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U u vom radu primtjenjen JC pov•J~~no-problemski pn<aup t\lrUŽJvanju od­
nosa lll.'rnokructjc i odgoja. Prlkn7nne ~~~ 1 kriticki ocijenjene o tum pttanju ide­
JI.' Plfitunuvc 1 Ans'lo te lovc, zatim ideJe oc.l!!oja u skladu s lj udskom pnrodom. pa 
Hegelovu zamiSaO o odgoju kao procesu :.uobr:davanja JlOjrc.lmcu Ideji objcku v­
nog duha ldrbiVI). U! učenje J Oewe)111 o demol:raoji 1 lkmoknmkom od!!OJU 
kao procesu lobodne razmjene rsl..u$laVI u komunikaCIJSkom. dru!tvenom 1 pe­
tlagoikt st:ruktunranom odnow lJUdi 1 ućemka Pola.2ano jC da Je Platon pM, 
mctodolo§kl gledano. flO'tavto jo! u\IJjek uspješnu parudigmu za rjršavanJC od­
no~a 1zmcdu druStva 1 odgoja tako ~to je problem rokustrao u roluoiju c.lru~tvc­
no u.st ropavo pruuc.lnc sklonosti pojecllnacu. ltbor zaotmanja 1 odgoj. Odgoj 
J<: <tavio priJe w~ u tunkc1ju -elekOJI' 1 pnpn:manja lJUdi za ..:ammanjc koje 
~Volta pnrutlnoj k lon<hU Jl0Jtdm3l'lll l na lOj ()\ll0~1 •13k~kOJ Ofg3DlUCIJI 
po~o.JCćq! 1 ldc1lno zamiŠIJC~ druš1va. ~lctodolofu promauano, PLnon JC 
probkm dobro uočto 1 pouav-10. uh je pognjd10 ~o je za osnovnu jcdmu:u aM· 
la~ utco kla'u (,lale7). <1 n l" poJC:dtnca l ~to je pojcdmc:a shvatio kao jednofunk· 
L1onaJno. a ne pohvalonlno odredeno biće 

Može '~' utlc.lvojbcno rcčt d11 ~u svi 'lxuncnuu tCO[I!Iičnn o uc.lnosu društva 
1 ~dj!Oja rmllh manJl"-vtšc u \IJdU 1dcju o oc.lgoJu bo dru.~wnom čtmoc:u koji 
trebJ .Ja ~Mn ll "" mhlJCYI:' IJUd;ke pnmde 1 c.la uvab svekoliln• pm odnu raz­
novt\no<-t lJutit odno<;no nesamJcrljtvu md•vldwalnost svakog poJCdmca. Ah u 
rom1•. o.J.Jl..ako. Wl ru'u uo;pjeh. th .. u cak :tapa h u ekurNnc Cknovm pro hl~ m 
u uc.IO\'qj dcmokrac:tjc 1 ođ!!VJU ,acJržan je. čim -~. u rJc)Uvanju pi tanja emun· 
npac:IJC odgoja kao dj1•latnosll 1 procesa rn7VOta 111c.l1v1duulnost i i ujcllno svc~ tra· 
no"ll ljud~kc lićnMII 1 tu kao 'lllnlO vrhe. a ne lulu ucdswa za nešto llrugo što 
~tojt tlVllll ih 11natl čuv.JCk:t. Medutim. (lill tlo odt!oja kao ~mow1 hU•1te ljudske 
o.IJClalnoq, n~ bltl ru kratak m lagan. ah sc za takav koncc-pl udt;uJ3 ue ba upoT· 
no z;~lapu 1 prooalazm u posiOJI:tnn klbrum društ"emm odno 1ma optimalna 
1jC~JU za njegovo ostvanvanJI.' 

PitanJu odno<~a demokracije 1 odgoja u na:.OJ pedagogiji, pa i u osralim društverum 
1nanosuma o odgoJU nije se posvcllla pažnja koju ovaj problem sv-..1kako 7JlVreduje. 7a~to 
je tome l.llko. te!ko JC u ~oJcloSII reći. ali sloL.cnost m·oga pmhlema to me !>tanJU S\'3kako 
daje svoj ohol. 

O ovome pttanju nije uputno rasprovljuti :.umo 1<leolo~kt , vec JC ~lnal11u potrchno 
utemelJili 7nanstveno To je potrehno ućimn i 1hog toga sto .. rn'it .. Jem l.raCJJC u wakom 
.;Jučaju pridumht uspOStol\·lj311JU amtlltitnosti odgoJa odnosno onog ntlgoj J ~ o jega ovdJe. 
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bez prikladnijeg termina, možemo označiti istinskim (genuinim). Ukratko rečeno, pod is­
tinskim odgojem razumijevamo onu praksu usmjeravanja i ukupnog formjranja ljudi, nji· 
hove socijalizacije, kulturacije i personalizacije koja im omogućuje neprestan "rast" kao 
podruštvovljenih ljudi i neprekidno oslobađanje od svih oblika prirodnih i društvenih 
ograničenja u kojima five i koja stvaraju prepreke njihovoj socijalnoj, dakle ljudskoj ko­
munikaciji (razmjeni i diobi) njihovih raznovrsnih iskustava. Svako drugačije teorijsko 
ili praktično impostlranje odgoja nužno ga čini nečim neautentičnim. sredstvom za nešto 
drugo, ideološkom kategorijom, kada dakle odgoj prestaje biti ono što on jest po prirodi 
stvari i kada se ·transformira u ono što ne bi trebao da bude : u indoktrinaciju. dril , puko 
navikavanje. u oblikovanje "određenog" ili "definiranog" čovjeka. 

Demokracija i autentični (istinski) odgoj idu zajedno. Prema tome, nije demokraciji 
nesvojstven odgoj, kao što neki misle, nego . dapače, stvar stoji upravo suprotno. Ali njoj 
je svojstven upravo neideologizirani odgoj ili odgoj koji vrši oslobađajuću i krctivnu funk­
ciju - funkciju emancipacije i progresa. Odmah se bez dvojbe možemo suglasiti s rnišlje· 
njem J. Deweyja u kojem se ističe stav da demokratsko društvo ima više razloga da sc in­
teresira za planski i sistematski odgoj od ostalih zajednica. Koliko je Dewey u demokrat­
skom društvu cijenio ulogu demokratskog odgoja vidljivo je iz ovih njegovih rije či: "Po­
što demokratsko društvo ne priznaje na-čelo vlasti koja je nametnuta spolja, ono mora 
tome naći naknadu u dobrovoljnoj sklonosti i interesu, a to se može postići samo vaspita­
nje m. Demokratija je više nego oblik vladavine; to je pre svega oblik zajedničkog života, 
zajednič ke izmene iskustva." 1 Ovaj je ftlozof i pedagošKi teoretičar upravo u mogućno­
sti zajedničke suradnje i zajedničke izmjene iskustava vidio bit socijalnog života ljudi, de­
mokratske organizacije toga života. ali je ujedno i bit odgoja razumijevao kao proces dru­
štvene komunikacije i razmjene društvenih iskustava podruštvovljenih individuwna. On je 
tako . dakle, bit odg_oja izvodio lz biti društvenog ustrojstva ljudi, odnosno iz biti demo­
kracije. Nema , prema tome , demokratskog odgoja izvan demokracije kao društvenog 
odnosa ljucli : samo demokratsko dru~tvo može imatJ demokratski odgoj. 

Ako je odgoj durštvena funkCija i ako je odgoj društveni proces, a ne neki apstrakt­
no-humanistički , čisto biološko-psihološki fenomen. onda je ovisnost ustrojstva odgoja 
nepobitna od tipa društvenog ustrojstva. Nedemokratskom lipu društva odgovara nede­
mokratski tip odgoja , i obrnuto. To je, međutim. lako konstatirati, ali nije tako lako i 
eksplicite dokazati. Povijesni razvoj teorije demokratskog odgoja i odnosa demokracije i 
odgoja nije išao pravolinijski i uvijek logično . Filozofi i pedagozi često su se zalagali za 
demokratski tip odgoja. drugim riječima za autentični , istinski, odgoj , alisu ta zalaganja 
išla u raL.Hl:ilim smjerovimll i pružala su različita rješenja -od tipa Platonove staleške de­
mokracije i odgoja. preko Rousseauova "prirodnog odgoja" (ili odgoja " u skladu s priTO­
dom'') , preko Hegelovog saobražavanja pojedinca putem odgoja "a psolutu" kao ostvare­
nom razumu ili državnom institucionalizmu itd. Onda kada se nije naziralo moguće rje· 
šenje za pravi ili autentični odgoj u postojećoj društvenoj strukturi i načinu života ljudi, 
koji je povijesno otuđen, nečovječan . koji ne djeluje istinski odgojno, koji ne n1ožc prido­
nosi ti razvoju đovjeku . rješenja su sc tražila i apstraktno nalazila u bijegu od društvenog 
odgoja - u kontraodgoju. u tzv. prirodnom odgoju, kao primjerice kod Rousseaua. Sve 
to upozorava na činjenicu da odnos demokracije i odgoja nije očigledan, po sebi jasan, 
ukratko neprohlemski. 

Problemski karakter odnosa demokracije i odgoja pretpostavljen je. prije svega, u 
samom ustrojstvu demokracije. Jasno je dakle da odgovor na ovo pitanje ovisi prije svega 
od odgovora na pitanje što se razumijeva pod demokracijom. l površnije poznavanje ovoga 

l J . D.:we:y. Va9pitanje i demokratija, Obuti, Cetinje, bet. nav go~,L . .str. 64 
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problema omogućit će nam da se lako suglasimo s tvrdnjom J. Mirića da je često pozivanje 
na demokraciju i opravdavanje svega konceptom demokracije služilo samo kao alibi za 
veoma različitu političku praksu; .,Demohacija je bivala alibi za oaj različi tiju političku 
praksu."2 Jednako tako ona je bivala alibi i za najrazličitiju odgojno-obrazovnu praksu, 
a to 7.bog toga no se je odgoj u svim dosada!nfun klasnim dru!tvima strukturirao kao 
ideološka kategorija. Jasno je da to u odredenim spccifiČllostirna j oS uvijek ne nadilazi ni 
naSu političku i odgojno-obrazovnu stvarnost. To pokazuje, primjerice, u nas stalna i 
uporna praktićka tendencija da se demokratsko u odgoju izjednači s jednakoštu svih i 
sa istim strukturama odgoja za sve. To je načelo jedakog odgoj G za jednake ljude, a zabo­
ravlja se da je upravo razina socijalno-kulturnog učenja, za lUliku od biološke mutacije 
ili biološko~volucijskog principa, uspostavila i omogućila procese diverzifikacije u socio­
-kultumom sklopu i odnosu ljudi, i da je, prema tome, svako standardiziranje učenja 
(odgoja i obrazovanja) kao socio-kulturnog ćina i procesa upravo onemogućavanje njego­
ve funkcije, tj. ostvarivanje bogatstva ljudskog života, raznovrsnosti tog života i pmgre­
sivnog razvoja u pravcu sve veće socio-kulturne, pa i biološke, kompleksnosti i sve veće , 
ali danas bitno drugačije, socijalne lntegracije u dru~tvenim odnosima ljudi. 

U navedenom okviru razmišljanja možemo se složiti s J. Habermasom da "svaki dani 
vi§i način proizvodnje znaći novu formu socijalne integracije, koja se kristalizira oko 
nove }ezgre".J Habermas, prije svega, dokazuje da između proizvodnih snaga i proizvod­
nih odnosa ne postoji čisto kauzalni , tehnicistički odnos, već je taj odnos bitno dijalek­
tički. Prema tome, ako se svaki novi viši oblik proizvodnje danas konstituira mikroelektro­
nički, znači novi oblik socijalne integracije, onda nema dvojbe da ~ taj novi oblik file­
gracije kristalizira oko ,.nove jezgre': Drugim riječima, Habermas opravdano tvrdi, mada 
taj odnos nije tako jednostavan, da novi oblici proizvodnje i socijalne integracije mijenja· 
ju osovinu te integracije. Jedanput je osnova te integracije podjela rada, drugi put država. 
kapital, ali ta integracijska je~ može biti i netto drugo. Možda je danas u suvremenim 
dru!tvima ostvareno pomjeranje tog integracionog jezgra prema odgoju i obrazovanju 
kao osnovnim faktorima organizacije učenja kao socijalno-kultumog procesa. Jasno je 
da novom vilem obliku načina proizvodnje danas, koji postaje sve vi~ mikroelektronički, 
odgovara novi - demokratski -oblik socijalne integracije ljudi, ali upravo zbog Loga novo 
,,integraciono jezgro .. ne može~ biti neko klasično, primjerice, sama vlo.st kao prinuda, 
već se zamjena tome može tra2.iti u autonomiji ličnosti, odnosno, kako reče J . Dewey, u 
dobrovoljnoj sklonosti i interesu, a to se zaista može postići samo odgojem. Stoga Dewey 
demoluaciju nije shvatio samo kao oblik vladavine, nego i vi!e od toga, prije svega kao ob· 
lik zajednjćkog življenja i zajedničke razmjene iskustava. Uđemo li malo dublje u struk· 
turu Deweyjeve misli, lako ćemo razumjeti da on demokraciju odreduje znatno iznad sa­
mog oblika vlasti i da je demokracija iznad tog oblika upravo odgojna zajednica ljudi kao 
načio zajedničke komunikacije i razmjene iskustava. Prema tome, demokracija nije samo 
oblik vlasti nego i oblik odgoja; ona nije samo način vladanja, ostvarivanja suvereniteta 
naroda, nego i naćin odgoja, tj. način ostvarivanja odgojne funkcije društva. 

Habermas pokazuje da ne postoje stupnjevi razvitka za proizvodne snage i njima od­
govarajuće oblike integracije, nego i za same te oblike integracije.• Iz njegovih rijeći dade 
se zaključiti da on te stupnjeve socijalne integracije ne veže mehanički za same stupnjeve 
razvoja proizvodnih snaga, nego te vi!e stupnjeve socijalne integracije veže za vi!e stupnje-

2 J. Mirić, P/ur~tllf'l inten• l Jlllftouproma d~mokracija. Centar za kult umu djelatnost, Zaaxeb 
1982, su. 79. 

3 J . llabemw., TMniklll %ntVIO# ua ,,ldteo~q. ", Skolska knjiga. Zagnb 19~6, str. l S6. 
4 1. Habennas, ".",df., str. 112. 
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ve učenja, jer se i učenje odvija evolucijski. Koristimo li nalaze kognitivističko-razvojne 
psihologije, dolazimo do teze da se to učenje na ontogenetskoj, a možda i fllogenetskoj 
razini odvija etapno i da prolazi ekstreme od heteronomnog posredovanja do autonom­
nog reguliranja. To se naročito očituje na području socijalne interakcije ljudi. Rasprav­
ljajući o kriterijima napretka (progresa), jer je uvijek aktualno pitanje razumijevanja i 
konceptualizacije progresa, Habermas pokazuje da odluku za historijskomaterijallstički 
kriterij napretka ne smatra proizvoljnom, već predlaže slijedeće: ,,razvijanje snaga pro­
izvodnje povezano sa sazrijevanjem formi socijalne integracije znači napredovanje sposo­
bnosti za učenje u obje dimenzije, napredovanje u objektivirajućoj spoznaji i u moralno­
-praktičnom uvidu"s. Napredovanje u objektivirajućoj spoznaji implicira napredovanje 
u razvoju proizvodnih snaga, odnosno u razvoju znanosti i organizacije rada kao tehno­
loške primjene znanosti, a napredovanje u dimenziji moralno-praktičnog uvida postavlja 
pomake u kvaliteti sodjalne interakcije i socijalne integracije ljudi. 

Ako, pak, ovo Habermasovo ,,sazrijevanje formi socijalne integracije", koje je naravno 
povezano s razvijanjem novih načina proizvodnje, shvatimo kao razvijanje demokracije, a 
to je na današnjem stupnju razvitka jedino moguće prepoznatljivo shvaćanje, i ako je to 
sazrijevanje socijalne integracije ekvivalentno napredovanju sposobnosti za učenje u po­
dručju rada i socijalnih odnosa, tada postaje jasno da je kriterij napretka vezan za demo­
kraciju, a demokracija za odgoj ka.o faktor organizacije učenja, koji je tako malo biološka, 
ali zato bitno socio-kulturna činjenica podruštvovljenib Jj udi. Sve to upozorava na inten­
ciju da demokraciju danas više nego ikada prije moramo promatrati kao način odgoja, a 
ne samo kao naćin vladanja. Nažalost, taj je pristup rijedak. Ova analiza, međutim,jasno 
pokazuje da je odnos demokracije i odgoja izuzetno"kompleksan i da se taj problem ne 
može riješiti u ovakvom jednom pothvatu. Ali ćemo ovdje ipak ukazati na neke aspekte 
pitanja i time možda otvoriti prostore za daljnja istraživanja ove složene problematike. 

Metodološki je veoma složeno artikulirati problem odnosa demokracije i odgoja, i 
to je, naravno, trajno otvoreno pitanje. No ovdje ćemo se ograničiti samo na neke, mo­
žda važnije, opće povijes.ne relacije ovoga problema. 

u. 

Ako demokraciJu možemo i trebamo promatrati ne samo kao oblik i naćin vladanja 
nego i kao oblik i naćin odgajanja ljudi , onda to pretpostavlja i samo shvaćanje demokra­
cije i samo poimanje odgoja. U biti se tu radi o problemu demokratskog ustrojstva druš­
tva i utjecaja tog ustrojstva na sam odgoj, odnosno na demokratsko konstituiranje samog 
odgoja. 

Naravno, ovo nije okvir za šire teorijske rasprave o demokraciji, pa ni za teorijske 
rasprave o samom pojmu i koncepciji odgoja, ali je ipak potrebno reći nešto o jednom i o 
drogom, kako bi se moglo suvislo govoriti o njihovim relacijama, što i jest glavni zadatak 
ovog rada. 

O raznin1 teorijama demokracije nemamo namjeru ovdje raspravljati_ Međutim, pita­
nje. odnosa između formalne i stvarne demokracije odnosno demokracije shvaćene i po­
stavljene ideologijski i moguće stvarne demokracije je veoma značajno za analitičko-kri­
tički pristup ovoj temi. 

Veoma značajne teorijske rasprave o demokraciji nalazimo već u antičkoj Grčkoj­
u Platonovim i Aristotelovim djelima. Kako je Platon prvi teorijski ozbiljnije postavio 

S J. Habermas, na''· dj., str.186. 
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problem odnosa društva i odgoja, ovdje je nužno ukazati na njegovo osnovno shvaćanJe 
Platon je, naime, prvi uočio bil odnosa društvenog ustrojstva, prirodnih sklonosti ljud1 , 
njihova poziva i odgoja. Zanimala ga je harmonija odnosa tih komponenti, jer je smatrao 
da samo harmonija tih odnosa moU: osigurati stabilnost d rust va . Ovaj je filozof, po n~oj 
ocjeni. pitanje demokracije sagledavao prije svega kao pitanje pravednosti. Zammala ga je 
dakle pTavednost. a ne toliko demokracija po sebi. Platon je pilanJe pravednosti proma· 
uao preko fenomena fimkcije. Za D Jega je pravednost da svatko - i svaki pojedinac i svaki 
od tri predviđena slalc7..a - obavlja jednu radnu, odnosno društvenu funkciJU. On mje 
dozvoljavao višefunkclonalno djelovanje ljudi i druš1venih grupa, nego samo jednofunk­
cionalno. Svaki pojedinac treba da obavlja, u skladu sa svojom prirodnom sklonošću , 
samo jedan posao Gednu radnu funkciju) 1 svaki stalež treba da obavlja također samo 
jednu. njemu namiJenjenu. prirodno strukturuanu odgojem, društvenu funkCIJU. Ukratko. 
po njemu je bit 1 sad.ržaj pravednosti da svatko u društvu treba ,.radtn svoje ... da svaki 
pojedinac treba obavljali posao za koji je stvoren Lc da Je •• mnogostruki rad i međusobno 
zamjenjivanje Lriju staleža najveća šteta a dr1.avu ... " 6 • kao što je pravednost i u tome tla 
SV3kog treba uzimati .,za jedno određeno zanimanje, da h1 svatko obavljajući svoj jedan 
posao bio ne mnogostran, nego samo jedan " 7 , jer bi upravo tako e tjela d ria va osiguravala 
jedinstvo i potrebnu stabilnost_ 

Ne ulazeći ovdje u fue eksplikacije Platonovog shvaćanja o pravednoj drt.aVl, treba reći 
samo to da je on veoma dobro, metodološki gledano, uočio bit problema u relaciji dn~­
tvo - odgoj. On je. no.ime. jasno uočio da se pitanje odgoja ne može promatrat i mimo 
druStvenog ustrojstva, da su odgoj i naćin odgoJa izraz druStvene konstitucije. alt 1 obrnu· 
to. da je druStvena konstitucija i llJC.t.i.na postojanost takoder funkc1ja odgoja l'laton je. 
dakle, veoma precima, u povijesti gotovo jedinstveno. naravno na donekle apst raktan na· 
čin. uočio dijalektičku vezu i7među društva , prirodnih sklonosti, potrebnih pO<'JVa (dakle: 
rada) i odgoja. Odgoju ovaj ftlozof namjenjuje veliku ulogu: zadatak je odgoja da vr~i 
selekciju ljudi prema njihovim prirodnim sklonostima, da na toj osnovi uspostavi struk· 
turu roda i profesija u druhvu, ali da na toj IStoj osnovi provede i stalešku o rganizaciju 
dru.ttva Odgoj je tako kod PlaTona činilac strukturiranja rada i osnovnih društvenih od· 
nosa , te funkcija u tim odnosima. ZaiSta, teško bi u povijesti teorijske mish h•lo moguće 
naći takav afirmirajući pristup odgoju i takvo shvaćiUlje dtjaleknke izmedu dru~l va, uro· 
đenih sklonosti 1 odgoja, kao što ga nalazimo u njegovu djelu . 

Međutim, Platonov koncept odnosa d ržave i odgoja (demokracije i odgoja) morao je 
upasti u ,,kolaps" i s teorijskog i s praklićkog stajališta. Najprije. očito je da on za glavnu 
jedinicu društva ne IUima pojedinca. već klasu. odnosno stalež:, pa je u tom odnosu poje· 
dinac sveden •pak samo na sredstvo u staleikom struktunmnju dru!tvenog odnosa i u 
ostvarivanju radnih fWlke1ja u okviru tih stnlez.a. Kako po njemu jedinice nctzbJetno 
pripadaju klasama. odnosno stalezima, glavni 7.adatak odgoja transparentan je u klasira· 
nju pojedinaca. Platon nije učio. kako to ističe i J . Dewey , jedinstvenosT ili nesmnjer/jf· 
vasi svake pojedine osobe. nego je, naprotiv, smatrao da je sva tko jednostran J da mo~e 
biti ,,samo jedan" Qetlna osoba. jedno zanimanje, jedan stalež). Nije uočio da se d ruštvo 
mole mijenjati i uvažavati jedinstvenost (nesamjerlj ivost) svake osobe i da uz to bude 1 

stalno.' jegova je ffiozofija robovala idealima sLaličnosti 1, obrnuto statičnun 1deahma_ 
Stoga je on nužno morao utemeljiti svoje razmatranje dru!tva, čoVJeka i odgoja na prin· 
cipu jednofunkcionalnosu 1 statičnosti. 

6 P.Lntun, DritJIHI, Pal'1lltet politlčldh naulul . Zagreb 1977, str. 124. 
7 Platon, Dr!ava, ~Ir . ll L 
8 Usp. J . Dewey, t~<~ v. dj., str. 66. 
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Kada su teoretičari uočili nemogućnost uspostavljanja harmonijskog odnosa između 
društva, čovjeka i odgoja, oni su sc vraćali prirodi - čovjekovoj prirodi i prirodi izvan 
čovjeka - i rješenje za postojeće proturječnost i tražili u toj prirodi. Oni su tako problem 
odnosa društva , čovjeka i odgoja reducirali na odnos čovjeka i odgoja i u toj relaciji tražili 
su rješenje za mnogo kompleksniji odnos. Tipični predstavnik ovog pristupa odnosu d rušt­
va i čovjeka bio je J. J. Rousseau, ali se i još prije njega ne bi iz ovoga okvira rnogao isklju· 
čiti ni J. A. Komensky. PostupAo se je iz prijelaza iz srednjeg u novi vijek konstituirala teo· 
rija odgoja koja je danas poznata pod sintagmom ,.odgoj u skladu s prirodom". Koncep· 
cija ,,odgoja u skladu s prirod·om" i danas je veoma aktualna u svijetu; iako polazi od iste 
premise , ova koncepcija nije u sebi potpuno jedinstvena. Ona je postupno, od renesanse 
l humanizma. poprimila različita Jješenja . Desk ripciju i osnovnu kritiku tih ~ešenja dao je 
C. D. Hardie9 : on je z.apravo uočio da se koncept odgoja u skladu s prirodom iskazuje u 
tri osnovna rješenja: odgoj se u jednom Jješenju promatra kao proces maturacije, u dru­
gom kao učenje iz prirode na osnovi čulnih dojmova lli neposrednog promatranja i doži. 
vljavanja prirode , a t reće je Jješenje u poimanju odgoja kao proce~ rekap.itulacije filoge­
neze. Sve ove tendencije odgoja u skladu s prirodom danas se konstituiraju kao osnovno 
zalaganje za centriranje odgoja na ličnost nasuprot njegovu centriranju na sadrtaj. Taj 
dualizam odnosa ličnosti i sadržaja izraz je dualizma koji su se već davno konstituirati 
kao suprotnosti duha i tijela, svijesti i svijeta, teorije i prakse . Rješenje tog dualizma nije, 
ipak , samo u uspostavljanju pukog jedinstva, kao što se veoma često pronalazi izlaz za 
razne dua.lizme. Jedinstvo sc saurž.aja i ličnosti ne može izbjeći , ali jedinstvo može biti 
i na osnovi uspostavljanja dominantne uloge jedne komponente; jedinstvo sadržaja odgo· 
ja i obrazovanja i razvoja (procesa) ličnosti mo7j! se -a po svemu sudeći, to je danas i jedi­
no opravdano rješenje - uspostaviti tako da se u osnovu tog jedinstva postavi ličnost , ua 
procesi razvoja ličnosti imaju primarnu integracijsku ulogu u uspostavljanju jedinstva 
sadržaja i ličnosti. Sadržaj se ne L.apostavlja, ali sc pomjcranje na laj način vrši od tzv. 
didaktičkog ili obrazovnog materijalizma prema odgoju kao personalizaciji jedinke. Tako 
se dobiva jedna specifična, kvalitativno nova, koncepcija odgoja i obrazovanja; ona ima 
odraza na sve ostale komponente jedne odgojno-obrazovne koncepcije i napose na odnos 
i relativnu važnost tih komponenti: sadržaja, oblika, metoda, sredstava i načina vredno­
vanja (evaluacija) toka i rezu Hata odgoja i ohrazovanja. Naše drt!štvo još nije , po svemu 
sudeći , zauzelo decidirani odnos prema ovim tendencijama u odgoju i obrazovanju koje 
se događaju u svijetu . Naime, nije se još jasno i kritički opredjelila prema ovim tenden­
cijama i dilemama. Posljedica loga jest i dalje prevlast tzv. didaktičkog materijalizma , 
intelektualizma i sadržajno saturiranog formalizma u znanju (u obrazovanosti) učenika i 
studenata. Potrebno je dakle da se društvo opredijeli u ovu naSe vrijeme za osnovno inte­
gracljsko jezgro u ostvarivanju procesa odgoja i obrazovanja. Razvoj znanosti i rada kao 
tehno loške primjene L.nanosti. r.uvoj dcmolual:ije i emancipacije čovjekove ličnosti , 
faktori su koji opredjeljujtt pomjeranja prema ličnosti kao integracijskom jezgru u proce­
sima odgoja i obrazovanja. lstičemo da to nije formalno pitanje, nego je to pitanje od 
strategijske važ.nosti u koncipiranju oftcijel.no organiziranog odgoja i obrazovanja u jed­
nom dru~tvu. 

Kortccpcija ougoj-a u skladu s prirodom nastala je \l biti kao teorjjska reakcija na po­
stojeće društvene odnose koji nisu bill , a nije se ni sagledavala mogućnost kako bi even­
tualno mogli biti, činioci koji bi pridonijeli konstituciji odgoja kao dje latnosti i procesa 

9 e. D. Haidie, Truth and Fal/acy ill J;'ducatiorULI Tlll!Q;y, Cambridge University Press, l94 2; vidj~ll 
o tome i u: l:i. Schofieid, The Philosophy Of Education: An Jn t ruduc tion. George Allen and Unwm. 
London 1972. slr. 61 - 64. 
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u kojem se ostvaruje razvoj čovjekovih urođenih struktura j vrše humanizirajuće i eman­
cipirajuće funkcije . Ta je koncepcija nastala kao izraz kritike postojeće društvene i od­
gojno-obrazovne stvarnosti. Međutim, ta poz1tivna strana ove koncepcije transponira sc 
u negativno odredcnjc u onom momentu u kojem sc čovjek ,,isldjučuje'' iz dru!tvenog 
odnosa i kada se na njega počinje gledati kao na jednu osamljenu monadu koja navod­
no svoje druftvene funkcije treba da obavlja na svojoj vlastitoj predmelJ1osti (osamljenoj 
biološkoj datosti). 

Rousseau se u svom konceptu odgoja u skladu s prirodom oslanjao na Platonove 
ideje . Čak je smatrao da je Platon u svojoj Državi dao najbolju raspravu o odgoju koja je 
ikada napisana. Rousseaua okupira isto kao i Platona misao kako odgoj uskladiti s rozvo­
jcm čovjeko\'e prirode j njegovih urutlenih sklonosti, ali uvida da se to u postojećem dru­
štvenom stanju ne može ostvariti. On, naime, smatra da se čovjek ,,o prema" za socijalni 
život samo putem odgoja i da mu to odgajanje dolazi od prirode. od ljudi i od stvari. Od­
goj koji dolatl od prirode svodi se na evolucijsko-biološki tok rasta i unutrašnjeg sazlije­
vanja njegovih organa i sposobnosti. To je ono što danas zovemo maluracijom; odgoj 
koji dolazi od ljudi u biti je utjecanje i organiziranje učenja kako da se upotrebljavaju 
procesom maturacijc l'lfZVljene sposobnosti i rdStom razvijeni organi; a znanje koje se 
stječe isk'llstvom u procesu komunikacije s predmetrlint svijetom nastaje kao posljedica 
odgoja od strane stvari. Ono sto mi uobičajeno smatramo odgojem, ako odgoj shvaćamo 
kao društvenu činjenicu, dru~tvenu funkciju i društveni proces , Rousseau određuje samo 
kao organiziranje učenja, koje ostvaruju odrasli u odnosu na mlađe , kako bi ovi mogli 
uspješno upotrebljavati svoje prirodno razvijene organe i sposobnosti. Društveni odgoj 
Rousseau svodi samo na učenje kako da sc upotrebljavaju prirodno sazrele sposobnosti 
i rusrasli organi tijela . To je amimljtvo stajali~e. jer sc odgoj najčešće druga<hje pmnu­
šlja . Ovo učenje upotrebe razvijenih sposobnosti i organa, koje· nastaje putem društve­
nog odgoja , nije kod Rousseaua shvaćano kao u smislu funkcionalizirane upotrebe za 
nešto drugo što stojt izvan čovjeka kao pojedinca. Upotreba svojih sposobnosti i organa 
u biti ne prelazi granice prirodne potrebe koju pojedinac ima, a ta potreba data je ugra· 
nicama potrebnog sklada između pojedinčevih želja i sposobnosti (snaga) kojima raspo­
la1.e Ako ne postoji sklad između tih želja i Individualnih snaga (sposobnosti) nastaje 
destrukcija prirodne harmonije i čovjek postaje nesretan . Odgoj od strane ljudi {društva) 
pomaže da sc pojedinac (učenik) pouči kako da najbolje (najracionalnije} upotrebljava 
te prirodne sposobnosti koje treba da zadovoljavaju njegove takoder prirodno struktwi· 
rane želje . .,Tako je priroda - kaže Rousseau - koja sve raili najmudrije, ureclila u po­
četku. neposredno nam daje samo želje koje su potrebne za na!e održanje, i sposobnosti 
koje su dovoljne za njihovo 7adovoljenje. Sve je drugo stavila u dno naše du!e kao rezervu, 
da se tu razvijaju po potrebi. Samo u ovom privatnom stanju želje i sposobnosti su u ravnote­
li, te čovek nije nesrećan." 10 Dakle, ona upotreba razvijenih sposobnosti koja se uči tlJ-m. 
tvenim odgojem kod Rousscuua ne prelazi indjvidualne granice J potrebe. Upotreba ovih 
prirodno nasLalih sposobnosti i organa je u funkciji zadovoljavanja također prirodno 
strukturlranih želja koje pojedinac ima. Tako je i odgoj od strane ljudi , odgoj kao društ· 
vena funkcija , određen čovjekovom prirodom, odnosno potrebom te prirode za izvor­
nim skladom izmedu :lelja koje su u toj prirodi prirodno saturi:raoe 1 sposobnosti koje 
omogućuju prirodno zadovoljavanje tih želja. O~dje se 7.apravo radi o homeostatičlcom 
funkcionalnom odnosu_ između _Prirodnih patrcb~ čovjekovih i njegovih prirodnih spo· 

10 J.-J . Rousseau, Emil lli o 110splrunju, Znanje, Dcograd 1950. (u M. Zanmović, Pt!dbgoJira lrreno­
marfja.. Skolska knj ita 1985. str. 137). 
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sobnosti, a kad taj odnos ne funkcion.iia "mudrost priroden je poremećena i čovjek 
pali i živi nesretno. 

Ovaj društveni odgoj ili odgoj od strane ljudi i osnovna funkcija tog odgoja ne prelaze 
granice i funkcije odgoja date od strane prirode i stvari. Stoga ove tri vrste odgoja mo­
raju biti u skladu ukoliko se hoće ostvarivati koncept prirodnog odgoja ili odgoja u 
skladu s ljudskom prirodom. Prirodni odgoj polazi od onQga što je urodeno, od pri­
rodnih sklonol>'ti, a da bi sc to ostvarivala sve bi tri vrste odgoja morale biti funkcional­
no jedinstvene. ,,Sve bi dakJe trebalo i7.voditi iz ovih prvobitnih sklonosti: a to bi bilo 
moguće, kad bi naše tri vrste vaspitanje bile samo različite: ali šta da se radi kad su one 
među sobom oprečne? Kad, umesto da vaspitamo čoveka za njega sama, hoćemo da ga 

vaspitamo za druge? Tada je sklad nemoguć. Prisiljeni da se borimo protiv prirode ili 
ptotiv socijalnih uredaba, moramo se rešiti da li da obrazujemo čoveka ili građanina, 
jer se ne može postići u- isto doba jedno i drugo."ll l Rousseau se, budući da se neće 
boriti ni protiv jednog ni protiv drugog, opredjeljuje za prirodu, i time, kako on misli, 
i za odgoj čovjeka , a ne građanina. Tako je on zapravo samo raspolutio čovjeka, ili , 
bolje rečeno, uradjo je samo ono što je tada realno i mogao, jer je takvog rapolućenog 
čovjeka, na individualno i društveno biće, na pojedinca i g~ađanina, imao gotovog is­
pred sebe, imao ga je u postojećem društvenom stanju. Stoga je un samo iskreno i bezaz­
leno priznao i teorijski odrazio ono što je u praksi imao, a to je upravo ono što je Marx 
odiedio kao udvajanje hommea i citoyena n buržoaskom društvu, pri ćemu je citoyen 
samo praktično proglašen slugom egoističnog hommea 1 2 • Rousseau u je bilo stalo da 
sačuva čovjeka , da ga odgojno i kulturno emancipira, upravo zato što je uviđao da je 
čovjek u postojećem društvenom stanju egoistična osoha, pa ga je htio iz njega izvući, 
vraćajući ga prirodi, svome prilivoru, odnosno samome sebi, kako je to mislio. "Pri­
rodni čovek je sve za se; on je hrujna jedinka, apsolutna celina koja stoji u odnošaju 
sama sa sobom ili s čim sebi sličnim." 13 U prirodnom poretku svi su dakle ljudi jed­
naki, pa je u tom stanju njihov zajednički poziv da prije svega budu ljudi. Svatko iz 
tog jednakog prirodnog stanja treba da ostvari osnovni poziv svoga života, da bude .,pre 
svega čovek" '4 • Ako to ostvari, svatko će i svakl drugi poziv života (vojnika, suca itd.) 
ostvarivati veoma uspješno. Međutim, za razliku od prirodnog čovjeka, koji je apso­
lutna cjelina u sebi samome, građanski čovjek upravo to nije - on je samo ,jedinka 
u obliku razlomka koja zavisi od imenitelja i čija je vtednost u odnošaju prema celom 
koje tvori socijalno telo" .ts Ovdje je jedinka samo dio jedne socijalne cjeline, ona više 
nije apsolutna cjelina u sebi i za sebe, nego je dlo jedne druge njoj izvanjske cjeline: 
,,Rimski građanin nije bio ni Kaj ni Lucije, on je bio Rimljanin; štaviše, on je ljubio 
domovinu isključujući svoju vlastitu osobu." 16 Ovdje je Rousseau u pravu, jer zaista 
je teško ostvadti emancipaciju čovjeka, razvoj njega kao pojedinačne jedinstvene (ne­
samjerljive) cjeline, koja neće više biti sredstvo nečemu izvan sebe, ako društvo i odgoj 
ne stanu na takvo stajalište. Koliko se u ovoj kritičkoj misU još uvijek reflektira i naša 
socijalna situacija u kojoj danas živimo, nije t~ško sagledati ukoliko nam je još uvijek 
tako važnO da li se razvijamo , obrazujemo i kultiviramo nacionalno, a ne i individual­
no. 

ll J.-J. Rousseau, nav. dj., str. Bl. 
12 K. Manc - F. Engels, Ra11i radovi. Naprijed, Zagreb 1976, str. 77. 
13 J.-J. Rousseau, nav. df .. str. L3l. 
14 J.-J. Rousseau, nav. dj., str. 133. 
15 J.-J. Rousseau, na .... dJ .. ~tr. 131. 
16 J.-J. Rousseau, nav. dj. 
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Međutim, Rousseau grJjdi čim rjeSenje za odgoj ,.prirodnog čovjeka" traži izvan dru­
Stva. pa makar ono bilo i građansko dru!tvo. Čim se opredijelio za odgoj čovjeka , a negra­
đ3llina , Rousseau je morao odbaciti ja v nJ ( dru!tveni) odgoj i opredijeliti se za domaći 
lli prirodm odgoj . Pojedinac je po njemu u građanskom društvu uvijek u protUJjcćnosti 
sa samim sobom, "uvek se kolebajući između svojih sklonosti i svojih dužnosti ". i kao 
takav nikada neće biti ni pravi čovjek ni pravi građanin, te neće bltl koristan nJ sebi 
ni drugima. On će biti ,Jedan od ljudi naših dana. jedan Francuz. jedan Englez. jedan 
palančanin : on neće biti nJšta''. 11 Ali ipak mora biti nešto, a to odto jest čovjek. Za 
njega se opredjeljuje Rousseau Međutim, da bi takvog čovjeka odgojio, on ga vraća 
u prirodu i prirodni odgoj . Priroda stoga u njegovoj konocpciji odgoja određuje sve: 
i cUj J sadržaj i metode i tok odgoja . Stoga je on i protiv javnog odgoja i tu se razilazi 
od Plato.na. jer kaže ukoliko hoćete da dobijete pojam o javnom odgoju, čitajte Plato­
novu Drtovu. To nije političko djelo. istiće Rousseau , nego je to naJbolja rasprava o 
odgoju. Ali javni odgoj .,ne postoji vik" i ne može postojati, zaključuje on, ,Jer gde 
nema viJe domovine. ne može biti ni gradana-.1& Stoga po njemu riječi domovina i 
građanin treba izbaciti iz suvremenih je~ka. I tako dolazimo do spoznaje da se Rousseau 
opredjeljuje za kozmopolitski karakter čovjekove drustvene egzistencije, ako već čovjek 
ne može biti kao čovjek u nacionalnom obliku svoje društvene egzistencije. Ovdje se 
stoga možemo potpuno suglasiti s J. Dewcyjem kad je rekao da je ova naizgled pro tu· 
tl ru~vena filo"Lofija bila .,samo prividna maska za jedan snail'li zalet u pravcu jednog 
šireg i slobodnijeg dru~va - u pravcu kosmopoli1izma. Njen pozitivni ideal bilo JC 
eovečanstvo" 19 • a oslobođena ličnost putem prirodnog odgoja "trebalo je da postane 
organ i činilac jednog sveobuhvatnog i naprednog druUva''lO . Htio iH ne, Rousseau je 
tako od pojedinca ipak učinJo sredstvo za nešto drugo, pa makar to bilo i kozmopolitski 
shvaćeno društvo. lako se je borio da njegov prirodni čovjek bude samo za sebe, a ne za 
ndto drugo. ipak u tome nije mogao ostati do .kraja dosljedan. lz tih ranoga ova je fil~ 
zofija odgoja samo prividno neproturječna, a u biti, u povijesnoj dijalektici stvari, nije 
umakla z.amkama proturječnosti . 

m. 
Međutim. koncepcija prirodnog odgoja zapaJa je u apsnrdnost antiodgoja. Prepustiti 

naprosto sve prirodi, kako primjećuje J. Dewey, značilo bi na koncu .,poreći samu ideju 
vaspitanja; to je značilo prepustiti se slučajnim okolnostima '"ll . l sama ideja odgoja 
u skladu s prirodom pretpostavlja odredenu društvenu organizaciju za njezino ostva­
renje. Prema tome, idejni koncept odgoja u skladu s prirodom mogao se je ostvarivati 
samo u odredenom dru!tvu. a ne izvan njega u samoj prirodi. Stoga Je pokret koji je 
sU jedio izvjesnu demokratsku ideju drmtva i odgoja u 19. stoljeću nastojao afirmirati 
odgoj kao drumenu funkciju ili ulogu df'Wtva u ostvarivanju ideje odgoja. Taj pokret 
bio je usmjeren na afirmaciju ideje odgoja, a ne na negaciju te ideje. Stoga je u osnovi 
toga pokreta perzistirala ideja o nacionalnom l socijalnom odgoju, koja je zahtijevala 
javno obrazovanje i upravljanje školstvom. Tako sc je naročito pod utjecajem njemačke 

17 J .-J . Rousseau. M v. df., «r. 132. 

18 J.-J. Rousseau, n11v. dj .. sir. l32. 
19 J. Dew~:y. nov. df .. sn . 69. 
20 J . Dewey , MP. df , str. 69. 
21 J . Dewey, IVV. dj .. su. 68. 
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duhovne klime odgoj počeo konstituirati kao građanska funkcija, a ona je prije svega 
poistovjećivana s ostvarivanjem ideala nacionalne države . 

Odgoj se dakle konstituirao kao građanska funkcija, a to je bilo suprotno ideji odgoja 
koju je zastupao Rousseau. "Država je'', kako reče J. Dewey, "zamenila čovečanstvo, 
kozmopolitizam je ustupio mesto nacionalizmu. Cilj vaspitanja nije više bio da se stvori 
,čovek' već ,građanin'."22 Tako je individualistička teorija .,prirodnog odgoja" postup­
no uzmicaJa, a na njeno mjesto pretendirala je teorija državnog ili totalitarnog odgoja; 
država konačno određuje cilj udgoja i on se pdje svega usmjerava prema društvenoj 
korisnosti. Stoga je ovdje i teorijski i praktički odgojni proces više shvaćen kao proces 
razvijanja discipline nego kao proces razvijanja ličnosti. 

Teoretičari su ipak bili svjesni posljedica logike čisto državnog odgoja koji se konsti­
tuira po principu socijalne koristi, a ne po principu razvoja i funkcioniranja ličnosti ; 
bili su donekle svjesni činjenice da se u tako konstituiranom odgoju može lako dogo· 
diti da se ličnost pretvori u sredstvo, a država sa svojim vladajućim interesima u cilj 
odgoja i obrazovanja ljudi. Stoga su oni analizirali pitanje kako izmiriti ideal kulture 
ili razvoja ličnosti sa idejom koristi ili pripreme čovjeka za život . Rješenje za ovu dHe­
mu nalazi se po mišljenju Deweyja u "organskom" shvaćanju države, nain1e u shvaća­
nju da je pojedinac izvan države ništa. On se po ovom konceptu razvija samo u struk­
turi organiziranih dr7..avnih ustanova. A kako su te ustanove samo povjjesno ostvarenje 
objektivnog duha , pojedinac mora prisvojiti njihove funkcije, jer je to uvjet da bi postao 
racionalan . To je u biti značilo prihvaćanje države kao takve i potčinjavanje logici nje­
zina djelovanja i funkcioniranja. Tipičan predstavnik ove koncepcije društva i odgoja 
hio je Hegel. Namjera mu je hiJa da izmiri ove dvije ideje: ideju kulture ili cjelovitog 
razvoja ljudske ličnosti i ideju discipline kao načina socijalnog funkcioniranja u ko­
jemu dakako država ima glavnu riječ. Pojedinac je tako putem odgoja trebao da bude 
preobražen u racionalno biće koje se u kontinuitetu svoga života stalno i uspješno sao­
bražava objektivnom razumu ili postojećem državnom institucionalizmu. Ta ideja je 
kasnije našla svoje nove zastupnike i teorijsko ostvarenje i u djelu pedagoga takvog fOI­
mata kao što je bio G. Kerschensteiner. 

No, ovdje ne namjeravamo izvršiti ni rekonstrukciju Hegelova poimanja obrazovanja 
kao građanske funkcije. kao ovladavanje objektivnim duhom koji je svoje najpotpunije 
racionalno ostvarenje našao u državnom institucionalizmu, kao dakle stalnog saobraža­
vanja pojedinca tom duhu i njegovoj društvenoj obj.ektivizaciji, jer bi z.a takvo što trebao 
svakako jedan veći pothvat. Ukratko se može samo konstatirati da je i Hegelovo učenje 
pridonijelo afirmaciji odgoja kao društvene funkcije i da je tako konstituirano shvaćanje 
da se i odgoj može racionalno organizirati samo u društvu, a ne izvan njega , da se pro­
blemi u društvu ne mogu rješavati putem prirodnog odgoja, nego samo putem društveno 
organiziranog. No. druga je stvar što je u tom okviru odgoj .,pretočen" u sredstvo same 
socijalizacije i što nije mogao tješiti namijenjenu mu funkciju da se i putem njega ostva­
ruje uočena i moguća protwječnost izmedu kulture ili ličnosti , s jedne strane, i discipline 
ili rada i postojeće socijalne konstitucije u kojoj pojedinac živi, s druge strane. Stoga 
se u ovoj teoriji ruje primjereno rije~ilo pitanje demokracije i odgoja, već se je upalo u 
proturječnosti , jer se je pridonijelo znatno više afirmaciji odgoja kao procesa disciplini­
ranja ill socijalizacije individuuma na trošak njegove personalizacije i kulturacije. Poje­
dinac je tako, primjerice, kod Hegela bio samo sredstvo u funkcio.niranju države kao 
realiziranog apsolutnog duha; stoga je u njegovoj pretpostavljenoj teoriji odgoja {obrazo­
vanja ćovjeka) prezentan odgoj jedinog kao proces univcrzalizacije i totalizacije pojedina· 

22 J . Dewey, nDv. dj., str. 68. 
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ea, a to znaći praktične negacije njihove posebnosti iU njihove cjeline u njihovoj dakako 
jedinstvenoj ill nesamjerljivoj individualnosti. Riječ je o pukoj nivelaciji Individualiteta , 
o odgoju kao socijalnoj stilizaciji pojedinca prema modelu apsolutnog duha. Kritizirajući 
taj koncept totalizacije naroda i čovjeka u Hegelovu djelu , D. Rodin kaže da su u tom 
pristupu pojetlinačno i posebno, " pojedinac i njegov narod, samo t!ćezavajući modaliteti 
apsoluta, jer je apsolut ne posredovano oduvtjek prisutan u pojedincu i narodu kao u svo· 
jim posebnim ograničenim momentima _>"ll Stoga i jest zadatak odgoja da omogući. orga­
niz.ira, potakne, oživljavanje tog apsoluta u pojedincu, pa tako i u narodu. To, naravno , 
vodi samo po sebi, kao po prirodnoj nuždi, pukom upojednačavanju pojedlnaca,, njihovu 
Instrwnentaliziranju prema liku državnog institudonaliz.ma_ Ta, kao uostalom i svaka 
druga, n.ivelacija čovjeka putem odgoja ne pridonosi ostvarivanju jedinstva zajednice, 
kao tlo se nekad misli, nego, naprotiv, određenoj destrukciji tog jedinstva. Samo respek­
tinmje različitog, posebnog, individualnog, ideiografskog može omogućavati zajedničko, 
opće, jedinstveno i samo zajedni!tvo. Naravno, pod uvjetom da to individualno ima za 
potku sJobodno društveno, a ne puko prirodno utemeljenje. No, to već otvara nova 
pitanja i postavlja nove probleme. 

A)'o bit odgoja konstituiramo u istinski razvoj ncsamjerljivog pojedinca, u razvoj 
pojedinca u njegovoj individualnosti, u ukupnosti njegovih snaga i mogućnosti razno. 
Yrmog djelovanja i polvrtlivanja u svojoj ljudskoj stvarnosti, ukratko rečeno, u maksi­
malni rttvoj njegove odrettene neodređenosti , fu> je protivno tipiziranju tog razvoja 
prema eksternim kriterijima ili samjedjivim mjerilima, pa ma od koga ona bila postav­
ljena i postavljana, tada postaje jasnijim bit nastojanja komenticanih teoretičara da se 
otkrije ne samo bil istihskog odgoja, nego jo§ prije mogućnosti ostvarivanja te biti. Tfl!­
ganje za mogućnostima ostvarivanja biti istinskog odgoja kretalo se je kao §to' smo, u 
najužem okviru vidjeli, u ekstremima: od hipostaziranja funkcije odgoja u društvu (Pla­
ton), preko koncepcije odgoja u skladu s prirodom (Rousseau), što je značilo Izvlačenje 
odgoja iz d.ru!tvene strukture s pozicije nemogućnosti ostvarivanja njegove biti u toj 
strukturi. do shvaćanja odgoja kao funkcije društvenog ustrojstva i prema tome kao 
faktora socijalizacije lli .saobražavanja pojedinca kao slobode, koji djeluje po principu 
neposrednih empirijskih interesa, s drfavom kao samosvrhovitom slobodom, koj.a djeluje 
po principu apsolutnog d4ha ili po principu ideje slobode (Hegel). S"Ve su ovo poku~ji 
rješavanja odnosa društva i odgoja ill odgovoru na pitanje kako ostvariti istinsku funkcij u 
odgoja u postojećem ill rekonstruiranom tlrwtvu . 

J . Dewey je mišljenja da ovi pokWaji nisu teorijski uspjeli zato što je Platonova filo ­
zofija odgoja za dsnovu rjdavanja odnosa dru!! va i odgoja uzela društvenu klasu (stale­
le), a ne pojedinca, i fto je pojedinca u njegovoj antropološkoj b1ti funkcionalno ograni­
čila ne samo jednu sklonost ili sposobnost; što je dalje koncepcija odgoja u skladu s pn­
rodom samog odgajanika Izvukla u društvenog ustrojstVa, daJde iz njegove povijesno 
određene biti (esencije i egzistencije), l ~o je postojeće društvo transcendir3la u formi 
čovječanstva, pa bi pojedinac neaficiran pokvarenostima postojećeg društva bio pri­
rodnim odgojem samo funkcionali7iran u sredstvo ostvadvanj11. kozmopolitizma; i ko­
načno ldealističke institucionalističke filozofske loorije 19. stoljeća shvatile su odgoj kao 
stvar nacionahle države, p3 ma kako d1ŽllVll shvaćali , primjerice kao ideju samosvthovite 
slobode, kao kod Hegela, ho je imalo za konzekvenciju potčinjavanje ličnosti državi 
.i njenim ustanovama.24 Kao zaključak ove analize odnosa dru§tva i odgoja kod nave-

23 D. Rodin, q radanlkt granlce llobode, Informator. Zagreb 1986, str. 87. 
24 Usp.: J . Dewey, na". dj .• str. 64- 70. 
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denih teoretičara, ali i kod onih koji nisu spominjani, bez obzira na različita shvaćanja 
ovog odnosa, slijedi da su svi odgoj nužno shvatili samo kao sredstvo za pripremanje (for­
miranje) čovjeka za ne~to izvan njega, za uspostavljanje izvjesne harmonije u dru~tvu. za 
stabilnost društva i njegovih institucija, za ostvariyanj~ izvjesnog napretka ili za uspo­
stavljanje hnnnonije izvan čovjeka. Pojedinac je u tim teorijama akceptiran kao sredstvo 
(oruđe) za izvjesnu svrhu koja mu se pojavljuje kao ne~to vanjsko, pa p rema tome i ogra­
ničavajuće u odnosu na njegovu cjelovitost i nesamjerljivost. Prema tome, tamo gdje 
je pojedinac akceptlran kao sredstvo za nešto drugo, pa makar i on sam bio predmet tog 
sredstva, i odgoj se nužno postulira samo kao sredstvo za to nešto drugo, kao faktor 
izvjesne instrumentalizacije pojedinca. U svojin1 klasni.m okvirima, ne zaboravimo, to je 
jedino i mogao biti. 

IV. 

Originalan prilog rje~vanju odnosa između odgoja i đru~va, da se odgoj demokrat­
sk! . utemelji, dao je čuveni američki filozof J. Dewey. Cijela njegova filozofija odgoja 
usmjerena je na traganje za demokratskim principom u odgoju kao društvenom feno­
menu. Ograničeni prostor ne omogućuje da se ovdje dade cjelovit prikaz Deweyeve filo­
zo.fije odgoja, pa ćemo se ograničiti na ono najfundamentalnije u njegovu učenju. 

Poput Platona, mada s drugih pozicija, Dewey je odgoju namijenio veoma značajnu 
društvenu ulogu. U skladu s tezom o životu kao procesu obnavljanja samog sebe djelova­
njem na okolinu, on je razvio i svoje shvaćanje odgoja i njegove uloge u čovjekovu ži. 
votu. Covjek svoje socijalno biće obnavlja samo putem odgoja. Osnovni mehanizam tog 
obnavljanja jest proces preno!enja dru!tvenlh iskustava. Covjek ne može reproducitati 
svoje socijalno biće (znanja, vjerovanja, ideale, \ještine, sposobnosti) bez odgoja. Kada 
bi se ovaj socijalni sadržaj (iskustvo) čovjekove biti mogao prenositi s generacije na gene­
raciju poput cigle, kako to metaforički ističe Dewey, odgoj bi bio jednostavna i spontana 
činjenica života , ali to nije tako. l dalje , da nije činjenice smrti, konačnosti pojedinca, od­
goj ne bi ni bio potreban, a ako bi ga i bilo, bio bi više slučajna nego nužna dru~vena 
potreba. Ovako imamo paradoksalnu činjenicu da upravo čovjekov thanatos tvori uzrok 
odgoju, dakle obnavljanju socijalnog sadržaja čovjekova ž.ivota. 

Dewey je po ugledu na Platona branio tezu o čvrstoj vezi izmedu društva l odgoja. 
Dokazivao je da sc društvo ne održava samo prenošenjem iskustava i komunikacijom 
među ljudima, već se ,,može s pravom reći da se njegovo postojanje ostvaruje u procesu 
preno"šeuja iskustava i međusobnog opštenja ... "2s Odgoj, dakle, nije po njemu samo dru­
štvena samosvrha ljudi, a ne samo dru~tveno svrhovita djelatnost, kako se je odgoj naj· 
češće shvaćao. Drugim riječima, Dewey nije odgoj s.hvatio samo kao dru~veno sredstvo, 
nego ga je s.hvatio kao način egzistencije ljudi. Vjerujemo da baš iz te teze Dewey l iz. 
vlači zaključak da razvoj ličnosti, što se često određuje kao bit odgoja, nema cilja, nego 
jest cilj: ,,Smatra se da rastenje ima cilj, umesto da jeste cilj. " 26 Na taj je način on izvršio 
kritiku onih teorija koje odgoj shvaćaju kao pripremanje za nešto , a društvo kao faktor 
oblikovanja pojedinca, kao i onih koje odgoj akceptiraju kao razvoj ličnosti mimo dru­
štvene supstancije. 

- Za razumijevanje dcmokrcitske biti odgoja u teoriji J . Deweyja važno je, mel1utim, 
stajalište u kojem on odgoj tretira prije svega kao proces obnavljanja i razmje_!le iskustava 

25 J . Dewey, nav. dj., str. 7. 
26 J. Dewey, nav. df .. str. 39. 
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među ljudima l generacijama. Dewey, naime, smatra da se taj proces razmjene i obnavlJa· 
nja iskustava, ~to je i bit samog socijalnog života ljudi uopće, ne može ostvanvati ukoliko 
taj proces nije demokratslci utemeljen. On je smatrao da samo demokratsko društvo može 
imati demokratski odgoj. Stoga je o vdje važno pokazati njegovo poimanje demokrat· 
skog društva.27 

Dewey je bio protiv utvrdivanja cilja odgoja kao nečega što se nameće izvana, all 
ipak nije bio protiv opće kom:epcije demokratskog ideala. Pod demokratskim odgojno­
-obrazovnim idealom on je mislio da svi trebaju dobili jednako ohrazovanje samo u 
smislu odgoja mladih da bi bili spreJDJii .,da postanu gospodari svog vlastitog ckonoJDSkog 
i društvenog života : -:za Smatrao je da će ovaj ideal bili sm1ješna obmana ukoliko se ne 
ovlada općim sistemom odgoja . 

Ovdje je vatno razumJeti ~to Dewey misli pod spomenutim pojmom društvenog 
života. Dva su po njemu osnovna mjerila za procjenu nekog oblika društvenog života: 
prvo, u kojoj mjeri svi ćlanovi grupe dijele njene int~rese i , drugo. u kojoj mjeri potpuno 
i slobodno suraduju s drugim grupama. Prema tome, p0 njemu je nepoželjno ono dru!tvo 
koje i ,,iznutra i spolja stvartJ prepreke slobodnoj razmeni i prenošenju iskustava. Jedno 
društvo koje se stara da svi njegovi članovi pod istim uslovima uživaju njegova dobra, i 
obezbeđuju gipko prilagođavanje svojih ustanova uzajamnom dejstvu raz.nih oblika zajed· 
iličkog života , može da se smatra za demokratsko. Takvo društvo mora da ima jednu 
vrstu vaspitanja koja kod pojedinca budi Učno interesovanje za društvene odnose l kon· 
trolu, i formira one navike duha koje obezbeđuju društvene promene. a da pd tome 
društvo ne iz.lale anarhiji:'29 Ovdje je Dewey izrekao na jezgrovit nač in ono §to je naJ· 
osnovnije u njegovoj fi.Jozofiji društva i odgoja. Osnovno je tu njegovo shvaćanje odgoJa , 
ali i socijalnog života ljudi uopće, da je to proces slo bodne razmjene i preno šenja is· 
kustava. 

Medutim, Dewey je bio svjestan činjenice da postojeći , klasno strukturirani odnosi 
među ljudima , među društvenim grupama, stoje kao prepreka demokratskom konceptu 
odgoja za koji se je zalagao - naime, konceptu odgoja kao slobodnoj razmjeni i preno· 
šenju iskustava. Upravo ti klasni odnosi onemogućavaju slobodnu razmjenu iskustava 
među ljudima l društvenim grupa.ma. Konzekvencija takvih odnosa jest nužnost jedno­
stranog i ograničenog razvoja pripadnika odredenih društvenih klasa. jer je svaka dru!tve· 
na grupa tako prisiljena da komunicira sodjaJno iskustvo samo unutar sebe , a takvo JC 
iskustvo po prirodi stvari jednostrano. Rečeno modernim jezikom, s ob1iro m na klasne 
odnose u druuvu, grupe ko municiraju samo intragrupno a ne i intergrupno isk ustvo. 
Zbog toga svako ostaje zatočen u granicama svog vlastitog socijalnog iskustva, koje je 
klasno ograničeno, pa je kon2.ekvcncija toga nužnost klasno ograničenog odgoja. y udi 
se stoga razvijaju jednostrano. u granicama klasno ogramčenog iskustva, a ne lj udski 
univerzalno, odnosno u granicama totaliteta ljudskih iskustava u ukupnom dru!t:venom 
prostoru. Svatko je ograničen na socijalno iskustvo klase i grupe kojoj pripada, pa tako 
i na odgoj u granicama te .klasc. To vodi jednostranom. n ne svestranom (univerzalnom . 
totalnom) razvoju ličnosti . S ove pozicije Dewey je izvrSio kritiku raznih dualizama u Od· 
go ju, na primjer. i2Jlleđu općeg i stručnog obrazovanja. ilJltcđu pripremanja za intelektu-

27 Vidjeti o tome opJimije u radu: l. Babić, " Deweyev.a mlapn:taoja demolaacije", .,Politička m1· 
sao", Zagreb 1967, br. 3. Ovdje je jasno pokazano da IA:'i\l:y shvaća demokraciJU Icao b1l soojl.l­
nog sklopa bo način društvenog života, VJtlu d.ruštYa i kao moralni ideal. Ukazano je ina nje· 
govo prlbltiava:nJe i udaljavanje od tllll.daizma. 

28 J . Dewey, nel\•. dj., stt. 71 
29 J . Dewey, nav. dj .. str. 93. 
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alna i manualna zanimanja, z11 rad i slobodno vrijeme itd Tako je , na primjer, izvršio 
oštru ~ritiku podjele u obraznV'.mju na obrat.ovanje za intelektualna ummanja 1 na obrazo­
vanje za rad , te na općekulturno obruL.ovanje i na obrazovanJe 7..8 1.anatske djelatnosti. 
pa makar one bile j modernog indusrrijskog upa. O tome je govorio ovako: ,,Razdvojtti 
sistem obr.u.ovanja. dati druglma, omma koji su u nepovoljnom matenjalnom položaju, 
jedno obra7ovanJC koje je uglavnom zami~ljeno kao svojevrsno pnpremanje za zanatske 
delatnosti, znači shvatiti školu kao čtmlac koga se starija podela na rad i dokolic~ kul­
turu i uslužne po:.lovc, duh i telo, potčinjenu i vladajuću klasu , prenosi u jedno nomi­
nalno demokratsko dru~tvo Ovakvo strueno obrazovanje neizbetno zanemange naučou 
1 lSto njsku ve7.u koju čovek ostv:lruje između mjerila i proccsn tog materijnla. - 30 Me­
dutim, obr.t7ovanje koje priLnaje puno intelektualno značenJe Jednom poL.ivu dalo bi. 
nasuprot tome. moko opće obrazo l•(mje svima (historijsko. ekonomsko, potitolo~ko . 
pr.ivno , obmntbcno-zaštitno itd.) i osposobljavalo bi za A.-reammo prilagođavanje svih 
u promjenljivim uvjetima rada 1 t.1vot.a u CJClrnt. Dewey je bio uvjeren da bi takvim kon ­
ceptom obrazovanja bila omogućeno i sama reorganizacija postojećeg uruštva. Stoga je 
bio blizak ideji prosvjetiteljstva. Nu njegovi stavovi o odgoju i obrazovanju u cjelini, a 
napose o demokratskoj suštini odgoja. o raznim spomenuum dualizmima u društvu i 
odgojll. veoma su al.:tualni i u ovo naše vrijcn.c , pa l u našim dru~tvenim uvjetima_ De· 
wcy je davno shvatio ono što u nas neki kritičari posljednje velike reforme odgoja i ob­
razovanja joS uvrjek nisu shvatih , kOJI jo~ ue mogu da prezale stari tip škole učenika u 
privredi, u kojoj su se školovali kadrovi prema modelu zanatskog trpa djelatnosti , a što 
je školu nužno činilo faktorom ourt.aVl!nJa tradidooalnilt podjela u druftvu : podjela 
na rad i dokolicu, kulturu i usluzne poslove. potćinjenu i vladajuću klasu. Mi na taj naćin 
msmo školovah samo različite strućnjakc , Sto je svakako druStvena potreba. nego smo 
školovali dva različita tipa ljudi. što je dakako nespojivo s prirodom d ru~venog odnosa 
koj1 raZVIjamo 1 prema kojem tetimo 

Dewey JI! nasuprot idejama o odgoju kao razvoju latentnih snaga pojedmaca tznutra 
i nasuprot idejama o razvijanju uh snaga izvana , bilo fizićl.nn putem ili kulturnim prou­
vodima i UtJecajima. došao do L.Akljucka da ideal razvitka vodi shvaćanju da je odgoj 
kontinuirana reorganizacija ili rekonstrukcija ISkustava. On dakle pobiJa 1 L.auzalno i 
teleolo§co staJalište o odgoju čoVJeka. Moglo b1 sc reći da je on :tast u pnik teorije djelova­
nja koja stojt nasuprot kauzalnom i teleolo~om promisljanJU odgoJa. Dewey b.ao da Je 
več davno shvatio ono što suvremena ftluzofiJa djelovanja nastoji kritizirati i afumirati. 
To 1110/.CIIIO rospowati i iz riječi ~to ih je dr D. Rodin namijenio suvremenoj teoriji 1 

tipologiji djelovanja: .,TeteoloSko 1 ~aut.aluo objašnjenje socijalne identlftkacije osobe 
pol!U.i od itvorne metafiZičke zablude o oclvojcnosri pojedinca i ::ojeclnice. Smisao Le­
leo loškog i kauzalnog objašnJavanJu soCIJalnog djelovanja i jest u tome da se ta pretpo­
stavUena odvojenost teleološki i kauzalno. dakle kontrolirano prevlada 1 t1me sam soci­
j.alitct podvrgne kontroli. Suvremena lilozofija djelovanja kao kritika teleološkog i kauzai­
nog objašnjenja socijalnog života Mće pokazali kako sc smisao i značenje djelovanja 
osoba izvorno 7biva u iutcrakUvnom komunikacijskom prostoru uzajamnih ocek.ivauja 
te da su sve naknadne teorije socijalnog jedinstva deriviranc iz primarnog intersubjektivi· 
te ta ."J • Da Je i Dewey bio na poziciji ove nominalno suvremene teorije djelovanJa o tome 
govori njegovo poimanje odgoja J..ao komunikacijske razmjene iskustava u prostoru 
1.njcdnićkog djelovanja. To se može vidjeti iz njegova poimanja odgoJa. o čemu smo već 
govorili . aU i iz njegova shvaćanja iskustva . 

30 J Dewe) , nav. dj .. str. 212 
31 D. Rodan.""" df . str. l06- 307. 
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Dewey je, naime, smatrao da mi nikada ne odgajamo neposredno, već uvijek po­

sredno putem sredine. Vjerovanja i znanja sc ne mogu ulitl neposredno u nečiju glavu . 
Stoga sc ni odgoj ne može odvijati neposredno. na primjer, samo verbalnim poučavanjcm. 
Neposrednim preoo~njem iskustava (vjerovanja. znanja. ideala itd .) ne može se prema 
Veweyju ostvariti kontinuitet zajednice , a upravo bi to b.ila zadaća odgoja l<ao df'Wtvene 
funkcije. To se po njemu uvijek dogada samo putem sredine. S1:oga je utjecaj sredine 
eduk:lbilan u onoj mjeri .,u kojoj pojedinac sudjeluje ili učestvuje u zajedničkim rad­
ujarna " ,32 a u tom se procesu i ostvaruje razmjena i dioba iskustava, što je jednako 
pOjmu odgoja. Iz analize teorije iskustva Dewey prihvaća 111išljcnje o iskustvu kao piaktić­
noj kategoriji i tako se opredjeljuje kritički prema novom shvaćanju (J 7. i 18. stoljeće) 
iskustva kao spoznajne odnosno intelektualne kategorije. 

Senzualistički empirizam je iskustvo promatrao kao gnoseolo~u kategoriju, je1 se 
je tu iskusrvo svelo na prilllanje dojmova iz vanjskog svijeta, na seriju osjeta, a ono je po 
Deweyju ,,stvar delat nostf'JJ u njenom dodint sa stvarima. Iskustvo, po njemu, pred­
stavlja ono što ml možemo učiniti stvarima, a ne samo pasivno utiskivanje ujihovih kva­
liteta u na! duh . Mada Dewey prihvaća antičko učenje o iskustvu kao praktičnoj ka­
tegoriji. on je svjestan činjenice da su i Platou i Aristotel oštTO odvojili iskustvo od zna. 
oja. pa t.ako i tradiciju (vjerovanja, običaje) od razuma inaj1.ad praksu od teorije. K.od 
njih je iskustvo kao praktična djelatnost ljudi neSto što je promjenljivo, nestalno, no 
pripada običajima, vjerovanjima, pa to ne može bili ni izvor ni kriterij pravog znanja 

koje tieba da predstavlja samo ono što je trajno, nepromjenljivo , istinito . Stoga se 
oni okreću razumu kao izvoru i krileriju istine, odnoSilo znanja i spoznaje. Iskustvo po 
njima nije moglo da pruži znanje o svijetu. To je njima izgledalo apsurdno, Jer je ono 
u vezi s djelovanjem , a djelovanje je vezano 73 promjenu i raznoYISDost, dok je znanje 
veuno za rdZUm i ono što je vječno i nepromjenljivo. Njima je bilo posve log.ićno da 
istinsko znanje može proisteći samo iz razuma koji stoji iznad iskustva. Međutim, kaže 
Dewey, samo "iskustvo se pre svega sastoji od aktivnih odnosa !coj i postoje između ćo­
vclul i njegove prirodne i društvene sredine" ,34 Sada je jasno zašto je Dewey izvr!io oštru 
kritiku i t~v . .,očigledne nastave" prema postavkama senzuaJističkog empiriznut, jer u 
ovoj nastavi čulni dojam postaje osnovna jedinica znanja, ovdje se nastoje izdvojiti samo 
čulne arJvnosti i od te nast ave načiniti cilj po sebi, !to nužno ima za posljedicu zapo­
stavljanje mgljenja. On je također izvroo i kritiku i..n telektua.lizma u naslaVl i obrazo­
vanju. od nosno čisto knj~og obrazovanja, koje svoje specifične začetke i..mn već u 
antičkoj Grčkoj , napose kod Aristotela. Ukoliko bi sc više afirmirala staro shvaćanje 
da je iskustvo prak:Lične a ne spoznajne prirode lakše bi se shvatilo , smatra Dewey, da je 
neodrživa podvojenost rada i obruovanJa , znanja i djelovanja. 

Dajući kritiku komunikacijskih odnosa u kapitalskim uvjetima robne proizvodnje, 
u suvremenom državnom kapitalizmu i u suvremenoj kapitallstičkoj drl.avi, D Rodin 
s pravom zaključuje da su u tim uvjetima lj udi dovedeni u'takve odnose "da se u životu 
orijcnliraju prema znanju koje nije pro izišla iz nj ilwva iskustva. Stoga neprestano iskušuju 
da njihovo znanje nije u skladu s njihovim životnim položajem i neposrednim intere­
sima . Vlastato iskustvo djeluje im posve nefunkcionalno, a apstraktno znanje koje su stekli 
obrazovanjem i posredstvom medija i kojim se sime vodi ih u neželjene životne situa­
cije:'35 Analiza Deweyjeva ućenja o odgoju pokazuje da je on osjećao upravo tu pro-

32 J. Dewey. nav. df., str. 20. 
33 J. Dewey, nav. dj .. ~Ir. 109. 
34 J. Dewey, nav. dj. 

35 D. Rodin, nav. dJ .. m. 259. 
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blematiku j da je nastojao pronaći teorijsko i praktično rješenje za odgoj kako bi ljudi 
učili što više upravo "iz iskustva", a to znači iz praktično uočenih veza između onoga 
što se aktivno čini stvarima j posljedica koje iz toga proizlaze, te između vlastitog djelo­
vanja i očekivanja drugih. Dewey je bio svjestan činjenice da se nova praksa odgoja i ob· 
razovanja na bazi iskustva kao praktične a ne toliko gnoseološke kategorije, kao "stvari 
djelatnosti", ne može uspostaviti lako u društvu koje je klasno strukturirano, u kojemu 
vladaju pregrade među ljudima i društvenim grupama. Ove pregrade znače, govorio je 
Dewey, samo to da te grupe međusobno ne opće lako i slobodno. Nedostatak ovakvih 
dodira znači isto što i uspostavljanje raznili tipova životnog iskustva, gdje svako iskustvo 
ima svoj odvojeni materjal, zaseban cilj i mjerilo vrijednosti. Ove se pregrade mogu od· 
straniti samo procesima demokratizacije društva i odgoja , a odgoj u tome može imati 
prema Deweyu čak i odlučujuću ulogu, ukoliko se, naravno, konstituira kao proces 
rekonstrukcije i reorganizacije iskustava u uvjetima zajedničkog djelovanja. Nažalost, 
kapitalistički način proizvodnje rohe kao bogatstva ne omogućuje ela se učenje (od· 
goj i obrazovanje) utemelji na .,bazi iskustva" u naznačenom smislu, što vodi podržavanju 
podvojenosti teorije i prakse, iskustva i razuma, rada i obrazovanja, individualnog djelo· 
vanja i dru.štvenog smisla tog djelovanja, a sve to skupa ne omogućuje da se prevlada tra­
dicionalna podvojenost između školskog učenja i iskustava koja se stječu u svakodnevnici 
rada i društvenog života. Stoga škole i školsko obrazovanje i 'dalje ostaju u velikoj mjeri 
opterećeni tradicionalnim intelektualizmom, podvojenošću znanja i iskustva. iskustva 
i razuma, a Lo znači prevlasli klasičnog "knjiškog ućeuja", pa se s pravom može reći 
da će se ubuduće stupanj demokratizacije dru~tva i odgoja mjeriti stupnjem prevladavanja 
navedenih podvojenosti. 

* * * 

Promotrill se dosada rečeno, moglo bi se zaključiti da je u povijesnoj retrospektivi 
problem odnosa demokra.cijc i društva, već iz samog početka teorijske ret1eksije ovog 
odnosa, uočeno da je taj problem prisutan, i teorijski i praktično , kao problem uloge 
odgoja kao društvenog procesa u razvijanju ličnosti ili čovjekove individualnosti. Druga 
je stvar što je ponekad taj razvoj promatrao teleološki, odnosno jedino kao društveno 
svrhovita, projcktirana, odgojno-obrazovna funkcija, a ponekad samo kao samosvrhovita 
funkcija vezana za samu ličnost, za čovjeka kao skup povijesno-antropoloških kvaliteta, 
i nizašta drugo, kao primjerice kod Rousseaua. Svi su teoretičari, na ovaj ili onaj način , 
problem demokracije i odgoja poi-.'Ušali lješavati kao problem individualizacije svakog 
pojedinca. Svi ti pokušaji nisu uspijevali, ne samo praktjčld nego ni teorijski, pa su po­
nekad završavali u odgoju građanina , a drugi puta čovjeka . "Prvi ozbiljniji pokušaj in· 
tegracije odgoja građanina i čovjeka , s nastojanjem afirmacije individualnosti, dao je J. 
Dewey, ali je u tomu nastojanju da odgoj konstituira kao proces svakodnevne rekon· 
strukcije iskustva u okviru zajedničke djelatnosti, djelatnosti shvaćene kao postavljeni 
radni zadatak (projekat), zapostavio, izgubio osjećaj za povijesnu dimenziju čovjekova 
djelovanja , pa je tako upao u zamku pragmatizma, koja pak ne omogućuje razvoj one 
emancipacijske svijesti koja je nužna za osmišljeno oslobađanje ljudi od postojećih klasnih 
ograničenja i svih ostalih društvenih pregrada koje stoje kao povijesno konstituirane među 
njima. No , značajno je kou Deweyja to šlo je odgoj pokušao ućiniti životnim procesom. 
a ne nečim vještačkim, što ga je pokušao odrediti kao proces komunikacijske razmjene 
iskustava u izvornom intersubjektivitetu i kao proces upotrebe stvari, mijenjanja uvjeta, 
a ne kao proces kontemplacije i promatranja stvari. Stoga je bila, bar u ono vrijeme, a 
na određeni način svakako i danas, značajna i njegova teza o demokracij i, koja sc ne bi 
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smjela svesti samo na način vladanja. nego ima oblik zajedničkog l.ivota, zajedf!ičke iz­
mjene iskustava. Moramo postaviti pitanje koliko je u nawj odgojnoj praksi prisutno to 
stajaiHte. koliko su mladi u stvarnoj mogućnosti, u toku svog odgojno-obrazovnog pro­
cesa, da u svom ukupnom dru~venom prostoru, a ne samo u okvirima instituacionalizi­
ranog odgoja i obrazovanja (u ~olskom sistemu). vrše zajedničku razmjenu iskustava? 

Demokraciju u odgoju i obrazovanJU ne možemo vi~ promatrati samo kao jedna­
kost šansi u takrničenju "-a ovaj lli onaj obrazovni stupanj i program, nego prije svega 
kao mogućnost široke zajedničke razmjene iskustava. komunikacije - u fuem druhve­
oom okviru i kao mogućnost ra211ovrsnog djelovanja ili ho razlićitijeg djelovanja {kul­
turnog. političkog, teorijskog. praktičkog) - u postojećem školskom sistemu i u ukup­
noj organiziranosti društva. Tek je tako moguće prevladavati građansko stajalište o odgoju 
i ići ususret afmnadji odgoja individualnosti kao samosvrhe , ali ujedno i jedino tako 
i prema odgoju svestrano razvijenih ljudi. Razvoj svestranosti ne znači negaciju indivi­
dualnosti. nego upravo obrnuto. ali i njezino obogaćivanje. njezino drugačije dimenzio­
nlrnnje nego je to bilo u svoj dosada!njoj povijesti. kao povijesti razvijanja jednostra­
nosti Gednofunkcionalnosti), pa makar ponekad (kao kod klasno vladajućih individuuma) 
to bilo i u vidu produbljeoc jednostranosti. Ali ta produbljena jednostranost t.načila je 
najčešće parcijalizac1ju čovjeka. ugu~vanje čitavog svijeta sklonosti, potreba i produktiv­
nih nagona u njemu . Otuda i onaj fah-idiotizam koji je predstavljao vrhunac čovjekova 
otuđenja . naprosto ubijanje čovjeka. Demokracija mora pro.oalaziti načine kako da se 
onemogući reprodukcija profesionalnog idiotizma. Razvoj individualnosti, ruvoj sve­
stranom 1 prevladavanje profesionalnog id10tizma smatramo da su to priJe svega upo­
rišne točke u suvremenom, a napose na&em samoupravnom promjšJjanju teorije odnosa 
demokracije i odgoja. 

Vladimir Vujčić 

DEMOCRACY AND EDUCATION 
(A 1/JSTORJCO- PRO!JLEMAT/CAL APPROACH) 

Sumnuary 

This study of the relauoMhip between democracy and education applies 
a historico-:Problcmatic approach to the relationship between democracy and 
education. l t describes and etltlcally as:ocsses the ideas of Plato and of Aristotle 
about l his problem. then the idc3s on education ln harmony with human nature, 
fUJtller Hegel 's notion of education as a process of the confonning of indivi­
duals to tlu: idea of the objective spirit (the sta te), as well a5 the doctrine of 
J. Dewey on democracy and democratic education as a proccss of free exchange 
of experience within a communicative social and pedagogically structured rela­
tionship between people and lea:mers. ll is demonrtralc:d that, f.rorn a mc:todo­
lopcal perspective:. Plato >w'U the first ~o establish a paradigm, that still suc­
cessMly functions, for the sotutiun of the relationship between society and 
education; he focussed the problem in the relationship between the social 
set-up, tlu: natura.l inclinations of individuals, Ulc choice of u profession, and 
education. He saw ed11cation primarily as a function of the selection and the 
preparation or people for tbc e.xt'.rcisil'lg or a profession that suits the indivi­
dual's natural inclination and, on this bui.s, to the organizatJon of existing and 
of ideally imagincd society based on a diJtinctlon between ranks. Metodologi­
cally Plato perceived and stated the p1oblem adequately, but he made a mistake 



Vujčić, V .. DemokJ'acija .... Po/ir. misao, Vol. X KIV (J 98 7), No. J. srr. 68- 8S 

in taking for his unit for analysis class lot rank) and not he individual, as well 
as in understanding the individual as a being def'mcd by a single function and 
not as a multivalcnt one. 

lt can be said without any doubt that all the mentioned authors of theories 
about the relationship of society and education, thought of education as a 
social factor which has to meet the requirements of iluman nature and to 
respect all the natural differences between people, i. e. the incommesurable 
individuatity of each person. Not aU, of course, succeeded in this, and some 
event went to extremes. The fundamental problem in the relationship between 
democracy and education seems to be in the emancipation of education as an 
activity and the development of lndividuallty and the manysidednes.~ of the 
human personality as an end in i~lf and not as a means to something else that 
stands outside or above man . The way to education as a human activity which 
i~ an end in itself will howaver be neither short nor easy. Yet it is necessary 
to engage onesclf for such a con~'PI of t;ducalion and to find within existing 
class relationships optimal wuys for its implementation. 
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