po sebi voljno, sli¢no tome kako smo bili postavili
mogucénost, ali umna volja jest svrhovita. Na samoj postavci moglo bi se definirati
covjeka kao moralno bice, ali bi se odmakli od slobode, jer smo zatvorili Covjeka. Set
moralnih pravila koji bi bio efikasan u svakom danom trenutku zatvorio bi buduénost.

Sto je onda eti¢ki a ne moralno videna svrhovitost? Trebam diferencijaciju izmedu
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moralnog prosudivanja i odluke: ,,Odluka se medutim moze donijeti samo na osnovu svog
vlastitog djela koje je mogucénost jer ono tu moguénost i otvara i pokazuje i potvrduje,
buduc¢i da je tek onda na djelu nesto zbiljsko kao moguce ili nemoguce* (Kangrga, 1966,
133).

Ovo je bitno jer dijete nije slobodno na temelju svog Atijenja niti je ono dovoljno
opravdanje za moralizam, ve¢ iz ostvarivanja djela u praksi (u trenutku suradnje s
odgajateljem) koja upravo potvrduju mogucnost da bude i drugacije, djelo potvrduje
moment odluke a moment odluke potvrduje svrhovitost ¢ina. Djelo potvrduje svrhu,
preko odluke. ,,Covjekova glavna znadajka, obiljeZje kojim se on isti¢e, nije njegova
metafizicka ili fizicka priroda — nego njegovo djelo.“ (Cassirer, 1978, 95, prema Bognaru,
2015, 18) 1 jos ,,pravi je bitak ¢ovjekov [...] njegovo djelo« (Hegel, 2000, 207, prema
Bognaru, 2015, 18). Voljno pristajanje uz autoritet moguce je kod djeteta kao slobodnog
bica ne samo u tome $to postoji pretpostavka volje, ve¢ u tome $to ¢e se ona jednom
svjesno realizirati u djelu. Djelatno ostvarenje odnosa sa djetetove strane predstavlja
teznju samoga sebe da stupi i stupa u bilo umnost, svjesnost, svrhovitost, zrelost,
samoobrazovanje, slobodu... Da je to protu-ljudska stvar, bila bi to manipulacija ili prisila
i tada ne bi ni bilo moguée to nazivati pedagoskim odnosom.

Promatrajuéi tuda ili svoja ponasanja, ipak ne mozemo jos znati jesu li ona proizisla
1z slobodne, svrhovite odluke. Djelo potvrduje moguénost slobode, ali to ne znaci da se
ne moze Zivjeti u neslobodi. Takoder, pretpostavimo li da se svijest razvija iz potencijala,
kako razlikovati nesvjesno od svjesnog djelovanja, kod ikoga, a posebno kod djeteta koje
tek odrasta?

Moguce rjeSenje donosi Kangrga u svom tumacenju Aristotela i njegova primjera
ljudskih osjetila. Ljudsko oko se tako ne razlikuje od Zivotinjskog dok nije Covjek taj koji
gleda njime, dok ga ne koristi na ljudski nacin. ,,Jer ¢ovjek ne donosi sa sobom svoja
ljudska osjetila nego ih ba§ mora steci, za $to mu prirodni organ sluzi samo kao preduvjet
ili Cista pretpostavka. (1966, 88) Dijete kao slobodno bi¢e ima ljudska osjetila, a to je
zato jer ih mozZe koristiti 1 drugacije nego $to su mu ona zadana, zivotinjski, pa samim
time ona nisu ni dana (prirodna) ve¢ ljudska. Poredimo li to sa ljudskim karakteristikama
koje se ocitije razlikuju od zivotinjskih, a koje se kroz povijest nazivaju vrlinama, tad
vidimo da se sve ,,ljudske‘ moguénosti mogu 1 ne moraju koristiti — ljudski. Kao Sto dijete

»vjezba“ ljudski gledati tako i po uzoru na Zivotnost drugih ljudi ,,vjezba“ bivati covjekom
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opcenito. Nije porecivo da se moze ne-ljudski, ne-slobodno zivjeti, to je napor i borba
koja nikada ne staje, do ¢ovjekove smrti.

Ovo opravdanje pedagoSkog odnosa vodi k zakljucku da se sloboda subjekata
ocituje u njihovoj djelatnosti, odnosno praksi koja nastaje u samom odnosu, stoga ¢u dalje

usmjeriti paznju na realnost tog odnosa.

Akcija sada: pedagoski takt

Vezano uz konkretizacije odnosa konzultiram Herbarta koji objasnjava kako
upravljanje djecom sluzi za odrzavanje reda a ne za duhovno obrazovanje. Zato pripada
odgoju ali ne 1 istinskom odgoju kojim se bave odgojna nastava 1 poziv na samoodgoj.
,»P0zi1v na samoodgoj (Zucht) gleda u budu¢nost odgajanika“ (Prange, 2009, 31 prema
Palekcicu, 2010, 9). Odgajatelj stalno balansira izmedu odrzavanja reda i bavljenja
sadrzajem (sadasnjoS¢u) te stremljenju prema idealu (buduénosti), Sto ga ¢ini kao
plesatem na Zzici. Balansiranje se odvija u trenutku realizacije pedagoSkog odnosa,
trenutak za trenutkom. Za van Manena (2015, 35) pedagogija je mogucnost aktivnog
razlu¢ivanja onoga sto je za dijete dobro ili loSe i to bas u tom specificnom trenutku:
»Pedagoski trenutak je bas ona instanca u pedagoskoj situaciji ili odnosu kad je potrebna
pedagoska akcija.“ (2015, 35) Kako onda znati koju akciju poduzeti? Ve¢ sam se
posluzila citatom iz iste knjige kad je bilo rijeci o etinosti pedagogije — van Manen
eksplicira kako eti¢nost pedagogije ne moze biti svedena na set apriornih vrijednosti jer
instrumentalni, izvanjski ciljevi nisu u skladu sa svrhom pedagogije: ,,Cilj pedagoske
akcije nije predodredeni ishod ve¢ sama briZna akcija — i ta akcija je u najboljem interesu
djeteta (...)* (2015, 43) Brizna akcija za njega je ona eticki utemeljena akcija, temeljena
na brizi (care) ili brinu¢oj paznji ili pomnosti (worrying mindfulness). Paznja ili pomnost
je prisutnost duha, promatranje trenutka onako kako se odvija i opisuje nacin na koji
brinemo. Asocira na refleksiju, dobro poznat pedagoski alat.

Postoje razlicite vrste refleksivnosti: koje se usmjeruju na proslost i koje se
usmjeruju na buduénost. Pomazu u pripremi na neponovljivost i kompleksnost
pedagoskih situacija... ako pricamo upravo o trenutku koji zahtijeva neodgodivu akciju,
mozemo govoriti o refleksiji-sada. Ponudena je konceptualizacija: ,,pedagosko djelovanje

nuzno je retrospektivno i interpretativno, odnosno ukljucuje dimenziju improvizacije
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temeljene na reflection-on-action i reflection-in-action® (Schon, 1983 prema Bartulovié,
kusevié i Siranovié¢ 2019, 117) Refleksivnost u akciji shvaéa se ovako: ,,MoZemo misliti
o tome kako nesto radimo ali mozemo 1 misliti to nesto dok to radimo* (Schon, 1983, 54,
prema van Manenu, 2015, 50). Prirodno se nastavlja razgovor teorije na ve¢ uvedenu
ideju odluke 1 njene temeljnosti za svrhovitost koja putem ostvarenog djela dokazuju
slobodu subjekata:

Donosenje odluke o kanaliziranju sukoba u produktivnome smjeru, kao

1 bilo koje druge pedagoski relevantne odluke, na mikrorazini pedagoske

svakodnevice zbiva se u formi instantno donesenih odluka, ¢iju utemeljenost

1 mudrost pedagoginja osigurava promatranjem i sluSanjem ucenica te

uzimanjem u obzir razli¢itih uceniCinih karakteristika 1 kontekstualnih

okolnosti (English, 2011), $to English (2011) na tragu Aristotela i Herbarta
opisuje sintagmom pedagoskoga takta, a van Manen sintagmom pedagoske

promisljenosti i takta (...)* (Bartulovi¢ i sur, 2019, 118)

Za van Manena se paznja razlikuje od refleksije koja promatra buduénost ili
proslost, ona je sposobnost da se do odredene mjere odrzi unutarnji dijalog izmedu sebe
1 sebe u odgajatelju, a bez da se izvanjski glumi uloga koja se razlikuje od toga tko je
stvarno odgajatelj (2015, 58, 59). Ta sposobnost omogucuje odgajatelju pedagoski takt,
takti¢no pedagosko djelovanje u neposrednosti pedagoske situacije. Ovakvo djelovanje
moze se smatrati etickim: ,,Pedagoski takt manifestira se primarno kao pomna orijentacija
u nasem bivanju i djelovanju sa djecom.* (van Manen, 2015, 79) To znaci da je pedagoski
takt alat koji omogucava svrhovito djelovanje na temelju odluke, upravo u sadasnjem
trenutku, u kojem djelo potvrduje slobodu sudionika, te ne kr$i slobodu odgajanika jer se
orijentira prema do sad objasnjenim zahtjevima bivanja a ne imanja, djelovanja iz
mogucnosti 1 usmjeravanju prema djetetovom najvisem dobru odnosno balansirajuéi tko
odgajanik jest 1 tko moZe, a ne mora postati.

Pedagoski takt koncept je koji objasnjava kako odgajatelj u praksi djeluje eticki 1
svrhovito. No, i dalje nisam razjasnila eticku motivaciju djeteta, poSto sam problemu
autoriteta koji me mucio kod Nohla pristupala vise preko pozicije odgajatelja koji i dalje
ima mo¢ nad djetetom. Argumenti koji djetetovu slobodu dokazuju preko djelatnosti
djeteta 1 dalje se mi se Cine relativni s obzirom na to da je mogucée pogreSno izvana

tumaciti neko djelovanje kao svrhovito, iako je mozda rezultat manipulacije djetetom.
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Problem uloge odgajanika eksplicira u svojoj knjizi o etici brige u odnosima autorica Nel
Noddings: ,, Tradicionalna filozofija morala previdjela je doprinose onoga-za-koga se-
brine jer se ti doprinosi ne mogu uvijek opisati terminima moralnog djelovanja niti
principijelnosti.“ (2013) Stoga ¢u obratiti posebnu pozornost na njen odgovor na ovaj

problem.

Briga

Zasto, dakle, slobodni ljudi izgraduju odnose? Koji je odgovor na ovo pitanje ako
nije onaj ostvarivanja nekih racionalnih ciljeva ili manipulacije? ZasSto bi odgajatelj
postovao slobodu odgajanika i zasto bi odgajanik pristao uz njegov autoritet? Sad vidim
da moram dodatno analizirati motivaciju koju je Nohl nazvao ljubavlju.

Nel Noddings u svojoj knjizi Caring: a relational approach to ethics and moral
education (2013) predlaze alternativni pogled na moralno rezoniranje i etiku. Odbacuje
ideju univerzalne ljubavi ili viSeg dobra koje bi bilo nadredeno ljudima i prema tome
omogucilo uspostavu apriornih moralnih pravila i u tome se slaze s mojim dosadasnjim
rezoniranjem. No, kako onda ne zapada u moralni relativizam?

Primjereno je re¢i da je njena eticka koncepcija alternativna racionalnom stilu
argumentacije mojih dosadas$njih etickih izvora. Autorica objaSnjava dominantnu
ideologiju kao musku, temeljenu u logici 1 ratiu, koju ne pokuSava anulirati vec
nadopuniti 1 pruZiti joj alternativnu argumentaciju, prikladniju tumacenju odnosa koji su
tipicno videni kao produkti ,,Zenske* djelatnosti, domene i sfere postojanja. Pod muskim
1 Zenskim ne misli na spol, ve¢ na tip postojanja koji se razvija pod utjecajem odredenog
dozivljaja, Zivljenog iskustva koje je kontekstualno potvrdeno kao razli¢ito za muskarce
1 zene. Musko je racionalno, logi¢no, patrijarhalno 1 hladno u postivanju viSeg moralnog
zakona, ¢ak i nad ljudskim Zivotom. Zensko je emotivno i ekstra-racionalno, koje ée u
dilemi odbaciti zakone kako bi se pronasla nova opcija koja ¢e osigurati najvecu dobrobit
svim uklju¢enim strankama. Ako je otac sudac, onda majka ne radi po principu
konsenzusa ni osude, ve¢ kreativno stvara (Noddings, 2013)

Noddings (2013) razraduje eticki sustav u kojem je glavni kriterij zadrzati odnose
u kojima se ostvaruje briga. Odnosi, a ne pojedinci, ontoloski su temelj njene normativne
etike. Tvrdi kako je svakom Covjeku u interesu stvoriti uvjete za odnose s drugima.

Covjek ima spremnik sje¢anja vlastitih iskustava brige, kapacitet radosti koju je doZivio.

21



Osim toga, motivira ga urodena moguénost da simpatizira s drugima. Gradimo odnose jer
osjecamo tudu brigu za sebe te istovremeno brigu za druge. To nam pruza — radost.

Kako je uzbudljiva ova ideja — da kao ljudi ne pokusavamo manipulirati druge vec,
prisjecajuci se zbira svih trenutaka u kojima smo osjecali radost jer se netko drugi brinuo
0 nama i pokuSavamo, iznova i iznova, ponovo ostvariti takve uvjete u kojima ¢e nam se
unutrasnjost ispuniti i zagrijati ...rados¢u. Upravo je stanje izostanka manipulacije nulta
toCka potrebna da se ostvari reciprocitet izmedu dvije osobe (Noddings, 2013. 30) Jasno
je da je ova radost paralelna strasti kod Nohla, a njegova /jubav Noddingsinoj brizi. Kad
odbacuje ideju univerzalne ljubavi, Noddings radi isto Sto i Nohl koji odbacuje primat
objektivnog duha — apriornih moralnih pravila. Klju¢ za razumijevanje ljudske motivacije
nije racionalan ve¢ afektivan.

Noddings locira izvor etickog ponaSanja u ljudskom afektivnom odgovoru: ,,Uzeti
odnos kao ontoloski temelj jednostavno znaci da prepoznajemo ljudski susret i afektivno
uzvracanje kao osnovnu Cinjenicu ljudskog postojanja.” (Noddings, 2013, 3) Briga,
kojom se ostvaruju odnosi u kojima je mogucée osjecati radost, moze biti prirodna ili
naucena odnosno potaknuta. Prirodnu brigu Noddings koristi kao pocetnu tocku
promisljanja, no zaklju€uje da ta, prirodna briga, nije dio eticke rasprave jer se deSava
spontano. Prirodna briga je reakcija koju ne moramo preispitivati, ne pitamo se zasto
reagiramo — ve¢ smo reagirali. Pogotovo je to zanimljivo s obzirom na van Manena, koji
navodi i krasno oslikava brigu kao izvor formiranja odnosa i pogon njihova odrZavanja,
no u svojoj teznji fenomenologiji, gubi jasnoc¢u izmedu prirodne 1 eticke brige. Naravno,
u prakti¢nim odnosima te se brige ¢esto mijeSaju, no za odgajatelja, odnosno za pedagoski
odnos koji se ne moze naturalisticki objasniti, potrebno je sagledati eticku motivaciju
formiranja i odrZzavanja odnosa. Ta jasno je da odrZavanje odnosa nije uvijek lako!

Polako se priblizavam tocki razdvajanja moje pocetne slike prijateljskog odnosa
koji me inspirirao na diplomski rad, od pedagoskog odnosa. Paralelno teoriji koju sam do
sad prikazala, jasno mi je da sam prije samog gradenja nekih tih inspirativnih odnosa u
Zivotu morala do¢i u stanje u kojem mogu teZiti slobodnom Zivotu i donoSenju voljnih
odluka. Teorijski sam pojasnila i refleksiju i takt kojima se djelatno pomaze ostvariti
odnos u stvarnim, prakti¢nim situacijama. Jos vise rije¢i sam do sad posvetila slobodi kao
idealu, ali 1 njenom znacaju za pedagogiju. Ljudskost slobode je podjednaka u

prijateljskom 1 u pedagoSkom i u svakom ljudskom odnosu. Ona je prisutna ili, ako nije
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prisutna, zamjenjuje ju manipulacija, dio opresije... Sto se ti¢e moje slobode, nakon $to
sam postigla relativnu autonomiju — a sasvim je drugo pitanje moze li ¢ovjek ikad biti
potpuno autonoman ili potpuno slobodan, jedna od odluka bila je izgraditi nova
prijateljstva.

Mogla bih promatrati tu odluku i svoje daljnje ponasanje kao teznju da ostvarim
neki cilj — da pronadem ljude koji ¢e mi ispuniti emocionalne, socijalne, financijske
potrebe, koje ¢u iskoristiti kao stepenice do nekog cilja. No iste sekunde mi je jasno da to
nije to¢no 1 da su odnosi koji su inspirirali temu ovog diplomskog upravo oni koji su u
meni izazivali — radost! Ta radost je bila izazvana intuitivnom samopotvrdom spoznaje
da me druga osoba vidi i da ja vidim nju. Ta potvrda ne moze se posti¢i objektivnim
mjerenjem ni racionalno provjeriti, ona se osjeca i tako se i dokazuje. Kvalitetan odnos
izmedu dvaju prijatelja ne moze se kvantitativno izmjeriti brojem poklona, telefonskih
poziva ili izlazaka. Paralelno tome, kvaliteta odnosa ucitelja i u¢enika ne moze se izmjeriti
brojem satova ni ocjenjivanjem to¢nosti reprodukcije sadrzaja.

Onaj koji brine mora, prema Noddings (2013), biti otvoren da primi bice i stanje
onoga o kojem brine. Ta otvorenost je ustvari sposobnost da vidimo drugoga, a ne da ga
racionalno analiziramo i proceduralno nastavljamo tretirati po nekim pravilima. Takoder,
otvorenost da sagledamo drugoga 1 brinemo o njemu stavlja i nas same u poziciju velike
ranjivosti. Naime, svaka osoba koju jo$ nisam srela, svaki budu¢i prijatelj, buduci ¢lan
obitelji, budu¢i ucenik... ima potencijal postati osoba za koju marim. Necu mo¢i ne
brinuti jednom dok ga vidim, ali znam da nemam neograni¢ene resurse za brigu. Stoga se
nuzno, da bih brinula, moram staviti u ranjivu situaciju otvaranja kako bih uop¢e mogla
primiti drugu osobu u njenim potrebama kakve uistinu jesu. Otvaranje znaci obecanje da
¢u brinuti iako jo§ ne znam hoc¢u li to mo¢i.

Ta otvorenost 1 reciprocitet ne moZze se razviti ako o nama nitko nikad nije brinuo.
Stoga se briznost moze razumjeti razvojno, sli¢no kao $to Bartulovi¢, Kuevi¢ i Siranovi¢
(2019) objasnjavaju dispozicije za pedagogicno djelovanje. No, moze se desiti da onaj
koji bi trebao brinuti, primjerice odgajatelj, vidi i primi stanje onoga o kojem bi mogao
brinuti, ali u njemu se ne rodi prirodna briga. Ovo je trenutak razlikovanja prirodne od
profesionalne, eticke brige, prijateljske od pedagoske.

Proces koji tada zapocinje je unutarnja dilema. Mozda je, u slucaju odgajatelja 1

odgajanika, situacija takva da odgajatelj nema dovoljno resursa da bi mogao brinuti.
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Mozda su njegovi pokusaji brige ve¢ toliko puta bili odbijeni, da je odgajatelj na izmaku
snaga. Mozda je odgajanik odgajatelju odbojan na neki specifi¢an nacin, primjerice, u
odgajatelju budi neosvijestene predrasude. Takav primjer daje i Hechler u situacijama
kad je nemoguce ostvariti pedagoski savjetodavni odnos (2012) Unutarnja dilema moze
se razrijesiti na dva nacina: odgajatelj moZze sam sebi argumentirati zasSto je opravdano da
prestane brinuti o odgajaniku. Za njega je to jednostavno, iz prakti¢nih razloga,
nemoguce. Odgajatelj zna da gubi potencijal za radost, ali preboljet ¢e to 1 lik odgajanika
pretvorit ¢e se iz nekoga za koga se brine, iz subjekta, u nekoga o kome se, apstraktno,
brine — u objekt. Za Noddings (2013), ovo je normalno, i uistinu, nitko nema moguénosti
da brine za svakoga. Odnos prelazi iz bliskog aktivnog odnosa u racionalnu sferu
institucija. Kako se ne bismo u brizi posve iscrpili, izmjenjujemo dva komplementarna
modusa bivanja: intuitivno receptivni i objektivno relacijski. Objektivan modus moze biti
promatran kao nulta toCka Sire, druStvene pravde jer nam omogucava apstrahiranje
problematike. Istovremeno nas udaljava od pojedinca i ljubavi. Balansiranje izmedu
modusa brige o 1 brige za moze se protumaciti 1 preko nekih dilema proizislih iz prakse
koje navode Bartulovi¢, Kusevi¢ i Siranovié (2019): ,,biti neutralna ili angaZirana, graditi
distanciran ili prisan pedagoski odnos, prioritizirati vlastitu ili tudu dobrobit™ kojima su
bile inspirirane da postave eticnost, refleksivnost i autenticnost kao klju¢ne dispozicije
pedagoginje u mogucem i transformativnom djelovanju. Ipak, ne mislim da objektivnu
brigu treba posve odbaciti, pogotovo u sferi odgoja i obrazovanja. Uz sve probleme koje
sobom nosi standardizacija, objektivna briga moze omoguciti plodnije uvjete da se stvarni
brizni odnosi ostvare, ako zadrzi svoj refleksivni element, ¢ak 1 ako se fizi€cki moram
povuc¢i kako bih rekuperirala resurse za receptivnu brigu. Noddings (2013) se, kad govori
o tome, poziva na Brofennbrenera, ¢ija nam je EkoloSka teorija shodna za uvidanje
vaznosti relacijskog pristupa u institucionalnom djelovanju kao $to je to vidljivo kod
Sheridan 1 Kim (2015). Objektivni relacijski modus, dakle, moZe odoljeti perpetuiranju
opresivnih, suviSe racionalistickih pristupa vodenju institucije ako sluZzi osnazivanju
drustvenih struktura koje u konac¢nici omoguéuju brizne meduljudske odnose. To znaci
da, primjerice, ravnateljica Skole mozda nema resurse da brine za svakog pojedinacnog
ucenika Skole, ali moze, uz pomoc¢ objektivnog modusa iz kojeg se periodicno, kad je to
moguce ili kontekstualno potrebno, refleksijom vraca u brigu za, stvarati kulturu Skole

temeljenu na relaciji — jer brine o ucenicima i njihovim odnosima. Briga se Siri u
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koncentri¢nim krugovima i tako osnazuje i povezuje zajednicu: iako ravnateljica nije u
prisnom odnosu sa svakim dionikom odgojnog procesa, omoguceni su drugi prisni odnosi
unutar zajednice.

Za razliku od racionalnog rjeSenja koje nas udaljava od izravne ljubavi prema
subjektu, drugi ishod eticke dileme odgajatelja je onaj u kojem se ipak svjesno a u tome
i svrhovito, slobodno, odlucuje na brizno djelovanje. Moglo bi se pretpostaviti da je takav
odnos usiljen, no vazno je znati da je za autoricu (Noddings, 2013) nuzan uvjet da se
utvrdi briznost odnosa reciprocitet. Briga ne moze biti naru¢ena, niti moze biti usiljena,
jer tada onaj za kojeg se brine ne osjeca brigu jer iskrena briga jednostavno izostaje. Zato
je djelovanje po pukim apriornim pravilima upravo liSeno stvarne brige za subjekt te
ostaje na razini apstrakcije. Kako je onda moguce da se stvarna briga rodi iako nije
prirodna ve¢ eticka?

Autorica (Noddings, 2013) uvodi koncept eti¢kog ideala sebe. Covijek se Zeli
ponasati u skladu s idealnom slikom sebe koja ukljucuje radost onoga koji brine i onoga
o kojemu brinu. Prirodno moram izostaje, ali zato ne moram ali trebam preuzima.
Logicka ili racionalna argumentacija potrebna je samo za opravdavanje ponasanja koje
ne ukljucuje brigu prema drugome. Ne moram ali trebam je pak upravo u skladu sa
idealnom vizijom sebe koja ukljucuje stanje odrzanog briznog odnosa i u skladu je sa
dosadasnjim razlaganjem slobode i eticke premise ,,treba da*“. Moja neposredna stvarnost
Zivljena je kroz odnose s drugima i sam moj identitet definiran je kroz odnose s drugima
(Noddings, 2013, 51) Odgovor na pitanje zaSto brinuti? ,,Zato $to ja jesam ili Zelim postati
moralna osoba.” (Noddings, 2013, 50) pokazuje sklad onoga tko jesam, tko Zelim biti i
kako djelujem.

Bivanje-djelovanje, odnosno brizno postupanje kako ga objasnjava Noddings je u
skladu sa van Manenovim pedagoSkim taktom. Ponekad je izostanak akcije takoder
potvrda brige: ,,Ona-koja-brine Zeli dobrobit onoga-za-kojeg brine 1 djeluje (ili se
suzdrzava od djelovanja — stvara unutarnji ¢in posvecenosti) kako bi mu omogucila tu
dobrobit.” (Noddings, 2013, 24) Ovo rezonira sa svime na Sto je ukazao Nohl —
balansiranje u ljubavi prema djetetu kakvo je sada i ljubavi za njegov 1 ideal, i kod
Herbarta razliku izmedu upravljanja 1 istinskog odgoja.

Ako ne postoje apriorna pravila ponasanja i ako ponekad izostaje akcija koja bi na

vidljiv nacin reflektirala unutarnju posvecenost odgajatelja odgajaniku, kako mozemo
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re¢i da je neki odnos brizan, a time i pedagoski? Odnos ne mozemo zvati briznim ako nije
ostvaren reciprocitet u drugoj osobi. Brizan odnos je onaj u kojem osoba za koju brinemo
recipro¢no uzvraca i tako na sebi svojstven i kontekstualno odreden nacin pridonosi
odnosu. Taj doprinos je neizostavan za odrzavanje odnosa, potvrda i poticaj onomu koji
brine te kljucan za dokazivanje brizne naravi odnosa. Je li briga ostvarena ne moze se
analizirati ostvarenjem cilja, jer onaj koji brine ne postavlja specifi¢an zahtjev nad onim
za koga brine o tome kakav on mora biti ili postati. Cilj je takoder na razini sadrzaja za
kojeg je otprije jasno da nema prioritet nad osobom odgajatelja ni samim odnosom.
Ponekad se onima izvan odnosa postupanje osoba u odnosu ¢ini nelogi¢nim ako ne
ostvaruje neki objektivan cilj, no to dvoje u odnosu, intimno, jasno i instantno osjeéaju i
znaju postoji li briga ili ne. Ne sumnjaju — ako jesu u brizi, ako dozivljavaju da ih druga
osoba vidi. U stvarnom briZznom odnosu nema potrebe da se definira transformacija koja
se zbiva u vodenom, no onaj koji osjeca efekte brige sjaji, postaje snazniji i ne osjeca se
kao da mu je nesto specifi¢no dano ve¢ kao da mu je nesto prirodno dodano (Noddings,
2013, 20) — narastao je.

Vidim da je ovo to¢no kad se prisjetim inspiracije za diplomski. U mojoj anegdoti,
ljepota odnosa bila je u rastu i sjaju ljudi koje volim i o kojima brinem. Nitko nikad nije
samo brinuéi ili samo onaj o kojem brinemo. Cak i ako je odnos asimetri¢an, Zivot onoga
kome je nase biCe upuceno u brizi osvjetljava nas u svojoj radosti 1 daje snagu da
nastavljamo obnavljati taj odnos. Kroz odnose bivamo 1 bivamo slobodni jer pod
pritiskom manipulacije ne bismo mogli osjetiti radost odnosa 1 morali bismo je potraZiti
na drugom myjestu, brigom o sebi. Kroz slobodu voljne izgradnje briznih konekcija i veza
definiramo 1 redefiniramo svoj vlastiti identitet cime se pribliZzavamo buducem sebi.

Stoga je pridonos odgajanika u odnosu teSko definirati i objasniti ratiom, ali
jednostavno osjetiti 1 primiti. Kada dijete nije pod pritiskom manipulacije, tada ga
odgajatelj prima, prima sliku njegova bic¢a u procesu samog bivanja, kao $to 1 odgajanik-
dijete osjeca brigu koju odgajatelj zivi a ne glumi. Odgajatelj jest briga u svojim
postupcima i ono $to mu daje snagu da stavlja drugoga iznad sebe je nada da ¢e i
odgajanik jednog dana postati ravnopravan u svom kapacitetu da brine za sebe i druge.
Kad odgajatelj brizno zivi on pokazuje jedan moguci nacin zZivljenja, djelovanja, bivanja.
Sad je jasnije da se etiCka provjera djelatnosti u odnosu odvija preko dozivljavanja samog

procesa. Taj proces, odnosno djelovanje i odnos, jednostavno jesu ili nisu brinuéi, i svaki
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covjek moze intuitivno potvrditi svoj dozivljaj u sekundi. To je logika legitimacije
Zivljenim iskustvom a ne racionalnom analizom efikasnosti. Nuzno je prepoznati snagu i
valjanost te logike, jer ona vodi autonomiji pojedinca nazad iz otudenja, prepoznaje
kontekstualno, utjelovljeno znanje pojedinca koji zivi svoju istinu ovdje i sada. Nasi
identiteti ne mogu biti gradeni na izmjerenoj produktivnosti i objektiviziranim markerima
apstrahiranog identiteta kao Sto su uspjeh, novac, odjeca, komoditeti. Nasi identiteti
stvaraju se kroz djelovanje 1 prisutnost duha u interakciji sa svijetom. Interakcije sa onim
izvanjskim meni koje nisu samo puki kontakt dva tijela u istom eteru... ve¢ u kojima sam
prisutna i promatram prisutnost Drugog su momenti pronalazenja radosti. Tu radost bi se
moglo nazvati smislom kad bi ona smisla imala, ali nema, utoliko $to nas prozima i ostaje
vjecno neobjasnjiva rije€ima.

Dolazim do spoznaje koju sam trazila pitanjem o poziciji djeteta s obzirom na
asimetriju mo¢i u odnosu. Naime, pedagoski odnos, ako ga vidimo kao briznog, u skladu
je sa zahtjevom o slobodi subjekta. To se vidi lijepo u preklapanju tumacenja kod
Noddings, kad govori o onoj koja brine, u ovom slucaju odgajateljici i onome o kome
brine, odgajaniku:

,Ona se susre¢e s njim kao subjektom — ne kao objektom kojim ¢ée se
manipulirati niti kao izvorom podataka. Uistinu, ovo prepoznavanje slobode-
kao-subjekta onoga-za-kojeg-brine je fundamentalni rezultat njenog iskrenog
primanja onoga-za-kojeg-brine. Onaj-za-kojeg-brine responzivan je te, u
punini briznog odnosa, osjeca da je njegova sloboda prepoznata i raste pod
utjecajem njene ekspanzivne podrske. (2013, 72)

Ako se odgajanik prima kao subjekt, nevezano je li njegova svijest jo$ zrela ili nije,
nasa pozicija je odredena kao brinuca, koja postuje djetetovu slobodu. Ovisno o poziciji
u koju se stavimo u odnosu na dijete, njegovu slobodu ili poStujemo i uzgajamo, ili ga
manipuliramo. Apriorno postivanje slobode djeteta (Sto ne znaci permisivnost) uvjet je
da je dijete kreativno 1 djelatno za sebe, bez straha, da gradi svoj identitet s obzirom na
slobodu koju ¢uti svim ljudskim osjetilima i na koncu, uvjet da biva autenticno. Pozicija
mozda djeluje ekstremno ali je jasna: dijete uzimam kao da ve¢ je svoj potencijal, jer ne
mogu znati kada ¢e se to¢no desiti prijelaz volje u svijest, niti to mogu retroaktivno
izmjeriti. Posto mogu kontrolirati samo svoje postupke, a ne i dijete, onda vjerujem, s

pedagoskom nadom, da odgajanik stalno ide prema toj svijesti korak po korak, svake
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sekunde svog zivota. Pedagogija i pedagoski odnos futuristicki su u smislu da gledaju u
buduéi ideal odgajanika, a ta buduénost i sadasnjost razdvojene su samo ograni¢enoséu
ljudskog razuma. Postavivsi pitanje o tome je li odgajanik slobodan i svjestan, saznala
sam da je vaznije pitanje kako ¢e se odgajatelj prema odgajaniku postaviti, a moram se
postaviti s vjerom i nadom u njegov ideal i s ljubavlju ga iS¢ekivati, dok primam sliku

subjekta kakav je sada.

Odakle promjena: primat odgajatelja, odgajanika ili odnosa?

Postoji nekoliko pozicija s kojih se razli¢ito promatra odgajanika i odgajatelja. Do
sad sam objasnila onu poziciju nadmoc¢i odgajatelja koja pociva na ,,iracionalnom*
autoritetu (Fromm, 1984). Posto je dijete bilo videno kao manjkavo i nepotpuno, kontra
pokret pedocentrizma pretpostavlja da dijete u sebi ve¢ ima sve potencijale za samostalan
razvoj. Problem nastaje kad izrazito veée davanje na vaznosti odgojenikovom polu
odnosa vodi k prividnom izjednac¢avanju u mo¢i odgajatelja i odgajanika. Prelaskom sa
prijasnjeg hijerarhijsko-generacijskog odnosa u partnerski odnos, sa postavljanjem
djeteta na naizgled ravnopravnu razinu odraslome doslo je do racionalizacije pedagoSkog
odnosa (Basi¢, 2009). To znaci da se odnos, a time 1 uloga odgajatelja svodi na uredivanje
okoline koja bi bila najefikasnija da bi se dijete unutar nje moglo samostalno razvijati pa
ne pri¢amo vise o odgoju ve¢ o omogucavanju uéenja (Giesecke prema Basi¢, 2009) Cim
se poslo od pretpostavke covjeka kao bic¢a koje ima unaprijed zadanu prirodu, odgoj
gotovo da 1 nije potreban (Poli¢, prema Bognar, 2015) i doseg mu je afirmiranje
nepromjenjivog, van-povijesnog ljudskog stanja.

Ako je doseg odgoja vise od ukalupljivanja djeteta ili od racionalnog procesa
poticanja njegova prirodna ili dana razvoja, S§to onda dalje preostaje? Rada se misao,
posebno medu egzistencijalistima o kojima ¢e biti joS rije¢i u ovom radu, o tome kako je
djetetu potrebno donijeti nesto radikalno eksteriorno njemu. Kirkegaardova pozicija je da
ne samo da ucitelj mora izvanjski donijeti istinu uc¢eniku, ve¢ mora ostvariti uvjete da
ucenik tu istinu shvati, jer da je ucenik ve¢ u tim uvjetima, tada bi se istine jednostavno
dosjetio sam. (Biesta, 2012) Levinas kaze slicno kad trazi odnos u kojem Ja prima od
Drugoga ,,iznad kapaciteta Ja* — $to ne samo da znaci ,,imati ideju beskonacnosti* ve¢
znadi 1,,biti poucen®. I upravo je ovo poucavanje ono koje se moze nazvati otkrivenjem.*

(Biesta, 2012, 9) Biesta na temelju ovoga ukazuje na razliku izmedu poducavanja i
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poucavanja: ,,poucavanje, da bi imalo znacenje koje nadilazi trenutno popularnu ideju
facilitacije ucenja, mora sa sobom nositi ideju ,,transcendencije, ideju o radikalnoj
eksteriornosti koja dolazi k meni, umjesto ucenja koje samostalno produciram.* (Biesta,
2012) Ovaj argument o transcendenciji funkcionira na razini kritike odgoja kao
facilitacije u€enja, odnosno treninga vjestina i reprodukcije objektiviziranog znanja. No,
argumentacijska linija kojom je transcendencija dokazana, manjkava je. Ovakav ,(...)
pristup takoder pretpostavlja da je bit Covjeka neSto gotovo 1 vjecno, ali ovaj puta to se
nalazi izvan djeteta” (Poli¢, prema Bognar, 2015). Pretpostavka je sad pak, da dijete u
sebi uopce nema moguénost da samo nadvlada svoje granice i time slobodno prakti¢no
djeluje bez izvanjskog utjecaja. Pretpostavlja se, takoder, i da je vanjski odgajateljev
utjecaj nesto Sto se moze dati djetetu. No ve¢ je po Nohlu bilo ocigledno da je pedagoski
utjecaj odgajatelja na odgajanika procesan, odnosno da primat nad objektivnim idejama
(koje bi se mogle predati uceniku) ima odgajateljeva osobnost ili njegov ujedinjeni
unutarnji zivot (Nohl, 1933/2019) i odnos zajednice koja oblikuje. Dakle, da je djetetu
nemoguce prijeci vlastite granice po sebi bez da mu se da nesto izvanjsko njemu je iluzija.
Dijete, ako ga gledam kao slobodno bice, ima taj potencijal za promjenu po sebi kao
¢ovjeku a ne po danosti. Ono §to je se pri¢injava kao izvanjsko djetetu, ve¢ sam ranije u
tekstu razjasnila neraskidivu povezanost covjeka i svijeta, je njegova i odgajateljeva
povijesna djelatnost, po kojoj i je mogu¢ odnos dvoje ljudi kao istovremeni proizvod
njihove djelatnosti i kao ono $to povratno utjec¢e na njih. Pedagoski odnos ne samo da ¢ini
okosnicu pedagoSkog djelovanja, ve¢ je po svojoj prirodi rekurzivno kauzalan (Bartulovi¢
1 sur, 2019) odnosno odgajatelj 1 odgajanik u odnosu ponovo i ponovo povratno utjecu
jedno na drugo. Odnos dvoje posebnih je katalizator promijene njih oboje.

Ta posebnost kod odgajanika mogla bi se opisati kao njegov Zivotni svijet. Nholu
su upucene kritike koje se odnose na osnovni stav odgajatelja koji predstavlja intenzivan
fokus na taj Zivotni svijet odgajanika, pri ¢emu odgajatelj posvecuje svoje snage
tumacenju i emocionalnoj rezonanciji sa odgajanikom (Frissen, 2017) Postavlja se pitanje
moguce greske odgajatelja pri tumacenju odgajanika: ,,Pedagoski receno, ova ranjiva ili
slaba tocka razumijeva se u terminima ‘interpretacije’ i intencije prema subjektivnoj
situaciji djeteta — situaciji koju su djeca i mladi ¢esto primjetno potaknuti da artikuliraju.*
(van Manen prema Frisenn 2017, 8). U pedagoskim odnosima pogreska je neizbjezna

posto odgajatelj i odgajanik u principu nisu, ne mogu ni ne trebaju biti isti. Mogu¢ je novi,
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suvremeni obrat u razmisljanju, nakon S§to se osvijestilo rizik greske u tumacenju.
Prepoznaje se nesavrSenost odgajatelja, pogotovo u pletori posebnih odgajatelja,
odgajanika, 1 neponovljivosti i kontekstualnoj uvjetovanosti pedagoskih situacija. Zato se
paznja usmjerava na sam odnos i na specifi¢nu relaciju subjekata koji su jedan od drugoga
razli¢iti. Moze li odnos preuzeti primat nad dominacijom uloge jednog ili drugog
sudionika odnosa? Noddingsina (2013) teorija pokazuje da je moguce eti¢ki utemeljiti
primat odnosa, te kako se kroz odnose aktualiziramo i oblikujemo. U Buberovoj
dijaloskoj edukaciji sugovornici u odnosu prepoznavanjem i slusanjem drugoga
afirmiranju njegovu posebnost (Frissen, 2017). Neporeciva razli¢itost odgajatelja i
odgajanika, a koja ne proizlazi samo iz njihovih pozicija u odnosu, ve¢ iz njihove
posebnosti kao individualnih subjekata, pojedinaca, ljudi, u skladu je sa vidom subjekta
kao slobodnog. Moja pretpostavka je da je ova posebnost pojedinca koja se realizira kao
poseban nacin njegova bivanja — ono S§to Nohl naziva ujedinjenost unutarnjeg zivota,

moze imenovati autenti¢nost.
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Autentiénost

Vrijeme je da predem na sljede¢i pojam kojim se namjeravam baviti, autenti¢nost.
Cilj je razumjeti autenticnost, odrediti kojoj pedagoskoj kategoriji pripada, a zatim je
sagledati unutar pedagoskog odnosa. Da bi to bilo mogucée, potrebno je prvo razjasniti

samu autenti¢nost.

Od iskrenosti prema autenticnosti: kulturni presjek

Autenti¢nost je relativno mlad pojam, ali ima zanimljiv i za ovaj tekst znacajan
razvoj. U svojoj knjizi Sincerity and Authenticity (1997) Lionel Trilling se koristi
prikazima umjetnickih djela uz relevantnu filozofsku misao kako bi prikazao razlike
izmedu koncepata iskrenosti i autenti¢nosti, diferencirao ih i pokazao kontekstualno i
povijesno drustveni prijelaz iz ideala iskrenosti u autenti¢nost, odnosno sam razvoj
koncepta autenti¢nosti. Taj prikaz relevantan mi je kako bih u kontekst stavila dosadasnju
teoriju koja, iako ne koristi eksplicite naziv autenti¢nosti, ¢esto poseze, kako bi opravdala
normativnost pedagoskog odnosa, za nekim idealom ¢ovjekova bivanja koji me podsjeca
na autenti¢nost. Kako god da je taj ideal opisan, on istovremeno producira i ovisi o,
historijski gledano, prevladavajucoj drustvenoj ideologiji pa je zato vazno razumjeti
drustveni kontekst u kojem odredeni ideal prevladava te kako se, eksplicitno ili
implicitno, tumaci u drustvu. Ako se Trillingov prikaz zamisli kao vremenska lenta,
klju¢na kontekstualna tocka je Nietzschova smrt Boga, a sa obrnutih strana te prekretnice
moguce je zamisliti stariji ideal iskrenosti 1 noviji ideal autenti€nosti. S obzirom na
povijesni tijek razvoja misli moc¢i ¢u, dakle, upariti dosadaSnje teorijske pozicije sa
idealom iskrenosti ili idealom autenti¢nosti.

Starijem periodu tako Trilling pridodaje modus iskrenosti koju objasnjava kao
akcije dokazivanja kongruentnosti covjeka sa ulogom koju igra u drusStvu. Iskren covjek
je onaj koji zivi u skladu s predodredenom ulogom, koju mu je po rodenju zadao autoritet
izvan njega samoga. (1997) Mislim da nece Skoditi komentar o tome kako samo zato Sto
se modus iskrenosti ovdje gleda kao stariji ne zna¢i da je prosli i iskorijenjen iz

danasnjice.
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Trilling (1997) koristi Hegelova promisljanja kako bi ocrtao pocetak odbacivanja
iskrenosti. Iskren je za Hegela onaj koji iz pokorne sluzbe tek ima prec¢i u autonomnu
individuu i samoodredenje. Ovo je prijelaz iz bazi¢nosti u kulturu — kako je autor preveo
Bildung, a taj prijelaz pokazuje transformaciju duha preko negativne relacije sebe u
odnosu na svijet. Povezanost kulture sa dosadasnjim tumacenjem Bildunga u ovom
diplomskom radu primjecujem i u ,,Kultura nije imanje ve¢ bivanje i postajanje* (Arnold,
prema Trillingu, 124, 1997). Prije nego je moguce stvarati novo, mora se odbaciti staro,
a prije nego se odbaci, mora se moc¢i prepoznati.

S osjecajem razlikovanja sebe od svijeta pocinje period kad, pogotovo u umjetnosti,
ljudi romanticarski osje¢aju ono nesto sto ih ¢ini drugacijima, subjektivnost koju se ne da
posve imenovati. Odbacivanje ideala mimetike pokazuje da priroda vise nije videna kao
utjelovljenje savrSenstva nad covjekom, ve¢ se pred umjetnike postavlja zahtjev
iznalazenja vlastitog jezika koji je poseban u svojoj subjektivnosti. U poeziji i slikarstvu
to se ostvaruje kontrastom covjeka i uzviSenog (sublime) kroz subjektivne autorske
izraze, ¢ovjek je odvojen od prirode koja ga ispunjava strahom, divljenjem ali i
egzistencijalnim osjecajem. Nova ideja autenti¢nosti subjekta nije nuzno lijepa niti nuzno
pruza zadovoljstvo, pokazuje Trilling preko Wordswortha: ,,autenti¢nost je implicitno
polemic¢ni koncept koji ispunjava svoju prirodu agresivnim nosenjem sa primljenim i
naravnim’ misljenjem* (Wordsworth, prema Trilling 1997, 94) Proces razlikovanja sebe
od drustva je odbacivanje opceprihva¢enog, uobicajenog, Hegelove bazi¢nosti. Sukob
sebe 1 drustva je politicki i socijalni a ne samo estetski, $to znaci da umjetnost kao odraz
subjekta viSe ne mora biti klasicno lijepa, bitnije je da je autenti¢na. Kasnije Jung
razlikovanje sebe od drustva naziva procesom individuacije (Carusetta 1 Cranton, 2004)
a Sartre poznato kaze da pakao prestaje biti u Covjeku, meni, pakao postaju drugi ljudi
¢ime se opisuje patnja odvajanja sebe od ostalih (Trilling, 1997). Tu egzistencijalnu
anksioznost, iako su se priblizili autenti¢nom stanju time Sto su negirali drustvo, nisu
uspjeli prevladati tragi¢ni anti-heroji, Werther, Bovary i drugi. Zanimljiva konotacija je
da radnju u prozi viSe ne pokrece klasi¢ni zlikovac ve¢ anti-heroj sam postaje junakom,
a njegovo odbijanje drustveno prihvac¢enih normi stvara napetost radnje. (Trilling, 1997)

Korisnost ove slike kasnije ¢e biti jasna u kritici nepotpunog shvacanja autenti¢nosti koje

" Ne preispitano, uobiajeno misljenje, u izvoru: ,recieved and habitual opinion* (Wordsworth, prema

Trilling 1997, 94)
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se zaustavlja samo u odvajanju od drustva i zamrzava subjekt u stanju koje je ove junake
dovelo do suicida.

Trilling (1997) preko rada Jane Austen pokazuje kako je iskrenost kao izostanak
negacije modus Hegelovog prvog stanja duha koje samo afirmira stanje drustva kakvo
jest. Tako je njen Mansfield Park bezvremenski roman utoliko Sto uklanja bilo kakvu
nadu u buduénost — sve je kako treba biti i nema mjesta za promjenu. Citatelj je ovom
kategorijalnoS¢u romana nasuprot dijalekticnosti na koju smo navikli kod Austen,
uznemiren — dok u opresivnoj smrti povijesti ne pronade neocekivanu i otuznu utjehu.
Stanje bez negacije je stanje bez kreacije, zato je bezvremensko. Lako je prepustiti se
statusu quo, bolno ga je negirati, a jos teze prevladati. Oscar Wilde se podsmjehuje utjesi
maske iskrenosti koja je, ustvari, gluma: ,,Prva zadaca u zivotu je biti §to je moguce vise
izvjeStacen. Koja je druga uloga tek ima biti otkriveno.“ (Wilde prema Trillingu, 118,
1997). lako je lako vidjeti kako ne treba Zivjeti, a to je — kao svi ostali, pitanje je kako to

postiéi (Trilling, 1997, 104). Sto zna¢i Zivjeti autenti¢no?

Autenticnost i svrha subjekta

Pokoravanje izvanjskom autoritetu tako je opisano modusom iskrenosti, a pocetak
modusa autenti¢nosti simbolicno se moze naznaciti smréu Boga, $to predstavlja
odbacivanje apriornih socijalnih moralnih pravila. Primat ¢ovjeka nad vrlinama vidljiv je
u obratu shvacanja odgajanika i pedagoskog odnosa kojeg smo vidjeli kod Nohla. Zahtjev
da se dijete uskladi sa izvanjskim kriterijem zamijenjen je primatom njegova unutarnja
svijeta. Ono svoj identitet izgraduje uz identitet odgajatelja koji nije viden kao bozanski,
niti su odgajanik i odgajatelj primorani da budu isti u BoZjoj slici. Odgajateljev identitet
je poseban, za sebe, a ono §to im je zajednicko je teznja ujedinjenosti sebstva koje upucuje
na individualnost 1 originalnost: ,,Pedagoski utjecaj ne proizlazi iz seta vazec¢ih pravila
vec¢ 1z originalnog sebstva* (Nohl 1933/2019, 4) Izvanjske norme su odbacene pa mogu
povuéi paralelu sa raspravom iz uvoda: svrha-norme su odbacene u deskriptivnoj
pedagogiji, pa su prazno mjesto svrhe nadopunili pozitivisti¢ki ciljevi i pedagogiju uputili
na psihologiju (Basi¢, 1998) Trilling (1997) analizira tumacenje Covjeka kroz lecu
psihologije na primjeru Freuda. Pokazuje kako se krece od bolnog rascjepa Covjeka koji

je podijeljen na ego 1 id, a ne od jedinstva subjekta ni unutar sebe a ni sa svijetom.
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Dakle, ¢ovjekova subjektnost osvijestena je kroz povijest, ali nije joS posve jasna.
Odbacivanjem izvanjskih normi, ispraznilo se mjesto Covjekove svrhe. Dolazi do
nihilizma, kojem bi paralelan osje¢aj bio onaj egzistencijalne anksioznosti stanja duha
koje negira stvarnost, a ne kreira joS novu. Kreacija nove stvarnosti ovisi o odgovoru na
postavljeno pitanje svrhe ¢ovjeka iz kojih se razvijaju razli¢ite drustvene ideologije. Jedan
od odgovora na pitanje svrhe bio je odbacivanje svega Sto se percipiralo kao slabo i
bolesno, uz prenaglasavanje nadmoc¢i ljudske tehnologije i genija ratia nad prirodom. Taj
je pristup, pojednostavljeno, doveo do eugenike fasizma i nacizma.

Za sad je jasno da autenti¢nost nije isto $to i iskrenost te da je kroz povijest doslo
do odbacivanja autoriteta izvanjskog samom covjeku kojem se takozvana iskrenost
pokoravala. Covjek je poceo osvjestavati sebe i zaGeta je ideja selfa. Bilo je potrebno
opisati 1 razumjeti novi osjecaj subjektivnosti koji se rodio u druStvu i umjetnosti.
Stvarnost postaje opresivna kad se odgovor na pitanje svrhe oslanja na cijepanje covjeka
od svijeta, pa ¢ak i nakon obrata primata (Bozjeg) svijeta nad ¢ovjekom.

Osim romantiCarskih, idealisticnih, marksistickih te suvremenijih, viSe
konstruktivistickih a 1 kritickih pozicija koje imaju svoje zastupnike u ovom diplomskom,
spominjali su se egzistencijalisti, Kirkegaard, Buber... Iz fokalne tocke smrti Boga jedan
je misaoni put o ljudskoj svrsi onaj egzistencijalista. Autenti¢nosti, kao lokusu ideje
individue razli¢ite od drustva, mozZe se pristupiti kroz lecu egzistencijalizma. Autenti¢nost
se razvija kod Heiddegera u djelu Bitak i vrijeme. Heideggerov jezik poznat je po
kompliciranom izrazu pa sam, da si olakSam u tumacenju, koristila sekundarne i tercijarne
izvore §to moram oprezno uzeti u obzir... stoga mi je od koristi opéeniti uvid u filozofiju
egzistencijalista. Ona postavlja primat egzistencije nad esencijom. Postavljanje
covjekove trenutne realizacije u svijetu kao primata istraZivanja nacin je da se izbjegne
problem biti (esencije), no tad se rada opasnost da se Covjekova trenutna realizacija u
svijetu ujedno shvati ba§ kao njegov doseg 1 bit. To bi se jo§ moglo objasniti kao
odbacivanje predodredene ljudske sudbine i1 fokus na odgovornost koju covjek ima, kako
razumije sebe i kako se odnosi prema svijetu. Noddings donosi kratki pregled
egzistencijalne filozofije i kaze:

,Egzistencijalisti, ne samo da odbacuju ideju esencijalne ljudske
prirode, ve¢ takoder odbacuju 1 ono Sto bi se moglo nazvati supremacijom

sistema. Oni ne istrazuju ljudska bi¢a kao predstavnike tipova ili elemenata u
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urednim sistemima. Umjesto toga, interesiraju se za individue i time kako

individue koriste svoju slobodu da se samo-definiraju.” (44, 1998)

Da bih kasnije mogla eticki, a zatim i pedagoski objasniti autenticnost, moram
kriticki sagledati ovaj odgovor na pitanje svrhe, pogotovo zato je dan preko slobode
izbora. O slobodi je ve¢ puno receno, no vazno je da razlikujem slobodu od slobode
izbora. U poglavlju o slobodi izbora Kangrga (1966) kratko i slatko pojasnjava da je
sloboda izbora izmedu onoga $to ve¢ jest samo afirmacija danoga. Cak i ako se to dano u
definiciji zamijeni moguénos¢u, nemoguce je Ciniti izbore izmedu onoga ¢ega jos nema.
(Kangrga, 1966, 49-51) Sloboda je stanje, karakteristika i sposobnost ljudi da kreiraju
novo, ne u smislu produktivno shvac¢ene inovacije ve¢ bivanja kao djelatnosti, stoga ne
moze biti izjednacena sa slobodom izbora. Suprotno slobodi izbora pojavljuje se sloboda
od, koja se koncipira suprotno od danoga, pa opet dano ostavlja netaknutim. (Kangrga,
1966) Ni jedno ni drugo nije izjednacivo sa slobodom kako je postavljena, kao vremenita
premosnica ¢ovjeka i svijeta, niti je nezgrapno zbrajanje slobode od i za dovoljno.

Zasto je ovo bilo bitno naznaciti? Egzistencijalizam odbacuje unaprijed odredenu
ljudsku esenciju te vidi prioritet Covjekove pojavnosti. Logi¢na legitimacija koja se iz
toga dalje razvila u povijesnom kontekstu je ona koja je posve odbacila slabu poetsku
nadu egzistencijalista u odgovornost ljudi za druge, i okrenula se logici utilitarizma i
pozitivizma. Pokusaj da se Covjeka otvori svijetu preko slobode izbora, iako ona ostavlja
dano danim, vremenom se rasplinuo u relativizam u kojem sada Zivimo. Osim toga, ako
se ¢ovjeka ne vidi kao dio sistema onda se ignorira i utjecaj drustva na ¢ovjeka Sto dovodi
do dvostrukog odvajanja covjeka od svijeta.

Heidegger razlikuje autenti¢nost, neautenti¢nost i svakodnevnost. Svakodnevnost
se tumaci kao uskladenost sa svima drugima i opéeprihva¢enim nac¢inom Zivota. Na ovu
kategoriju bivanja se Heidegger inspirirao Nietzscheovim konceptom krda kao naziva za
rulju, masu. Za obojicu je autenticno bivanje neraskidivo od suo€avanja sa istinom,
otvaranja prema limitiranosti ljudskih moguénosti 1 odbacivanja druStvenih normi i
lagodnih rutina (Zimmerman prema Kerber i sur. 2007). Da bi mogli Zivjeti autenti¢no,
»Ljudi se moraju pomiriti sa neizbjeznom ¢injenicom vlastite smrtnosti. kad to ucine,
prestaju zivjeti ne preispitane zivote.“ (Kerber 1 sur, 2007, 31) To podsje¢a na Derridin
dar smrti kojeg van Manen koristi kad objasnjava ljudsku singularnost odnosno

posebnost, §to sam ve¢ spominjala (2015). Za razliku od svakodnevnosti koja se odnosi
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na izostanak svijesti o smrtnosti, moguce je zivjeti i neautenticno. To podrazumijeva
stanje u kojem je ¢ovjek posve obuzet zeljom da prikrije vlastitu smrtnost, negira je.
Mogla bih, jezicne igre radi, blago usporedivati Marxovu otudenost i Trillingovu
iskrenost sa svakodnevnoS¢u a prijelaz u stanje hegelijanske alijenacije s ne-
autenti¢nos$¢u. Preostaje mi i dalje prazna kategorija autenti¢nosti, koja je joS uvijek
ocrtana samo u negativnom smislu. Za Heiddegera je autenti¢ni zivot pojedinca niz izbora
njemu jedinstvenih moguénosti. Njegov autoritet lezi u donesenim izborima posto nije
moguce izabrati sve odjednom. Tako pojedinac postaje ili je Sto ve¢ je a zatim treba
preuzeti odgovornost za svoje izbore i time i za vlastitu egzistenciju (Zimmerman, 1986,
p. 30 prema Kerber et al). Kerber i suradnici ukazuju i na sli¢nosti sa starijom
Kirkegaardovom tezom o tome kako se autenti¢nim postaje preko djela ¢injenim iz
slobodne volje i odlu¢nosti (Galomb, 1991 prema Kerber et al, 2007). Isticu i sli¢nost sa
Sartreovim stavom da sloboda i odgovornost pojedinca leze u autenti¢nom izboru.

Zasto se ovaj koncept autenti¢nosti ne poklapa sa idejom covjeka kao slobodnog
kako je u ovom radu postavljeno? Jer ga se odvaja od svijeta i reducira njegovu slobodu
na slobodu izbora danoga, §to se zatim naziva autenticnom egzistencijom putem vlastite
odgovornosti za pocinjene izbore. Pa ipak, svrhovita odluka, kako je spomenuto ranije u
ovom diplomskom radu, prepoznaje se preko djela kao poveznice svijeta i Covjeka koja
ovdje izostaje. Prije nego odem korak dalje u ovom povijesnom pregledu razvoja pojma
autenti¢nosti 1 uvedem etiC¢ku perspektivu, posegnut ¢u za Adornovom kritikom

Heiddegerove autenti¢nosti u njegovom djelu Zargon autenti¢nosti (2003).

Kritika autenticnosti

Adorno strastveno objaSnjava kako egzistencijalisti odvlace individualizam u
ekstrem 1, sukladno dosadasnjem razmatranju, zapadaju u van-povijesnost od koje se
navodno zele odmaknuti. Adorno pokazuje kako je postavljanje autoriteta u individuu
odvojenu od svijeta objektiviziralo subjekt i odvelo narativ korak dalje, u mistifikaciju
jezika, odnosno Zargon. Prividna blizina istine kojom Zargon sam sebe legitimira
objasnjena je preko Benjaminovog koncepta aure koja je preostala rije¢ima bez obzira na
¢injenicu da se radi o jeziku osakacenog originalnog znacenja. Takav jezik ne moze drugo

doli reproducirati praznilo svoga otudenog subjekta (2003).
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Zargonski autenti¢no ja je objektivizirano i ispraznjeno znacenja osim onoga samog
sebi danog, bez vanjskog kriterija vrednovanja osim vlastitog, izoliranog od svijeta. Ako
je svatko autoritet za vlastiti bitak, onda je svaka autenticnost jednako autenti¢na i
jednako vazna, za Sto istovremeno onda vrijedi — jednako nevazna. Otvara se crna rupa
pop-nihilizma: nista nije bitno and everything goes. Ekstremni individualizam takoder
stavlja maksimalnu odgovornost za ¢ovjekov Zivot na njega samoga, zmireé¢i tako na
neravnopravne mogucénosti izbora koje pojedinac moze ¢initi ovisno o svom polozaju u
drustvu.

Danas, zargonski shvacena autenti¢nost mogla bi se koristiti kao naziv za modus
praznog subjekta u beskona¢nom Sarenilu izbora predstavljanja sebe koji se mora graditi
pod pritiskom kreativnosti a koja je, zajedno s kriterijem oblikovanja sebe, unaprijed
odbacila samu mogucénost originalne kreacije. Diferenciranost ili disperziranost prema
Adornu posljedica je konzumerizma, a videna je kao originalno zlo. No, da bi postali
disperzirani, pojedinci su prvo odbacili svijest preko sfere produkcije (Adorno, 2003)
Suvremen primjer koji odmah pada na pamet su vaznost koju pridajemo plitkoj,
promjenjivoj, brzoj modi, estetici u svim zivotnim podru¢jima, koja dobiva na vaznosti
logikom popunjavanja praznine na koju je sveden na$ objektiviziran identitet. Asocirana
sam na van Manenov prigovor u korist bivanju nastavnikom naspram estetike
nastavniStva (2015) koja je zavladala usprkos spoznaji o nepoklapanju autenti¢nog i
ugodnog. Jasno je da vlada modus imanja a ne bivanja.

Novi, trenutni modus legitimacije djelovanja je utilitaristicki, odbacena je
mogucnost da postoji visa svrha ljudskog zivota, odnosno odbacene su norme van dobiti,
koristi i racionalnosti. Tako samo-legitimiraju¢e drustvo sve se viSe atomizira i disperzira.
Dihotomija covjek-svijet, bez obzira na inverziju autoriteta Covjekove volje nad
prirodom, svejedno dovodi do pozitivizma, racionalizaciji 1 tehnologizaciji svijeta.
Zargonski na¢in komuniciranja, pokazuje Adorno u skladu s misljenjem kriti¢ke $kole,
stvara ideoloski sustav koji je stvoren za prikrivanje ideala koji stoji iza rijeci, a to vodi
reprodukciji opresivnog sustava. Vladaju¢i ideali su oni neoliberalnog kapitalizma, koji
u postmoderni hiperproducira ne samo stvari, ve¢ komodificira i fetiSizira sve ljudske
aktivnosti. TrziSte usluga odgovor je na potrebe za provodenjem (ne)slobodnog vremena,
van radnog vremena koje producira to isto preobilje. Sprega mehanizma cijelog sustava

je neravnopravno podijeljena mo¢ zasnovana na raznim oblicima kapitala, §to nas opet
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dovodi u puni krug kritike reduciranja slobode na slobodu izbora. Zasigurno siromasna
7ena migrantica, niskog stupnja obrazovanosti, koja nije bijelkina®, ima drugadiji
ponudeni set izbora nego bijeli obrazovani muskarac roden na sjeveru Europe?

Ova digresija u kritiku drustva mogla bi biti detaljnija i opSirnija. Samo je pitanje
vremena kad ¢e pedagoska teorija i praksa kao uostalom i sav akademski rad i opcenito
drustvo dozivjeti punu snagu influksa novih generacija. Te generacije razocarane su u
svijet jer osjecaju direktne posljedice sistemske nepravde S§to prirodno vodi novim
nacinima razumijevanja stvarnosti. Gotovo da se ¢ini banalnim objasnjavati zasto je
sustav lo$ jezikom tog istog sustava. Ipak, kriticka $kola pokazuje da je kritika vazna
posto se njome stupa u negaciju, odnosno istinu koja se ne da pozitivno odrediti
(Schroyer, 2003) koja zasigurno postoji ¢ak i kad alati poput Zargona pokuSavaju uvjeriti
da ideala nema ili da je ideal jedina objektivna istina. Kritika je potrebna kao lijek protiv
apatije, no zeitgeist mi se ¢ini gotovo kao korak dalje, nakon poc¢etnog razocaranja i Soka.
Jasno je da drustvene nepravde, stratifikacija, ekoloska katastrofa... i dalje traju i samo
ukazuju na snagu Zargona, ideologije, opresije. Ovo nisu novi ni Sokantni uvidi. Pitanje
viSe nije samo S$to nije u redu, ve¢ koja je alternativa, i to ne medu ponudenim
odgovorima, ve¢ kao nesto $to se kreira. Odgoj 1 obrazovanje, kao i sva Zivljena stvarnost
u kojoj nastaju pedagoski odnosi, nisu imuni na mehanizme sustava u kojem postoje, ali
alternativno videnje istih 1 kreiranje novih obrazaca misljenja, djelovanja 1 zivljenja
odgoja i obrazovanja mogu dovesti do promjena.

Ono gdje sam ve¢ uvazila doprinos egzistencijalista je drugi moguéi obrat u
shvacanju pedagoSkog odnosa, na koji je upozorio Biesta (2012) i koji govori o ideji
vaznosti 1izvanjskog utjecaja pri poticanju covjeka na promjenu. S obzirom na prikazanu
kritiku egzistencijalizma, Zelim istraziti druge moguénosti etiCkog koncipiranja
autenti¢nosti. Takva teorija trebala bi moc¢i ponuditi alternativnu radikalnoj eksteriornosti
te pokazati utjecaj koju autenti¢ni odgajatelj ima na odgajanika u procesu izgradivanja
vlastitog identiteta, bez da propusta poci od slobode subjekta utemeljene u relaciji njega
1 svijeta.

Eticki pogled na autenticnost nudi Charles Taylor (1991), no prije nego ga

prikazem, Zelim, u duhu kritickog sagledavanja razli¢itih moguc¢ih tumacenja ideala

8 Socijalno identitetski markeri u ovom primjeru mogli bi se zamijeniti mnostvom drugih kategorija

diskriminacije.
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autenti¢nosti, prikazati kako on povezuje krnje shvacanje autenti¢nog subjekta i probleme
danasnjice. Taylor svoj rad zapocinje dijagnozom tri velike boljke suvremenog drustva
koje proizlaze iz dominantnog ideala prema kojem se razumije svrha subjekta, odnosno
iz prevladavajuceg ili opceprihvacenog razumijevanja osobnog identiteta pojedinca.

Tri problema koja Taylor (1991) predstavlja su: individualizam povezan sa mekim
despotizmom (Tocquevilleov pojam) te primat instrumentalnog razuma. Individualizam
sam ve¢ spomenula, a vazne povezane stavke su gubljenje viSih moralnih kriterija,
gubljenje svrhe 1 znaCenja, razoCaranje u svijet, apatija i izjednaCavanje, ravnanje
(flattening) svijeta. Nietzsche je pretpostavio da ¢e gubljenje izvanjskog ideala dovesti
do posebne lakoce, bestezinskog stanja u kojem nista nije bitno, a to izjednacavanje
diferenciranih cCestica objasnjava Tocqueville: ,,mra¢na strana individualizma je
postavljanje sebstva u centar, §to ravna i suzuje nase Zivote, ¢ine¢i ih siromasnijima
znacenjem i manje zabrinutim za druge i drustvo* (Tocqueville, prema Taylor, 1991, 4).
Meki despotizam je izvor politicke apatije proizi$ao iz iluzije slobode u izboru, te vodi
klasi¢nog liberalnog tipa demokracije (2005). Primat privatnog zivota i luksuz kojeg
pruza surplus kapitala, uz atomiziranost jedinki, stvara atmosferu u kojoj bi bilo naizgled
suludo pruzati otpor ili stvarno brinuti za globalne probleme. Objektivizacija subjekta
omogucuje 1 esencijalizaciju Drugih, Sto vodi mikro-agresijama 1 politickom jeziku koji
pod sloganom drustvene pravde zadrZava subjekte u onim kategorijama manjina koje su
ekonomski prihvatljive. Uz nejasan pristanak pojedinaca, ideje 1 identiteti bivaju
komodificirani (Apple, 2004, prema Kitching, 2011) Suucesnistvo u Sutnji opravdava se
kroz primat instrumentalnog razuma koji je: ,,vrsta racionalnosti na koju se pozivamo kad
prora¢unavamo najekonomicniju upotrebu sredstava za postizanje nekog cilja* (Taylor,
1991, 5). Prijasnja kritika ve¢ je navela negativne utjecaje ovog ideala, kao Sto su
nejednaka podjela dobara, zagadenje okoli$a i svodenje ¢ovjeka na ljudski kapital. Cak i
u kontekstima medicine ili odgoja koji prvi padaju na pamet, gdje bi ocitiji pristup bio
onaj brige, empatije i relacije, objektivni ideal pristupa covjeku kao objektu.

Taylor kao svoje rjeSenje predlaze reviziju pojma autenti¢nosti, koja bi bila srednji
put izmedu polarnih opozicija suvremenih kriticara druStva. U svom optimisticnom i
blagom tonu kaZe da je jedan od izvora apatije ideja da se sustav u potpunosti mora

dokinuti kako bismo ga se oslobodili, §to je navodno prevelik i suviSe obeshrabrujuci
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zadatak. No, u postmodernoj teoriji (Gee, 1999) ¢ak i ,,mala® promjena unutarnjeg pravila
za koju se Taylor zalaze — jest ustvari, upravo promjena pravila, kojom stupamo u posve
novi sustav, odnosno Diskurs. Zato sagledavam Taylorovu eticku koncepciju

autenticnosti sa nesto ve¢im kredom od onoga kojeg je sam sebi dopustio.

Autenticnost kao eticki koncept

Taylorova shema autenti¢nosti je sljedeca:

»(--.) »autenticnost (A) ukljucuje (i) kreaciju 1 konstrukciju kao i otkrice, (ii)
originalnost, te Cesto (iii) opozicijsku poziciju naspram drusStvenih pravila i ¢ak
potencijalno onomu §to prepoznajemo kao moralno. (...) (B) zahtjevai (i) otvorenost
horizontima znaCaja (inace kreacija gubi pozadinu koja je moze spasiti od
beznacajnosti) i (ii) samo-definiranje u dijalogu. Mora biti dozvoljeno da su ove
dimenzije u tenziji.* (Taylor, 1991, 66)

Objasnit ¢u elemente ove sheme i zasto ih je vazno shvatiti u tandemu kako bi se
kasnije autenti¢nost mogla gledati u normativnom svjetlu pedagogije.

Kao S$to je prepoznato u kulturnom presjeku povijesnog razvoja koncepta
autenti¢nosti, on ukljucuje konstrukciju, kreaciju i otkri¢e identiteta koje seze dalje od
kopiranja ili asimilacije. Umjetnik romantizma, kao $to su opcenito prepoznali Goethe i
Hegel, postavio je pred sebe zahtjev autenti¢nosti zato Sto je njegovo duboko
nezadovoljstvo svojom unutrasnjoS¢u u odnosu na svijet i obrnuto, bilo tek slu¢ajno stanje
svijesti koje se moralo nadi¢i negacijom (Adorno, 2013), kako bi bila moguca inovativna
kreacija. Opasnost leZi u zargonskoj preobrazbi autenti¢nosti u imperativ diferencijacije,
razliku izmedu reproduciranja postojeceg statusa quo 1 istinske originalnosti, a to je vise
ili manje ocito protivljenje druStvenim standardima, normalnome, normi shvac¢enoj kao
moralnoj. Ovdje leZi razlika izmedu neceg istinski originalnog, odnosno novog i
proizvoda Ciji shock-value ipak ne prelazi granice zadanog diskursa. Takoder, nesto
originalno, u svom protivljenju uobicajenom, ne mora nuzno izniknuti na mjestu koje je
predvideno za inovaciju u produktivistickom smislu, ve¢ izranja ba$ tamo gdje samo
ljudska sloboda naslucuje da se nesto mora desiti, odnosno ,,treba da *“ tako bude iako jo$
nije. Ovo su karakteristike autenti¢nosti koje se odnose na individuu koju mozemo opisati

autenticnom 1 odnose se na Zivotnost subjekta. Suprotno tomu, ono $to ne krsi pravila
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postoje¢eg diskursa ostaje asimilirano u isti, odnosno postaje dio postojeceg,
prihvacenog, normalnog. Inzistiranje na diferencijaciji koja nije originalna ni kreativna
vodi ekstremnom individualizmu, a drustvo u kojem je svaka razli¢itost vazna samo zato
Sto je razliCita vodi gubljenju znacenja o kojem sam ve¢ pricala. Diferencijacija bez
izvanjskog kriterija vrednovanja nuzno pretpostavlja da je svatko jednako vazan i u tom
smislu jednako nevazan, pri cemu se ¢ovjek svodi na broj odnosno ljudski kapital.
Prividna posebnost postaje zamjenjivost.

Zato, da bismo rekli da je netko autenti¢an, potreban je sklad sa elementima sheme
koji se odnose na svijet te oblikuju identitet jedinke relacijski. Pretpostavka je, a ona se
poklapa sa dosadasnjim kriterijem povezanosti covjeka i svijeta, da se identitet gradi u
dijalogu pri ¢emu je jezik osnovna ljudska karakteristika: ,,postajanje ljudskog uma u
ovom smislu nije ,,monolosko®, nije nesto Sto svatko postize samostalno, ve¢ dijaloski‘
(Taylor, 1991, 33). Pojedinac vodi razgovor sa njemu vaznim drugima (Mead, prema
Taylor, 1991) a Taylor taj koncept prosiruje na razgovor u kojem je cijeli dozivljeni svijet
covjekov sugovornik. Pozitivno ili negativno pozicioniranje ne samo prema drugim
ljudima ve¢ 1 prema svemu $to nas okruzuje, a ¢ega smo svjesni, omogucuje pronalazenje
obrisa vlastitog identiteta. Ako sam jedno, onda sam istovremeno to jedno i nisam sve §to
to nije. S druge strane, naSa ljudska osjetila, naSa fizicka prisutnost i vremenska
pozicioniranost onemogucavaju nam da apsorbiramo cijeli svijet istovremeno.
Ostvarujemo se sada i ovdje, prema tome, u svom limitiranom vremenu na Zemlji biramo
ono §to je bitno za nas identitet, Sto je razina o koju smo vidjeli kod egzistencijalizma. No
Sto je meni vazno, a da je (prividno) izvanjsko meni, ¢ime opisujem sebe kad djelujem u
odnosu na to? Za Noddings (2013) je to bila briga o, a za Taylora (1991) su to horizonti
znacaja (horizons of significance). Pojednostavljeno ih moZemo opisati kao teznju k
pravdi ili neCemu $§to stvarno jest od vece vaznosti u svijetu. Ipak, horizont znacaja ne
pogoni, ustvari, naSa sloboda izbora. Definirati identitet samo preko niza okolinskih
faktora koji su svi uzeti kao jednako vazni ponovo nas vrac¢a na to da, ako je svaki izbor
jednako valjan, sam ¢in izbora je nebitan. To opet pokazuje da sloboda izbora nije jednaka
slobodi. Horizont zna¢aja onda mogu tumaciti kao nesto ¢emu teZim, a Sto je viSe od
mene 1 vise od svijeta kakav do sad je. To je kreativan dijalog mene 1 svijeta, u kojem mi
je stalo do svrhe prema kojoj intencionalno, svjesnom odlukom usmjeravam svoje

djelovanje, a koja se tek ima ostvariti u praksi.
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Kad prvi dio sheme ne bi bio ukljuc¢en, zanemarila bi se individualnost pojedinca.
Cak i kad se posebnost naizgled slavi, ona moZe ostati na razini reprodukcije i tada ne
moze biti prepoznata kao istinska autenti¢nost. Sli¢no je pokazala i Noddings sa razlikom
brige o 1 brige za u kojoj briga za, koja je autenticna u svom pristupu subjektu, ¢esto krsi
1 nadilazi pravila, pa ¢ak i zakone (2013) Kad bi pak drugi dio sheme ostao nezastupljen,
kao Sto se lako primjecuje u kapitalistickom idealu zapada, racionalni pozitivizam
preostaje odgovor na nihilizam, na izostanak svrhe. Posebnost postaje samovolja,
privatno pravo gazi socijalna i pojedinac postaje narcisoidan. Ovo bi mozda bila Sokantna
izjava da ne postoje svakodnevni dokazi o neetickom postupanju prema drugima u lovu
na kapital. U kritici Zargona autenti¢nosti egzistencijalizma Adorno je naveo: ,,Postojanje
postaje odnos sa samim sobom, u kojem se nadalje niSta ne moze zaceti. Postaje, kako
jest, apsolutiziran trenutak posredovanja, bez ikakvog obzira §to je to posredovano.*
(2003) Nakon objektivizacije sebe preostaje samo ja jesam ono Sto jesam, bez onoga §to
mogu postati, bez kreacije. Problem nastaje onda kada je to ja ne reflektirano, bezobzirno,
zlo. Logika proucavanja autenticnosti koja se previSe usmjerava na unutraS$njost, bez
referentne tocke za usporedbu svog bica sa vanjStinom, moze sluziti legitimiranju zla.
Adorno tako kritizira: ,,ideja autenti¢nosti koja je usmjerena samo unutra i prema tome
ignorira objektivni socijalni kontekst i kako su nasa sebstva povijesno oblikovana, prije
sprjeCava nego omogucava stvarnu slobodu, posto mistificira realni proces dominacije.*
(Adorno prema Kerber 1 suradnicama, 34, 2007) Ja koje nije razvijeno s obzirom na svijet
je osakaceno 1 devastiraju¢eg ucinka kada samo sebe podigne na razinu moci iznad
drugih. Prema tome, zato §to je Covjek bice €ija se subjektivnost oblikuje u interakciji s
izvanjskim svijetom, autenticnost mora takoder biti povezana s kontekstom u kojem
covjek egzistira kao slobodno bi¢e. Autenticno zlo zato, u skladu sa idejom slobode i
eticki shvacene autenti¢nosti, odbacujem kao ne-autenti¢no.

Pokazala sam kontekst razvoja autenti¢nosti kao ideje, dala kritiku nepotpune eticke
koncepcije autenti¢nosti 1 predlozila Taylorovu (1991). Nakon filozofije 1 etike, zanima

me kako pedagogija vidi autenti¢nost?

Autenticnost kao pedagoski pojam
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U ovom radu prikazala sam do sad dvije razine ili koncepcije autenti¢nosti, prvo
autenticnost kao druStveni ideal, zatim kao eticki koncept. Sada Zzelim prikazati
autenticnost kao pedagoski pojam te njegove operacionalizacije.

U kontekstu pedagogije, autenticnost vidim kao pedagoski pojam ¢iji normativni
aspekt ima korijen u Taylorovom (1991) etickom modelu autenti¢nosti. Autenti¢nost je,
dakle, pedagoski pojam kojim se moze opisati karakteristika posebnog, stvaralackog
ljudskog bi¢a koje se razvija, a Ciji je unutrasnji svijet kongruentan s njegovim
djelovanjem u svijetu. Pod premisom Covjeka, kao subjekta pedagogije, koji se razvija
prema svojoj svrsi, autenti¢nost se kao ljudska karakteristika shvaca razvojno i u tom
smislu moze se dalje operacionalizirati. Predstavit ¢u nekoliko takvih operacionalizacija.

Izvor koji sam ve¢ nekoliko puta spominjala u ovom radu, a koji pri¢a izmedu
ostaloga i o pedagoski utemeljenom pogledu na autenti¢nost je onaj Bartulovi¢, KuSevi¢
i Siranovi¢ (2019). Autorice vide autenti¢nost kao jednu od kljuénih dispozicija za
pedagosko djelovanje. Utemeljuju svoje videnje istinski pedagoskog djelovanja kao onog
usmjerenog na kretanje individue prema onome §to moze postati (Komar, prema
Bartulovi¢ 1 sur, 2019) i to je pogled na svrhu koju eksplicitno dijelim s autoricama.
Dispozicije vide kao normativne, §to zna¢i odbacivanje heteronormativnog usvajanja
kompetencija potrebnih za uc¢inkovito sudjelovanje u zadanom drustvenom okviru, te u
najopcenitijem smislu usmjerenost na slobodu 1 samoodredenje individue, priblizavanje
kojima se dogada putem pedagoSkog odnosa (Bartulovi¢ i sur, 2019) Ovime se ukazuje
na poveznicu izmedu svrhe pedagogije shvacene kroz slobodu, pedagoskog odnosa i
autentiCnosti kao jedne od dispozicija. Nazivlja koja se koriste pri diferencijaciji
potrebnih dispozicija u §iroj literaturi mogu se razlikovati, no €esto se isti¢u podudarni
kljuéni koncepti, kao Sto se primjerice refleksivnost i eticnost uz autenti¢nost koje
autorice navode kao dispozicije stalno provlace i kroz ovaj rad ukazujuéi na njihovu
medusobnu povezanost. Dispozicije odreduju kao: ,,za autonomno pedagogic¢no
pedagosko djelovanje prediktivna uvjerenja 1 osobine razvijaju¢ega karaktera“
(Bartulovi¢ i sur, 2019, 113) Dispozicija vodi prevladavanju diskrepancije izmedu znanja,
uvjerenja i ponaSanja odgajatelja, 1 temelj je operacionalizaciji pedagoskoga djelovanja
odgajatelja, kao 1 pouCavanja za takvo djelovanje (Bartulovi¢ i sur, 2019) Dispoziciju

autenticnosti autorice prikazuju ovako:
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,2Autenti¢nost shva¢amo kao transparentnu jedinstvenost, samosvijest i
samosvojnost. U relacijskome karakteru autenti¢nosti (transparentni odnos
mene sa svijetom) oc€ituje se njena pedagogicnost — autenticnost pedagoginje
u pedagoskome odnosu nalazi se u njenome umije¢u da njena autenti¢nost
podrzava autenti¢nost odgajanice, a ne da se reflektira u odgajanic¢inoj teznji
da pedagoginjinu autenti¢nost zrcali, odnosno reproducira (...)* (Bartulovié¢
isur, 2019, 119)

Dakle, autenti¢nost kao dispozicija je osobina individue da je njen unutarnji svijet
kongruentan sa djelovanjem, te osobine samosvijesti i samosvojnosti — prepoznavanja i
odgovornog prihvaéanja sebe. Prediktivnost autenti¢nosti za pedagosko djelovanje, kao
dispozicije, pojaSnjavaju autorice, leZi u transparentnosti odnosa sebe i svijeta, te se
pokazuje kao izostanak potrebe autenti¢ne osobe da diktira oblikovanje druge osobe po
sebi. Prikazano tumacenje u skladu je sa etickim zahtjevom kojeg sam postavila i takoder
odbacuje moguénost autenti¢nog zla kao ne-pedagosku, te naglasava da se autenticnoséu
grade isklju¢ivo prisni odnosi §to povezujem sa koriStenim 1 elaboriranim konceptom
brige 1 briznog odnosa kod Noddings (2013).

Osim toga, autorice prepoznaju i vaznost karakteristika odnosa blizine i distance
(Basi¢, 2015, prema Bartulovi¢ i sur, 2019), Sto je i jedan od elemenata ucenicke
percepcije autenti¢nosti u nastavnika, u istrazivanju Bruyckere 1 Kirschner (2016).
Njihovo istraZivanje definiralo je Cetiri elementa autenti¢nosti. To su ekspertiza, strast,
jedinstvo i distanca kao Cetiri deskriptivna kriterija koje zadovoljavaju nastavnici koje su
ucenici okarakterizirali autenti¢nima. Ekspertiza i strast vezana su uz nacin predavanja, u
kojem se vidi da nastavnik zivi svoj predmet. U ovom je radu ve¢ bilo rije¢i o tome kad
se licnost odgajatelja postavila u primat nad sadrzajem i zakljucilo da autoritet nastavnika
leZi u posebnom nacinu na koji on zivi svoj rad i1 djelatnost. Jedinstvo se odnosi na
podudarnost ili kongruenciju posebnosti nastavnika sa njegovim djelovanjem. Distanca,
koja prvotno zvuci kontradiktorno prisnom odnosu kojeg zastupaju Bartulovi¢, Kusevi¢
i Siranovié (2019) takoder sam u ovom radu ve¢ objasnila kroz Noddingsin koncept brige
pri kojemu je ponekad izostanak akcije uz unutarnju posvecenost upravo ono $to nastavlja
omogucavati prisan i brizan odnos (2013). Distanca kao jedno od praktickih obiljezja
odnosa je kontekstualna obzirom ne samo na odgojenikove potrebe ve¢ 1 na autenti¢nost

odgajatelja.
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Teorijski 1 empirijski doprinos istrazivanju autenti¢nosti u pedagogiji primijetila
sam u radu Cranton i Carusette (2004) U longitudinalnom istrazivanju autenti¢nosti
formirale su model autenti¢nosti koji nuzno ukljucuje: svijest o sebi, svijest o drugome,
odnos 1 svijest o odnosu izmedu sebe 1 drugoga, te o Sirem kontekstu koji obuhvaca svo
troje. Na svaki od ova Cetiri elementa utjeCe neizostavna kriticka refleksija. Time su
pokazale da je autenti¢nost relacijska, razvojna i transformativna. Relacijska je, kao Sto
je u skladu sa Taylorovom etickom koncepcijom horizonta znacaja na vecoj skali, ali 1 na
tragu Brofennbrenera na inter-relacijskoj razini odnosa. Razvojnost autenti¢nosti u skladu
je s pogledom na autenti¢nost kao na dispoziciju i istovremeno neizostavna sastavnica
pedagoski shvacene autenti¢nosti. Posebno mi je zanimljiv 1 spomenut transformativni

kapacitet autenti¢nosti u odnosu, kojim ¢u se zaklju¢no baviti u sljede¢em poglavlju.
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Autenti¢nost u pedagoSkom odnosu

Tekst ovog diplomskog ponekad mi se, dok ga isCitavam, ¢ini kao detektivska
potraga za tragovima autenti¢nosti u postojecoj teoriji o pedagoskom odnosu. Vrijeme je
za scenu otkrivanja, pa ovo poglavlje Zelim zapoceti sumiranjem instanci u tekstu do sad,
u kojima je zasjajio odraz koncepta autenti¢nosti. To su instance u kojima se opisuje
bivanje osobe koju mozemo opisati autenti¢nom.

Za pocetak, vodilja poglavlja o pedagoSkom odnosu bio je Nohl, koji piSe o
ujedinjenom unutarnjem zivotu pojedinca, preciznije odgajatelja. Taj ujedinjeni zZivot
predstavlja odgojenikov uzor pri gradenju sebe, ne kopiranjem ili prisilom, ve¢ po
osjecaju zivotnosti odgajatelja. SadrZaj Zivota odgajatelja, njegove posebne vrijednosti ili
stavovi od manjeg su znacaja, one se ne kopiraju, ve¢ poseban nacin na koji odgajatelj
biva, prirodno i neusiljeno Cini odgajatelja uzorom vrijednim ljubavi i divljenja.
Sjedinjenost unutarnjeg Zivota priblizava se s/ici kojom se opisuje bivanje u Bildung-u,
koje je postavljeno i kao cilj odnosa kojim odnos prirodno zavrSava. Intencija nije da
odgajanik postane klon svog odgajatelja, ve¢ da postigne ujedinjenost sebe. (Nohl,
1933/2019). Dio pedagoski shvaéenog pojma autenti¢nosti je upravo kongruentnost bica,
njegove unutrasnjosti i djelovanja u svijetu. Isto se i§¢itava u konceptu pedagoskog takta
kako ga tumaci van Manen. On cak donosi fenomenoloSki prikaz autorefleksije
nastavnice koja objaSnjava kako uvida da se drugacije ponasa, primjerice, u svom domu,
prema svojoj djeci, nego u razredu prema u¢enicima — no u obje instance je ona — ona, ne
glumi! (2015) Mnogi aspekti ¢ovjeka, kako pokazuje Fromm, mogu biti sagledani kroz
modus bivanja koje ozna€ava poseban nacin na koji netko jest, doZivljava se kao radnja,
djelatnost, proces, a ne kao objekt koji se posjeduje, ima (1984). Tako se 1 van Manen
oslanja na koncept singularnosti osobe, pogotovo odgajanika, a slicno tome kod
Noddings postaje jasno da kako bi odnos bio brizan, mora ga se iskreno primiti u njegovoj
slobodi, posebnosti i kontekstualnosti. Da bi pristup djetetu bio ne-manipulativan,
pokazala je 1 kako je potrebno da odgajatelj sagleda sebe 1 svoju ljudsku ogranicenost
(2013).

Klju€an argument ovog diplomskog je da se ovi modusi bivanja u pedagoSkom
odnosu mogu opisati kao autenti¢ni. Autenti¢nost je karakteristika bi¢a kao posebnog, ¢iji

je unutrasnji svijet kongruentan s vanjskim djelovanjem.
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Autenti¢nost u pedagoskom odnosu je karakteristika subjekata, odnosno sudionika
odnosa, odgajatelja i odgajanika. Pedagoski odnos moze afirmirati i poticati autenti¢nost
sudionika, Sto se posebno odnosi na odgajatelja u smislu dispozicije i s obzirom na
njegovu eticku odgovornost za pokretanje i odrzavanje odnosa, te na odgajanika u smislu
bivanja autenticnim u procesu razvijanja svog identiteta te reciprociteta u odnosu.
Pedagoski odnos kvalitativno se razlikuje ovisno o autenti¢nosti sudionika odnosa.

Da bih sagledala kvalitetu autenticnog pedagoSkog odnosa ili utjecaj autenti¢nosti
na sam pedagoski odnos, trebam promotriti sadrzaj odnosa. Uvjerenja sam da, ukoliko je
autenti¢nost karakteristika bica koje tezi slobodi i €ije su djelovanje i identitet odraz
povezanosti ¢ovjeka 1 svijeta — Cije djelovanje tad je transformativno, u smislu
preobrazavanja postoje¢eg u novo i inovativno, onda je i odnos takvih autenti¢nih jedinki

prozet transformativnim potencijalom.

Transformativni potencijal autenticnosti u pedagoskom odnosu

Kako bih pokazala transformativni potencijal autenti¢nosti u pedagoskom odnosu,
ponovit ¢u jednu od pocetnih teza koje su inspirirale ovaj rad. Odnos koji ukljucuje
autenti¢nost ima posebnu kvalitetu. To znaci da pedagoski odnos u kojem sudjeluju
autenti¢ni pojedinci, ima poseban proizvod. Do sad je jasno da je taj odnos prisan,
odnosno briZzan. Za razliku od prijateljskog, pedagoski odnos je asimetri¢an i normativan,
iz Cega proizlazi zahtjev za eticnoS¢u, postivanjem i teZznjom slobodi, $to se podudara sa
pedagoskim konceptom autenticnosti. Nakon karakteristika pedagoskog odnosa 1
pedagoske autenti¢nosti, jo§ mogu zaviriti u proizvod pedagoSkog odnosa u kojem su
sudionici autenti¢ni i pokazati kako je poseban.

Za jedno moguce tumacenje proizvoda pedagoSkog odnosa, odnosno relacijskog
sadrzaja u oblaku izmedu dva sudionika pedagoskog odnosa okrenut ¢u se jo§ jednom
Kangrgi koji citira Marxa: ,,Ako pretpostavis ¢ovjeka kao covjeka, a njegov odnos prema
svijetu kao ljudski odnos (...) Svaki od tvojih odnosa prema ¢ovjeku — i prema prirodi —
mora biti jedno odredeno ispoljavanje tvog zbiljskog individualnog Zivota koji odgovara
predmetu tvoje volje* (Marx, 1844, 259, prema Kangrgi, 1966, 126) te i sam kaze: ,,nema
odnosa bez proizvedenog predmeta, ni predmeta bez djelatno-smisleno-svrhovitog

odnosa“ (Kangrga, 1966, 114) Prvo, na jezi¢noj razini razlikujem odnos covjeka prema
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svijetu 1 odnos' koji je proizvod odnosa dvoje ljudi unutar pedagoskog odnosa. Dakle,
odnos odgajatelja prema pedagosSkom odnosu mora biti, da bi bio ljudski odnos,
,odredeno ispoljavanje tvog zbiljskog individualnog zivota® tj. odgovarati tome tko
odgajatelj jest 1 kako biva. Drugo je svijest koju odgajatelj mora imati prilikom odnosenja
prema odnosu' kojeg stvara u pedagoskom odnosu, ,,predmetu tvoje volje*. Odnos' je
proizvedeni predmet pedagoskog odnosa koji zatim povratno i instantno utje¢e nazad na
covjeka kao svijet, njegova pred-metnost.

Nuspojava pedagoskog odnosa svakako je znanje, no to znanje se ne shvaca kao
primat spoznaje nad pojedincem, kao $to ga nema ni sadrzaj, ve¢ kao tesko mjerljiva ali
osjeCana, opazana, zivljena promjena pojedinaca. U tom smislu ne tumacéim ni
sukonstrukciju znanja primarno kao karakteristiku sadrzaja ve¢ kao kvalitativnu
promjenu osobe koja sudjeluje u procesu odnosa, i kroz njega se dijalekticki razvija kroz
vrijeme. Znanje je bitno onoliko koliko je utjelovljeno a ne apstrahirano jer je tek tad
pitanje bivanja odnosno postajanja osobom, a time i pedagosko pitanje. Proces
pedagoskog odnosa u kojem se tezi toj promjeni moze se nazvati procesom postajanja
covjekom, ili procesom humanizacije.

Proces humanizacije je preduvjet je transformativnog procesa kako ga objasnjava
Freire (2002), za kojega je pocetak emancipacije imenovati tlacitelja u sebi. Primjeri su
internalizirana uvjerenja o opresivnoj stvarnosti kao zadanoj, danoj, prirodnoj,
nepromjenjivoj, prema kojima onda Covjek regulira sam svoja ponaSanja bez da je
svjestan utjecaja ideologije. Prvi korak, spoznati sebe, paralelan je postajanju autenticnim
u smislu kako je ona postavljena u ovom radu: kao relacijska, razvojna, eti¢na
karakteristika pojedinca koji je originalan 1 razli¢it u kreativnom, a ne puko
diferenciraju¢em 1 reproducirajuéem smislu. Proces emancipacije koji je kljucan za
transformativno djelovanje zapo€inje osvjeS¢ivanjem sebe — §to moze biti potresno, bolno
1 emocionalno iskustvo koje je paralelno hegelijanskom procesu negacije o kojemu je
pricao Trilling (1997) kao prvom koraku u prijelazu prema autenticnom subjektu.

,Odbiti vaznost subjektivnosti u procesu transformiranja svijeta i
povijesti je naivno i pojednostavljeno. To bi znacilo priznati nemoguce: svijet

bez ljudi. Objektivisticka pozicija je lazna jednako kao 1 subjektivisticka, koja

postulira ljude bez svijeta. Svijet 1 ljudska bi¢a ne postoje odvojeni, veé

postoje u stalnoj interakciji* (Freire, 1970, p. 32 prema O'Brien, 2011)
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Autorica O'Brien pokazuje kako je postmoderni ideal odvojenog subjekta koji je
kritiziran 1 u ovom radu suprotan od Freirove koncepcije transformacije. Tako i
Bartulovi¢, Kusevié¢ i Siranovi¢ napustaju shvacanje pedagoginje ,kao neutralne
profesionalke apstrahirane od osobnih uvjerenja, kvaliteta i ograni¢enja“ (2019, 113) sto
je u skladu sa njihovim citanjem Girouxa i koncepta transformativne intelektualke.
Odbacivanje subjekta kao odvojenog od svijeta vodi ka shva¢anju njegove povezanosti
sa svijetom. Aktivna povezanost sebe sa svijetom je transformativna jer prepoznaje da ne
samo da svijet utjeCe na mene, ve¢ da 1 ja mogu utjecati na svijet. Moja unutarnja
promjena je znacajna ne samo po sebi, ve¢ po tome §to to tko jesam, kao historijski
subjekt, uvjetuje moje djelovanje, a time i utjecaj na, i promjenu, svijeta. Jedinka koju
opisujemo kao autenti¢nu djeluje kreativno 1 originalno — ispoljava svoj zbiljski
individualni Zivot; sebi svojstveno. Takoder, autenti¢na osoba je ona koja gradi svoj
identitet s obzirom na horizonte znac¢enja i svjesna je kontekstualnih ¢imbenika koji su
utjecali na njen proces individuacije pa je njena transparentnost ustvari kongruentnost
unutarnjeg svijeta i njenog djelovanja prema vanjskom.

Ovakav identitet, djelovanje i bivanje Cesto stavlja autenticnu osobu u riskantnu
poziciju, kao $to u svojim dilemama iz prakse oprimjerju Bartulovi¢, Kusevié i Siranovié.
(2019) Kitching (2011) predlaze kao klju¢no da identitet koji se stalno preispituje prede
iz stanja u riziku, u poduzimanje rizika — ¢ime pokazuje preuzimanje autonomije 1
odgovornosti. Sa Taylorovom (1991) etickom shemom koja ukljucuje odstupanje od
normi i sa Noddingsinom (2013) etickom brigom koja traZi put van racionalne pravde
rizik je jasan. Da se autenti¢nost isplati bez obzira na rizik jasno je ne samo iz
transformativnog potencijala autenti¢ne osobe 1 njenih autenti¢nih odnosa sa svijetom,
ve¢ 1 iz shvacdanja da briZan, investiran, prisan odnos koji proizlazi iz autenti¢nosti
producira radost. Ako Zelim Zivjeti slobodno, pod ¢ime mislim na oslobodenost od
opresije proiziSle iz otudenja, onda tezim autenti¢nosti. TeZnja autenti¢nosti zahtjeva i
promjenu u osobi koja ukljucuje povecanje kapaciteta osje¢anja svih ljudskih emocija.
Potencira se i promjena svijeta koja je realizacija nade u bolje sutra, potrebna i vrijedna
borbe.

Vracajuéi se na emocije kao motivator ljudskih, slobodnih, pedagoskih odnosa
moram spomenuti §to O'Brien (2011) eksplicira kao poveznicu izmedu Freireove etike

pravde i feministi¢kih etika brige, ¢ija predstavnica je 1 Noddings. lako je Freire
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zaokupljen pravdom, uvjeti transformacije za njega su poznavanje sebe, dijalog, refleksija
1 s njom povezana akcija i emocije. Ovo su odrednice koje se podudaraju sa etikom brige
1 sa konceptom autenti¢nosti u pedagoskom odnosu. Emocije, afekt, neodvojive su od
ostalih ljudskih sastavnica, a racionalizacija razmiSljanja i emocija je ne samo protivna
brizi ve¢ i opresivna (Gilligan, prema O'Brien, 2011) Zivotnost osje¢anja autentiénog
postojanja s drugima je ono $to nas motivira na odnose, a eksplicirana emocija je ljubav
bazirana u dijalogu, koja vodi govorenju i djelovanju usmjerenom prema humanizaciji
sebe 1 drugih. Ljubav je u tom smislu opet ono S§to pokre¢e pedagoski odnos, a
transformacija svijeta se dogada sukladno humanizaciji subjekta.

Racionalan koncept autenti¢nosti kao karakteristika objektiviziranog subjekta vodi
ekstremnom individualizmu identiteta, deklarativnoj i1 tokenisti¢koj potkrjepi razliitosti
dopustene granicama standarda produktivnosti. Pedagoski shvadena autenti¢nost tezi
humanizaciji subjekta, sebe i drugih u dijalogu. Humanizirani subjekt povezan je sa
svijetom i ima potencijal transformirati ga. Autenticnost se vidi kao karakteristika
pedagoskog subjekta u pedagoskom odnosu, koji nosi potencijal za osobnu i drustvenu

transformaciju.
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Zakljucéak

U ovom radu puno paznje posvetila sam ontoloSkim postavkama i njihovom
prelijevanju na pedagosku teoriju. Analizirala sam pedagoski odnos i istrazivala pojam
autenti¢nosti: ekspanziju znacenja koje je pojam autenti¢nosti prozivio i moguce eticke
konceptualizacije autenti¢nosti. S obzirom na normativnu narav pedagogije autenti¢nost
sam protumacila kao opisnu karakteristiku subjekta, koja tada kao pojam moze pronaci
svoje mjesto u pedagogiji. Prikazala sam suvremene pedagoski prihvatljive
operacionalizacije autenti¢nosti, §to se pokazalo komplementarnim tumacenju starije
teorije o pedagoskom odnosu, etike brige 1 freireovskom konceptu humanizacije. U
skladu s idejama kriticke Skole, autenti¢nost moze biti shvacdena kao kapacitet za
transformativno djelovanje unutar i preko pedagoskog odnosa.

Ogranicenje rada je teorijska hermeti¢nost, $to znaci da u radu skoro uopcée nema
ekspliciranih poveznica s konkretnim primjerima iz prakse. Ovo je problem posto su
kljuéni pojmovi rada, pedagoski odnos i autenti¢nost, u svojim realizacijama ekstra-
racionalni, pa u pokusajima da ih opiSem kao teorijske koncepte nailazim na granice ratia.
Teoriju, pogotovo pedagosku, s obzirom na zahtjev premos¢ivanja jaza teorije i prakse,
obogatili bi fenomenoloski prikazi. Anegdote i prikazi konkretnih situacija omogucile bi
Citatelju — kao $to su meni pri ¢itanju nekih izvora, da upali svoja ostala ljudska osjetila i
senzibilitete pri razumijevanju koncepata koje obradujem.

Odgovori na originalna pitanja koja su inspirirala istrazivanje kompleksni su a ne
jednoznacni te se pronalaze u sli¢nostima 1 paralelama teorija razlicitih autora, povijesnih
1 kontekstualnih karakteristika. Neki odgovori su: taj da je autenticnost mogucéa unutar
pedagoskog, a ne samo prijateljskog odnosa, da je to posebno obiljezje humanisticki
shvacenog subjekta. Autenti¢nost ukljuuje osobni identitet 1 dijalosku relaciju izmedu
pojedinca i svijeta, u uzem smislu prisnih veza i Sirem smislu svrhe u svijetu. Opravdanost
ovako shvacene autentiCnosti u pedagoSkom odnosu argumentirala sam pod
pretpostavkom da pedagogija pociva na posebnim ontoloSkim i etickim postulatima
covjekove slobode. Prepoznajem rizik ne-kritickog sagledavanja pojma autenti¢nosti u
svijetu u kojem dominira logika otudenja subjekta, obrnuta od slobode i jedinstva
subjekta 1 svijeta. Promjena kojom rezultira autentiCnost unutar odnosa je ona
humanizacije subjekta, a tom linijjom autentiCan odnos subjekata ima transformativni

potencijal. Iako primarni fokus ovog rada nije bila kritika drustva, opravdanost teznje za
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autenti¢noséu u pedagoskom odnosu, ako se teorijska razrada ne ¢ini dovoljnom
potkrjepom, osvjetljava prikazano stanje svijeta kojem se zamislja alternativa.

Ovaj rad je ostavio prostor ne samo za fenomenoloske prikaze, ve¢ i za empirijska
istrazivanja uloge autenti¢nosti u odnosu, za istrazivanje razlika u razvoju autenticnosti
odgajatelja i odgajanika, istrazivanje utjecaja autenti¢nosti jednog sudionika pedagoskog
odnosa na drugog.

Za daljnje teorijsko razmatranje zanima me sli¢nost izmedu koncepata autenti¢no
zlog ¢ovjeka 1 opresora kojeg je naizgled nemoguce radikalizirati. Ako je autenticno zlo
shvaceno kao odvojenost subjekta od svijeta i istovremeno kao njegova nadmo¢ i
strahovlada nad tim svijetom, nije i to upravo opresija? Odbaceno kao nepedagosko,
autenti¢no zlo je u tom smislu izvor opresije. Podudarnost ovih teorijskih koncepata
intrigira me jer mislim da je jedan od izazova transformativne pedagogije u susretu sa
stvarnom osobom taj da ju, ba$ kada ju prepoznajemo kao z/u, ne svedemo na teorijski
koncept 1 odbacimo kao nepromjenjivu. Time bismo samo potvrdili objektivizaciju
subjekta koja je i dovela do opresije. Kad se, igrom sluc¢aja, u prakticnom smislu, ostvare
kontekstualni uvjeti za dijalog s nekim koga ne mogu vidjeti kao ¢ovjeka jer me opresija
koju proizvodi toliko zasljepljuje, kako da postupam a da unaprijed ne odbacim
moguénost promjene subjekta kroz odnos? Kako da pregazim unutarnji otpor prema
vlastitoj transformaciji koja je neizbjezna u odnosu? Bojim li se da nisam dorasla
promjeni koju ¢e mi donijeti odnos? Mogu ili u takvom odnosu ostati autenti¢na? Koliko
velik spremnik suosjecanja, brige i1 ljubavi moram imati da ostanem otvorena za
mogucnost pedagoSkog odnosa s nekim tko me prvu toliko frustrira 1 odbija, 1 je li to
uopc¢e moguce ili pozeljno? Je 11 je pretjerano traziti od odgajatelja otvorenost za brizan
odnos ako ga druga strana odbija, ili bas u tome leZi pedagoski izazov? Koja je alternativa
— ako odbacujem moguénost pedago$skog odnosa izmedu neko dvoje ljudi, ne odbacujem
li tako nadu 1 uvjerenje u radikalno ljudsku sposobnost promijene na bolje? Mogu li
stvarno zagovarati njeznu revoluciju temeljenu na ljubavi, suosjecanju i prihvac¢anju ako
1 dalje postoje meduljudski odnosi koji su nezamislivi i ljudi koje odbacujem? Ako su
odnosi mostovi izmedu ljudi, preko kojih dolazi do transformacije subjekata, a tek po njoj
je moguca transformacija svijeta, ne moram li kao transformativna pedagoginja ostati
vje¢no zaduZena za mukotrpno gradenje tih mostova, u iS¢ekivanju putnika s druge

strane?
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