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Sazetak

Pedagogija jos uvijek ne raspolaze opceprihvacenom definicijom temeljnog pojma odgoja. To pokazuje
analiza nekoliko odabranih pokuSaja definiranja koji fenomen odgoja shvacaju izrazito usko. Opisanim
definicijama se osobito zamjera Sto ne uspijevaju ukljuéiti i druStvenu osnovu odgoja. Presudan razlog za
uskoéu pojmovnih utvrdenja pretpostavlja se u prostornoj metaforici pomocu koje se u znanosti o odgoju
obraduju pojmovni problemi. Prostorna metaforika nije u stanju spoznati drustvene fenomene u njihovoj
dinamici. Kako bismo dospjeli do primjerene definicije pojma odgoja, predlaZe se koristiti modalno vrijeme
kao osnovicu za pojam odgoja. U sklopu razumijevanja vremena diferenciranog u proSlost, sadasnjost i
buducnost odgoj se javlja utemeljen u druStvenim interakcijama koje pocivaju na reciproc€noj strukturi.

Klju€ne rijeci: odgoj, znanost o odgoju, socijalna interakcija, metafora, reciprocitet, vrijeme.

Summary

FROM EVENT TO PROCESS. TIME — BASED THEORETICAL
REFLECTIONS ON THE CONCEPT OF EDUCATION

Walter Herzog
Institute of Pedagogy, University of Bern, Switzerland
Department of Educational Psychology

Educational theory still lacks an agreed definition of its central idea, namely the concept of education.
An analysis of certain attempts to provide such a definition shows that the phenomenon of education is
often conceptualised in a very narrow sense. One particular criticism is that the reported definitions fail to
include the social basis of education. The question is raised as to the causes for this narrow definitional
restriction. It is assumed that one substantial reason lies in the limited spatial imagery or metaphors
which are applied to the treatment of conceptual problems in educational science. Spatial metaphors are
not capable of recognising social phenomena in their full dynamism. It is suggested that in order to arrive
at a more appropriate definition one should use modal time as a basis for comprehending the concept of
education. In the light of an understanding of time as qualitatively differentiated into past, present and
future, education appears to be rooted in social interactions, which are based on a reciprocal structure.
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Sto podrazumijevamo pod odgojem? Otkako
pedagogija (Oelkers, 1990, 1) tvrdi da je postala
,normalnom znanoScu” u smislu Kuhna (1976) Cini
se da je to pitanje izgubilo na znacenju. Normal-
na se znanost odvija u sklopu odredene ,,paradi-
gme”, odnosno ,,disciplinarne matrice” (usp. Ho-
yningen-Huene, 1989, pogl. 4), koje osiguravaju
da se viSe ne postavljaju pojmovni problemi. Bu-
dudi da je unutar paradigme uvijek ve¢ unaprijed
jasno ,koji entiteti u prirodi postoje, a koji ne”
(Kuhn, 1976, 121), nema viSe povoda da se i na-
dalje sporimo o nacelnim pitanjima.

No, ne postoje samo sumnje u to da je zna-
nost o odgoju prevladala svoju predparadigmat-
sku fazu i postala normalnom znano3¢u, nego se
postavlja i pitanje vlada li o naravi pedagoskog
predmeta doista ona jasnoéa i jednodusnost na
osnovi koje bi se sporenje o nacelnim pitanjima s
pravom moglo proglasiti zavrSenim. Prije bismo s
Winklerom mogli govoriti o zazoru koji znanost o
odgoju pokazuje pri suceljavanju sa svojim ,,stvar-
nim predmetom” (usp. Winkler, 1995, 56). Pod
»stvarnim predmetom” misli se na odgoj koji si-
gurno neosporno tvori jezgru ,disciplinarne matri-
ce” pedagagije. No, o tome Sto podrazumijevamo
pod odgojem, kako pojam valja definirati i u kojoj
je mjeri odgoj predmet pedagogije kao znanosti
niposto ne vlada opce slaganje.

U nastavku ¢u pokazati da pitanje o definici-
ji odgoja ni u kojem slucaju nije postalo bezna-
€ajnim. Moja argumentacija obuhvaca tri koraka.
Najprije na osnovi odabranih primjera kritiziram
uskocu uobicajenih definicija pojma odgoja. U
srediStu kritike stoji izostavljanje drustvenog ka-
raktera odgoja (1), redukcija odgoja na mental-
no dogadanje (2) kao i zanemarivanje vremenske
strukture odgoja (3). U drugom koraku postavljam
pitanje zaSto se pojam odgoja u tolikoj mjeri usko
definira. Pri tome navodim tri razloga: prvo, te-
Znju znanosti o odgoju prakticnoj relevantnosti;
drugo, poistovjecivanje odgoja s (intendiranom)
ucinkovitoSéu (4); trece, u pedagogiji vrlo raspro-
stranjenu prostoru metaforiku (5). Buduéi da se
tvorba pedagoSkih pojmova teSko moZe odredi
metafora, u tre€em se koraku mojega rada pitam
koja bi se alternativha metaforika mogla koristiti
kako bi se sveobuhvatnije definirao pojam odgo-
ja. Pri tome predlaZzem da se posluzimo vremenom
kao alternativnom metaforom (6). Razjasnjavam
u kojoj nas mjeri vrijeme prisiljava na uvazavanje

druStvenosti kao osnovice odgoja (7) i naposlje-
tku skiciram konture revidiranog pojma odgoja ko-
ji je procesualno i viseslojno utemeljen (8).

1. Odgoj kao radnja
u drustvenom vakuumu

Frischeisen-Kohler je predmetom znanosti o
odgoju — kao ,trajni objekt Ciste pedagogije”
(Frischeisen-Kohler, 1969, 196) — nazvao ,,0dgoj-
nu djelatnost”, shvacenu ,,... kao smislena radnja
koja postupno se uzdiZuéi od najelementarnijih
ucinaka Zivotinjskog uzgoja do uredenog i plan-
skog djelovanja unutar kulture s podjelom rada
postaje zasebnim predmetom i posebnim zanima-
njem s nizom objektivno zadanih ustanova i or-
gana” (idem). U toj definiciji upada u oci dvoje.
0dgoj se poima kao radnja i kao posebno podruc-
je ,kulture s podjelom rada”. Kao i ,,duhovnoznan-
stvena pedagogija” opcenito, Frischeisen-Kohler
argumentira u sklopu teorije kulture koja odgoju
dodjeljuje (relativno) autonomno podrucje unutar
funkcionalno diferenciranog drustva. Nohl je u sa-
mostalnosti kulturnog sustava odgoja vidio jam-
stvo da se pedagogiji osigura odredenost njezina
predmeta (usp. Nohl, 1961, 124). Sukladno tome,
za njega je ,Cinjenica odgojne stvarnosti kao smi-
slene cjeline” tvorila ,stvarnu polaznu tocku” za
pedagosku teoriju (idem, 119). Slicno, premda je-
zgrovitije, glasi definicija Meistera: ,Pedagogija
kao znanost je teorija o kulturnoj injenici odgoja”
(Meister, 1969, 368 — izmijenjen kurziv).

Sumnjamo doduSe da predmet pedagogije ti-me
stje€e ,,odredenost”. Upuéivanje na zasebnu stvar-
nost samo po sebi ne konstituira nijednu znan-
stvenu disciplinu. Cini se da je i Nohl dodao do tog
uvida, njegova se analiza u konacnici svodi na po-
jam ,,pedagoSkog odnosa”: ,Osnovica odgoja je...
strastveni odnos zrelog ¢ovjeka prema Covjeku u
nastajanju, i to zbog njega samoga, kako bi doSao
do svog Zivota i njegova oblika” (Nohl, 1961, 134).
Taj odnos, izgleda, tvori jezgru znanosti o odgoju.
Isprva se govori o obrazovnom zajedniStvu izmedu
odgajatelja i njegova odgajanika. Ono se usposta-
vlja s dviju strana: temeljem odgojnog stava odga-
jatelja i odgojnog doZivljaja odgajanika (usp. idem,
130—132.). OCito je medutim da primat leZi na stra-
ni odgajatelja. ,,Pedagoski odnos” je veza koja se
jednosmjerno usmjerava na odgajanika.
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Zanimljivo je da se uska definicija pojma odgo-
ja tek neznatno mijenja okrenemo li se empirijsko-
analitickoj znanosti o odgoju Brezinke. | njegov se
predmet nalazi na ,podrucju odgojnog djelovanja”
(Brezinka, 1981a, 21). Pri ¢emu jezgru discipline ne
tvori emfaticki shvaéen ,,pedagoski odnos”, nego
»-. 0dnosi izmedu normativnih stanja osobnosti
(ideala) pred koje se ljudi postavljaju i sredsta-
va koje je moguce primijeniti kako bi se ta stanja
ostvarila” (Brezinka, 1981b, 14). Ta se sredstva
ne moraju ograni¢avati na izravno djelovanje na
odgajanika. Sukladno tome, predmetno podrucje
znanosti o odgoju Sire je od osobnog pedagoskog
odnosa. Usprkos tome zadrZava se ogranicenje na
pojam radnje, jer i uvjeti neizravnog utjecaja na
odgajanika moraju ,leZati u podrucju moguénosti
djelovanja odgajatelja” (idem, 15).

Kao definicija proizlazi: ,,Pod odgojem se po-
drazumijevaju radnje kojima ljudi pokuSavaju u
bilo kojem pogledu trajno poboljsati sklop psi-
hickih dispozicija drugih ljudi ili sacuvati njihove
komponente koje smatraju vrijednima te sprijeciti
nastanak dispozicija koje smatraju loSima” (Bre-
zinka, 1978, 45 — u izvorniku istaknuto). Odgoj je
transformacija odgajanika iz stanja S1 u stanje S2,
koje se smatra boljim (usp. Brezinka, 1981a, 80).
Ta definicija isklju€uje Cinjenicu da je pedagoska
situacija druStvena situacija u kojoj se odvijaju
interakcije koje ne inicira samo odgajatelj, nego
ih mogu pokrenuti i odgajanici.!

2. Odgoj kao dogadanje
u mentalnom prostoru

Prednost pojma ,,pedagoSkog odnosa” spram
Brezinkinog pojma odgoja sastoji se u tome Sto
odgajanika ne poima samo kao intencionalno
zbivanje u svijesti odgajatelja, nego kao realno
postojeéu osobu. Doduse, drustvena stvarnost
odgoja unatoC tome ostaje zacudno blijeda. Sve-
den na ,binarni pedagoski odnos” (Geissler, 1929,
84, Fn. 1), odgoj se iskljucivo javlja kao dual. Pe-
dagoSke situacije ¢esto, medutim, nisu binarno
strukturirane, nego imaju grupni karakter; pomi-
slimo samo na Skolski razred. Pedagogija koja

svoj predmet svodi na specijalnu situaciju dualnih
odnosa, tesko ¢e uopée izaci na kraj s normalnim
slucajem pedagosSke stvarnosti. Tome bi se moglo
prigovoriti da su definicije tek puke tvrdnje, suvi-
Sno je o tome se sporiti. Na to se moZe uzvratiti
da definicije moraju biti prakti¢ne. U slu¢aju zna-
nosti o odgoju kao empirijske discipline, kriterij
prakti¢nosti prije svega je moguénost operacio-
nalizacije njezinih pojmova. Ona ne postoji ako se
interaktivni karakter pedagoskih situacija reducira
na jednostrano usmjerene odgojne radnje. Kamo
to vodi, ako se u pojam odgoja uvrsti samo se-
kvencija odgajatelj — odgajanik, pokazuje primjer
Ludwiga (2000). Ludwig priznaje da je ,,0odgojno
djelovanje doduse najveéim dijelom dio drustve-
nog interakcijskog odnosa; taj sastavni dio sam
po sebi ,medutim ne predstavlja interakciju, veé
jednostranu aktivnost. Samo odsjecke interakcij-
skog lanca koji se usmjeravaju od odgajatelja
prema odgajaniku nazivamo odgojem, cak i ako
je djelovanje odgajatelja reakcija na djelovanje
odgajanika” (Ludwig, 2000, 594 — istaknuo W.
H.). ,Koncept odgoja kao utjecaja” ne sadrzi ,,...
ono Sto odgajanik sam pridonosi uspjehu ucenja,
buduéi da njegova samostalna djelatnost nije dio
odgojne djelatnosti” (idem).

Jos jedanput valja napomenuti da se odgoj mo-
Ze tako definirati, samo Sto se takvim suZavanjem
pedagoskog fokusa teSko moZe razumjeti kako ¢e
se znanost o odgoju ikada uspostaviti kao empi-
rijska disciplina. To pokazuje upravo dosljednost
kojom Ludwig brani svoj prijedlog definicije. Ne
samo da odgoj jednosmjerno promislja kao ve-
zu odgajatelja prema odgajaniku, on i pedagos-
ko djelovanje reducira na puki pokusaj: ,,0dgoj
se sastoji od pokusaja utjecanja” (Ludwig, 2000,
585). U tome slijedi Brezinku, koji odgoj takoder
naziva ,,pokusnim djelovanjem” (Brezinka, 1981a,
87 i dalje) i izjednacava ga s ,,probnim radnjama”
(Brezinka, 1981b, 77).

Za Brezinku je, dodu3e, dostatna veé i namjera
odgojnog pokusaja. Jedino obiljeZje prema kojem
bi se odgojne radnje trebale razlikovati od neod-
gojnih leZi u njihovoj intenciji: ,,0dgojne radnje se
spram ostalih radnji odlikuju jedino nezamjetlji-
vim (subjektivnim) obiljeZjem namjere poticanja

1 U Brezinke se druStveno pojavljuje samo kao subjektivno misSljeni smisao. Odgoj se, doduSe, naziva ,druStvenom ra-
dnjom”, ali pritom se misli na to da se intencionalno odnosi na druge ljude (usp. Brezinka 1981a, 71 — 72, 75. i dalje).
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od strane vrsitelja radnje” (Brezinka, 1981a, 96).
Kao u crnoj rupi, odgoj iS¢ezava u nedostupnoj
nutrini odgajatelja.? Kao odgoj preostaje mentalno
dogadanje; naime, u svijesti provedeni pokusaj da
se utjece na drugog Covjeka kako bi se poboljsa-
lo njegovo stanje (usp. Herzog, 1988). Pojmovno
je to moZda dosljedno promisljeno, spram logike
istraZivanja je potpuni fjasko. Jer kako e to pre-
ma definiciji nezamjetljivo obiljeZje odgojne na-
mjere postati objekt pedagoskog istrazivanja?3

3. Odgoj kao paradoks

Isklju€ivanjem socijalne interakcije iz pojma
odgoja pedagoSkom pogledu izmice sadaSnjost
odgajanika. Pedagosko djelovanje se ¢ini mogu-
¢im samo s obzirom na buducnost. U naravi je sa-
mog pojma odgoja, piSe Georg Geissler, da on na
Covjeka ne gleda kao na nesto staticno, nego kao
na nesto dinamicno, ,,... da mu je stalo do njego-
va razvitka prema visem postojanju, do njegove
idealne ljudske egzistencije. Ne ono Sto odgaja-
nik jest, nego tek ono 5to bi mogao postati, daje
odnosu izmedu njega i odgajatelja pravi smisao”
(Geissler, 1929, 78). Kao stanje S1 koje per defini-
tionem treba transformirati u bolje stanje S2 (usp.
odlomak 1), stvarnost odgajanika se javlja isklju-
Civo kao nedostatak.

SuZavanje pojma odgoja na neinteraktivno i sa
svijetom nepovezano zbivanje u svijesti odgajate-
lia ima paradoksalan ucinak. Odgoj, naime, izgleda
mora pretpostaviti ono Sto Zeli postici: autonomiju
odgajanika odnosno kompetenciju za prihvacanje
racionalnog pristupa. U tom smislu Benner govori
0 ,temeljnom paradoksu pedagoSke prakse” koji
se sastoji u tome da se odgajanika mora ,,pozva-
ti na samostalno sudjelovanje u vlastitom procesu
obrazovanja” (Benner, 1987, 64) premda ga se ne

moZe informirati o njegovu cilju. Proturjecje Benner
ublaZzava utoliko Sto ga tumaci kao ,,0naj temeljni
osnovni paradoks pedagoSkog misljenja i djelova-
nja na kojem pociva stvarna moguénost pedagos-
ke prakse” (idem, 67 — istaknuo W. H.). Paradoks
koji je ipak posljedica pojmovnog definiranja po-
staje kriterij odgojne zbilje kojim bi se ona trebala
odlikovati naspram ostalih stvarnosti: ,,... Temeljni
paradoks pedagoSkog misljenja i djelovanja, zahti-
jevati od odgajanika neSto Sto on joS ne zna te ga
smatrati necim Sto on joS nije, nego ¢e to postati
tek preko vlastite samostalne djelatnosti, obiljez-
ava osobitost pedagoSke prakse po kojoj se ona
razlikuje od svih ostalih vrsta prakse.” (idem, 71
— istaknuo W. H.)

U kojoj mjeri paradoksalnost odgoja moZe biti
posljedica definicijskog suzavanja pojma odgoja,
moZemo upravo egzemplarno pokazati na primje-
ru Bennera. Kada Benner odgoj naziva ,,pozivom
na slobodnu samostalnu djelatnost”, tada je nje-
gov pogled usmjeren isklju¢ivo na nedostatke
odgajanika. To pokazuje formulacija, mladog ¢o-
vjeka u odrastanju moZemo ,,... priznati kao osobu
samo ako mu u nacelu ne odreknemo u pojedinim
slu¢ajevima joS nedostatnu sposobnost uvida i
kompetencije djelovanja, ve¢ od njega na odreden
nacin ocekujemo da ih on moZe posredno usvo-
jiti preko zahtjeva koji se pred njega postavljaju
u odgojnom procesu” (Benner & Peukert, 1983,
396 — istaknuo W. H.). Zapletena formulacija po-
kazuje da Benner u odnosu izmedu odgajatelja i
odgajanika ne nalazi reciprocnost. Edukacijski za-
htjev ne odnosi se na formalno ili opéenito uzaja-
mno prihvacanje, ,,... ve¢ posebno, nereciprocno
prihvacanje mladog ¢ovjeka u odrastanju od pe-
dagoskog aktera koji je svjestan razli¢itosti odga-
janika... i tu razlicitost... prihvaca” (Benner, 2003,
296 — istaknuo W. H.). Odgajanik se ne prihvaca
onakav kakav jest, tj. u svojoj sadasnjosti, nego

2 Je li u pojedinom slucaju rije¢ o odgoju ili ne, ovisi o nasem tumacenju i prosudivanju (Brezinka 1981a, 96). No ako

empirijsko pedago3ko istraZivanje podrazumijeva da ,,u 3to vecoj mjeri i u Sto €iSéem obliku prodiremo do same stvari, do
jos neiskrivljenog i neprotumacenog objekta” (Roth 1967, 119 — istaknuo W. H.), tada zapravo Brezinka malo pridonosi
tome da od pedagogije stvorimo na empirijskim istraZivanjima zasnovanu znanost o odgoju!

3 Taj neuspjeh ne moZe izmijeniti ni Heidova definicija koja zadrZzava pojam intencionalnosti odgoja, ali ga dopunjuje
komponentom djelovanja: ,,0 odgoju u smislu racionalnog, planskog i odgovornog djelovanja moZemo govoriti tek onda
...ako je na temelju nomoloSkog znanja moguée odrediti vjerojatnost s kojom se od odgojno intendirane radnje moZze
oCekivati namjeri sukladan ’uinak’ ” (Heid, 1997, 57). Pojam odgoja ostaje ograni¢en na namjeravanu radnju, ¢ak ako u
namjeru moramo ukljuciti i proraunato djelovanje kako bismo mogli formulirati konkretno ocekivanje ucinka. S obzirom
na strogost tih kriterija moramo se zapitati je li odgoj uopce ikad i bio zamijecen.
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onakav kakav ¢e postati, tj. u svojoj buduénosti!
Tako se ne zamjecuje da odgajanik ve¢ posjeduje
odredenu autonomiju i kompetenciju koje bi odga-
jatelj mogao ne samo prihvatiti, ve¢ se i na nju
pozvati, ¢ime svoj zahtjev ne bi uputio fiktivnom,
nego stvarnom sugovorniku.

4. Prevlast prakse
I usredotocavanje na ucinkovitost

Dolazim do drugog dijela svojega izlaganja u
kojem bih Zelio razmotriti razloge za suZavanje
pojma odgoja na jednostrano mentalno zbivanje.
U biti vidim tri razloga: prvo, decidirano razumi-
jevanje pedagogije kao znanosti koja treba slu-
Ziti praksi, drugo, poistovjecivanje pojma odgo-
ja s ocekivanim ucincima i trece, prevladavajuéu
prostornu metaforiku pedagogije. U ovom ¢u se
odlomku osvrnuti na prva dva razloga, u sljede-
c¢em na tredi razlog.

Prvi razlog za definicijsku uskoéu pojma odgo-
ja lezi u shvacanju prema kojem znanost o odgo-
ju mora biti relevantna za praksu. Pedagoska
situacija se promatra iskljucivo u svjetlu onoga
tko mora djelovati u praksi. To stajaliSte snazno
zastupa ,,duhovnoznanstvena pedagogija”. Zna-
nost o odgoju nema vlastito stajaliSte koje bi joj
kao znanosti pripadalo, nego je njezino stajalis-
te identi¢no s onim aktera u pedago3koj situaci-
ji. Flitner je govorio o ,réflexion engagée”, tj. o
»Mmisljenju sa stajaliSta odgovornih odgajatelja”
(Flitner, 1957, 18).

Dok Flitner svoje stajaliSte osnaZuje time Sto
termin ,,pedagogija” podjednako koristi i za peda-
gosku praksu i za pedagosku teoriju, Dopp-Vorw-
ald strogo razlikuje izmedu pedagogije i znanosti
0 odgoju. 0dgoj je za nas s jedne strane zadaca
ako smo roditelji, ucitelji ili odgajatelji; na to se
odnosi pojam pedagogije. S druge strane on tvori
zadano podrucje ljudske zbilje koje jednostavno
Zelimo shvatiti; na to se odnosi izraz znanost o
odgoju (usp. Dépp-Vorwald, 1969, 429). Bududi
da znanost o odgoju ne podlijeZze neposrednom
pritisku djelovanja, ona moZe ,,... od samog po-
Cetka steéi uvid u polarnu cjelovitost odgojnog

zbivanja, to znaci, i u odgoj odgajanika i u odgoj
odgajatelja” (idem, 434). Utoliko se odgajanik u
znanosti o odgoju jasnije vidi nego u pedagogiji,
koja u cijelosti ostaje ogranicena na ociSte odga-
jatelja. Unato€ tome, ni znanost o odgoju na odga-
janika ne gleda samo kao na dijete, tj. odvojeno
od njegove povezanosti s odgajateljem i njegovim
odgojnim namjerama, nego uvijek kao na dijete
koje se odgaja.4 Odgovornost za to snosi €injenica
da Dopp-Vorwald znanost o odgoju, podjednako
kao i pedagogiju, ostavlja ukorijenjenom u edu-
kativnom pratlu, koje naziva ,,pedagogijom”, Sto
otprilike odgovara pojmu pedagoSke prakse, ,,...
visoki oblici pedagoSke teorije ostaju u svojem
osnovnom karakteru — tj. u svojoj bitno praktic-
noj usmjerenosti — istobitni s elementarnim obli-
cima pedagoske svijesti ...” (idem, 430 — 431.),
tako da se i znanost o odgoju ,,uvijek i posvuda
nalazi u sluzbi odgojnog djelovanja (idem, 442).

Cak i Brezinka (1978), koji ,prakti¢nu pedago-
giju” razdvaja od ,,znanosti o odgoju”, oba oblika
»sustava pedagoskih postavki” pripisuje praksi.
Odgojno se djelovanje ostvaruje tek sekundarno,
naime, preko transformacije znanja o zakonito-
stima u tehnoloSke naputke; ta je transformaci-
ja moguca samo stoga jer je ve¢ sama znanost 0
odgoju utemeljena kao tehnologija (usp. Brezin-
ka, 1978, 60, 64). Njezin predmet je ogranicen na
,»Za postizanje odgojnih ciljeva relevantnu zbilju”
(Brezinka, 1981b, 15).

Postoji i drugi razlog za usku definiciju pojma
odgoja. Prema Lochneru, povremeno se zastupa
misljenje ,,... da... je u odgojnom, kao i u svakom
druStvenom odnosu svaki €lan subjekt, odgaja-
telj je dakle uvijek i odgajanik, utoliko Sto se pri
odgajanju pod utjecajem svojega odgajanika mije-
nja, razvija, obrazuje, odgajanik je uvijek i odga-
jatelj, utoliko 3to od njega, bilo to i bez njegova
znanja i protiv njegove volje proizlaze trajni ucin-
ci” (Lochner, 1930, 8). Lochner tom shvacanju da-
je za pravo utoliko Sto je odgoj uvijek uzajamno
djelovanje, no smatra ga i netocnim, utoliko Sto
obama dijelovima pedagoSkog odnosa ne dodje-
ljuje istu funkciju. ,,Objekt sigurno moZe povreme-
no biti i subjektom, ali u pravilu on to nije, ¢ak ni
u slucajevima kada vrlo snazno povratno djeluje

4 Znakovita je poantirana formulacija Mollenhauera prema kojoj objekt odgojnog djelovanja, naime odgajanik, ,,upoce
ne postoji neovisno o svrsi [odgoja, W. H.]” (Mollenhauer, 1964, 164). Dijete pedagogije nije zbiljsko kao stvarnost, veé

samo kao moguénost!
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na subjekt” (idem). Lochner pedagosku situaciju
promatra iskljucivo s obzirom na odgojne ucinke,
koji tada u nacelu mogu biti recipro¢ni, tj. mogu
se oCitovati na obje strane pedagoSkog odnosa,
ali u normalnom slucaju to se ipak ne dogada. Pri
tome suZavanju pedagosSkog pogleda izostavlje-
na je Cinjenica da recipro¢nost moZe postojati na
jednoj posve drugoj razini; naime, ne na u uzem
smislu pedagoskoj razini, nego na razini drustve-
nog ophodenja odgajatelja i odgajanika. Zasto
ono Sto trebamo zvati odgojem uvijek mora biti
povezano s trajnim ucinkom?>

Ne moZe se doduSe osporiti da ima smisla zna-
nosti o odgoju pripisivati prakti¢nu relevantnost.
Sukladno tome odgoj se ne smije utvrdivati sa-
mo iz perspektive djelovanja pedagoSkog aktera,
nego analizirati s obzirom na svoju ucinkovitost.
Problematicno je, medutim, kada prakti¢no zna-
Cenje utvrduje predmetno odredenje discipline.
PreviSe se toga izostavlja ako samo perspektiva
odgajatelja odlucuje o tome €ime Ce se baviti pe-
dagoska znanost. Sto se izostavlja, moguce je po-
kazati ako se okrenemo treéem razlogu za uskocu
pojma odgoja.

5. Odgoj kao metaforicko
kretanje u prostoru

Definicija odgoja nije samo pitanje utvrdivanja
primjerenih kriterija, nego i pitanje sredstava ko-
jima znanost o odgoju raspolaZze kako bi obavi-
la svoj pojmovni rad. Tu se suoavamo s nacel-
nim problemom. Znanstvena pedagogija gotovo
ne raspolaZe primjerenim sredstvima za tvorbu
pojmova. Kako Oelkers primjecuje, pedagogija
od Herbarta ima ,notorne probleme sa svojim
pojmovima” (Oelkers, 1985, IX). Za to je u biti
odgovorna proZetost pedagoSkog jezika metafo-
rama. Gotovo da i nema pedagoskog pojma koji
se ne temelji na metafori ili bi se pak mogao na
nju svesti. U tom smislu uskoéa pojma odgoja
i rezultat nepriznate metaforike koja — u kom-
binaciji s prva dva razloga — navodi na to da
odgoj poimamo kao ¢in podizanja u preglednom
prostoru.

Tako u knjizi o evangelickom odgoju naroda iz
godine 189o0. stoji: ,,0dgajati prema tvorbi rijeci
znaci izdizati, podizati. To pretpostavlja stanje iz
kojeg nekog valja izdii i cilj prema kojem ga tre-
ba uzdi¢i” (Kahle, cit. prema Rutschky, 1977, 105
— kurziv ispusten). Kod Pestalozzija se opSirno
govori o ,,podizanju”, ,uzdizanju” i ,uzvisivanju”
Covjeka. Ljudski rod valja ,,... uzdiéi do njegova
gradanskog odredenja i od njega napraviti ono Sto
bi u svijetu doista trebao biti” (Pestalozzi, 1928,
335). Sli¢no argumentira i Herbart: ,,Mladi Covjek
koji je osjetljiv spram drazi ideja i koji pred oci-
ma ima ideju odgoja u svoj njezinoj ljepoti i svoj
njezinoj veliini... moZe usred stvarnog Zivota po-
kusati nekog djecaka uzdici do boljeg bivstvova-
nja ako posjeduje misaonu snagu i znanje da tu
stvarnost na ljudski nacin promotri i prikaZe kao
fragment velike cjeline” (Herbart, 1964, 6—7. —
kurziv izmijenjen). Tragovi metaforike uzdizanja
nalaze se i kod Sprangera. On poznaje poseban
tip razumijevanja, koji naziva ,,uzdizuée razumi-
jevanje”. Razumijevanje moze ,,sniziti ako nagla-
Sava manje vrijedne strane. Ono moZze i uzdidi
ako samo pruzi hrane vlastitom poletu mlade du-
e prema gore.” (Spranger, 1929, 40). Cak ako se
odgoj poima kao promjena stanja (usp. odlomak
1), prijelaz iz S1 u S2 podrazumijeva uzdizanje
prema gore: ,Postici treba viSe stanje...” (Loc-
hner, 1960, 290).

Takve bismo formulacije mogli relativizirati
progladujuci ih ukrasnim dodatkom naseg jezika.
S time bismo se mogli sloZiti kada bismo metafo-
riku pedagoskog jezika mogli mjeriti spram pojmu
koji nam kazuje kako zapravo jest. Odgoj nije za-
danost koja bi nam jednostavno leZala pred o¢ima
(usp. Oelkers, 1985). Mi doduse imamo iskustva s
pedagoskim situacijama i intuitivno znamo o ¢emu
se radi kod odgoja i nastave (usp. Herzog, 1991a).
No, ta intuicija joS nije pojam niti definicija. Da bi
se pojmovno artikulirala, potrebna je metafora.
Metafora nam dopuSta da neki fenomen rasvije-
tlimo pomocu nekog drugog, ona omogucuje da
u pojmovima nesto shvatimo o necem drugom.
Utoliko metafore nisu tek puki estetski dodatak,
nego epistemoloSki nuzni instrumenti za spozna-
ju stvarnosti (usp. Herzog, 1983).

5 | Brezinkina definicija koju smo naveli u |. odlomku zasnovana je na jednak nacin: odgojem se smatra samo namjera
da u sklopu psihickih dispozicija odgajanika izazovemo trajne promjene. Namjere usmjerene na druge ucinke ne ubrajaju

se u odgoj!
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Ocito je prostorna metaforika snazno sred-
stvo za spoznaju pedagoske zbilje iz perspektive
pedagoskog aktera (usp. Herzog, 2002, pogl. 1).
Ona je istodobno prepreka da dospijemo do sve-
obuhvatnog pojma odgoja. Ako metafore pociva-
ju na prijenosu ideja s jednog podrucja na neko
drugo, tada prenoSenje pretpostavlja minimalnu
slicnost ili podudarnost izmedu podrucja. Ako ka-
7emo ,,Covjek je vuk”, tada podrazumijevamo da
su Covjek i vuk u nekom pogledu jednaki.® U ,,ne-
kom pogledu” znaci da se drugi pogledi iskljucuju.
Svaka metafora razotkriva zbilju iz pogleda koji
je dopusta. Ona medutim zbilju i zastire utoliko
Sto prikriva druge poglede. Tko Covjeka naziva
vukom, na njega ne gleda kao na ovcu.

Moja teza pak glasi da prostorna metaforika
na dojmljiv nacin razotkriva pedagosku stvarnost,
ali je u bitnom i sakriva, utoliko Sto nas navodi
da odgoj definiramo na krajnje uzak nacin. Ona
nas prisiljava na upravo one jednostranosti koje
smo prethodno kritizirali. Ona odgoj reducira na
stajaliSte odgajatelja; ona sugerira da je pedago-
Ska situacija pregledna; ona pretpostavlja da je
odgoj kretanje prema gore; ona pruZa vjeru da se
odgoj moZe potpuno kontrolirati; ona na odgoj
gleda isklju¢ivo pod aspektom stvaranja trajnih
ucinaka. Time Sto se odgoj prikazuje kao pregle-
dno kretanje u prostoru, on se odgajatelju zorno
javlja pred o€ima ne samo u svojoj proslosti, ne-
go i u svojoj buduénosti. Sukladno tome nema ni-
Ceg nepredvidivog Sto bi se sa strane odgajanika
moglo uplesti u igru. NiSta se ne dogada Sto ne
bi unaprijed bilo obuhvaéeno sveznajuéim pogle-
dom odgajatelja. Izostavlja se upravo ono 5to smo
zamjerali: stvarna socijalna interakcija i stvarna
subjektivnost odgajanika.

6. Vrijeme kao alternativa

Time dolazim do treceg dijela svojega izlaga-
nja. MozZe li se kritici suzavanja pojma odgoja dati
konstruktivan smjer? Ako je moja analiza razloga
za uskocu tradicionalnog pojma odgoja ispravna,

tada glavna zapreka za formuliranje obuhvatni-
jeg pojmovlja leZi u prostornoj metaforici peda-
gogije.” Prema tome, pruZa se barem izgled na
reviziju pojma odgoja ako potrazimo alternativnu
metaforiku. Moj prijedlog jest da umjesto prosto-
ra, kao metaforicki izvor za pedagoSko pojmovlje
koristimo vrijeme.

No, u slu€aju vremena imamo posla s fenome-
nom o kojemu preteZito govorimo u prostornim
metaforama. Pomislimo na izraze kao ,,vremenski
prostor”, ,vremenska tocka” i ,,vremensko razdo-
blje” ili na govor o ,kratkom” i ,,dugom” vreme-
nu. OcCito je da metri¢ki pojam vremena pociva na
prostornoj metaforici (usp. Herzog, 2002, 138. i
dalje, 162. i dalje). Vrijeme koje nam pokazuju sa-
tovi jest linearno i homogeno vrijeme koje se ra-
zlikuje samo prema odnosu prije i poslije. Izmedu
toga strogo uzevsi ne leZi nista. U tom se smislu
sadasnjost u kronometriji €ini iluzijom.

Sve dok se orijentiramo prema metrickom vre-
menu, ne raspolaZzemo alternativom za prostor-
nu metaforiku. Situacija se mijenja kada vrijeme
promiSljamo kvalitativno. Kvalitativno vrijeme se
definira modusima pro3losti, sadasnjosti i budu-
¢nosti. Pri tome sadasnjost ne tvori (iluzionarnu)
vremensku tocku; kvalitativno (modalno) vrijeme
nam je naprotiv zadano tako da se proSlost i bu-
duénost uvijek iznova razlikuju od sadasnjosti.
Sukladno tome buduénost se ne mozZe shvatiti
kao dio veé postojeCeg (egzistentnog) vremena:
»Naprotiv, buduénost je u vremenu stvorena, u
njemu neprestano pomicana konstrukcija novih,
joS nepoznatih znacenja i u tom smislu ne samo
drugacija od proslosti, veé nova” (Luhmann, 1997,
1005). Zbog toga nikad ne moZemo znati $to nam
donosi buduénost.

Cinjenica da modalno vrijeme upuéuje u otvo-
renu buduénost, znaci da ono ne moZe biti pre-
gledno. Za razliku od prostora kojem se — barem
teorijski — moZemo postaviti nasuprot, vrijeme
nam je previSe blisko da bismo ga mogli objektivi-
rati — osim ako ga spacijalizacijom (kao u krono-
metarskom vremenu) ne izjednacimo s prostorom.
Time Sto nam modalno vrijeme ne pruza pregled,

¢ Covjek i vuk su, na primjer, oboje Ziva bica odnosno sisavci.

7 Oba su druga razloga, doduse, podjednako vazna, ali €ini se da ih prostorna metaforika odve¢ naglasava. Stoga pret-
postavljam da bi alternativna metaforika lak3e ispravila te razloge. Stoga pokusaj revizije pojma odgoja polazi iskljucivo

od treceg razloga.
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miSljenje u kategorijama vremena dovodi do dru-
gacijeg razumijevanja odgoja, nego kada se pre-
pustimo voditi prostornom metaforikom.

7. Vrijeme i drustvenost

Po ¢emu se sve promisljanje odgoja u vremen-
skim kategorijama razlikuje od njegova uobicaje-
nog pojma, ovdje ne moZemo iscrpno prikazati.
Nalazimo se tek na pocetku razvijanja pedagos-
kih teorija koje ozhiljno shvaéaju faktor vremena
(usp. Herzog, 2002). Vrijeme moZe medutim jasno
pokazati da je izostavljanje druStvenosti iz pojma
odgoja neprimjereno.

DruStveno je u svojoj biti vremenske prirode.
To pokazuje koncept reciprocnosti. Kada Hobho-
use recipro¢nost naziva ,temeljnim vitalnim na-
Celom drustva” (cit. prema Gouldner, 1984, 79) i
kada je za Lévi-Straussa ,teorija uzajamnosti” u
etnoloSkom misljenju ,utemeljena na tako ¢vrstoj
osnovi kao Sto je to u astronomiji teorija gravi-
tacije” (Lévi-Strauss, 1972, 180), tada oba autora
istiCu srediSnje znacenje recipro¢nih struktura za
razumijevanje druStvenih fenomena. Howard Be-
cker reciprocnosti daje ¢ak antropoloSko znace-
nje govoreci o ¢ovjeku kao o homo reciprocusu
(Becker, 1956, 2).

Recipro¢nost je nesto drugo od komplementar-
nosti. Komplementarnost definira staticki odnos
koji prije ima prostorni (bezvremeni) nego vre-
menski karakter. Cinu kupovanja odgovara &in
prodavanja. lzricanju kazne odgovara njezino
izdrZzavanje. Naspram odgajatelju stoji odgajanik.
Recipro€nost nasuprot tome podrazumijeva dina-
micki odnos, utoliko 5to se obje strane nepre-
stano izmjenjuju. Pri tome protjece vrijeme koje
medutim nije mjerljivo kao metricko vrijeme, ne-
go u smislu modalnog vremena upucuje u nepre-
dvidivu buduénost.

Norma reciprocnosti sadrZzava zahtjev da se
primljene usluge kompenziraju protuuslugama
(usp. Godelier, 1999; Gouldner, 1984). Ta kom-
penzacija ne smije doduSe — kao u monetarnim
transakcijama — biti neposredna, tj. bez gubitka

vremena. Kako Bourdieu primjeéuje, protuusluga
mora ,,... ako se ne Zeli shvatiti kao uvreda, sli-
jediti s vremenskim pomakom i razlikovati se od
prvotne usluge..., jer se trenutacno uzvraéanje go-
tovo identi€nog predmeta ... izjednacava s odbija-
njem...” (Bourdieu, 1993, 193). Recipro¢ni odnosi
djeluju socijalno integrirajuce upravo stoga 5to se
odvijaju u vremenski otvorenom horizontu. Neiz-
vjesnost je li neka usluga podmirena ili nije, dovo-
di ,,poslije odredenog vremena... do nesigurnosti
o tome tko je kome duZan” (Gouldner, 1984, 105).
Time odnos stjeCe vezivnu snagu i stabilnost: on
nadrasta trenutak susreta i dopusta kontinuitet
interakcije.

8. Odgoj kao viseslojni proces

Na osnovi prethodne analize odnosa vremena
i drusStvenosti moguce je zapaziti u kojoj je mje-
ri potrebno proSiriti uobicajene definicije odgo-
ja. Pedagoske situacije su usmjerene na kontinu-
itet. Odgoj nije trenutaéni dogadaj, nego zbivanje
uglavnom duljeg trajanja. Pojam odgoja mora po-
kriti to vremensko protezanje. To se ¢ini moguéim
samo ako se odgoju pridruzi druStveni supstrat.
To je pak moguée samo ako se vrijeme ukljuci u
pojam odgoja.

Zacudo, Lochner govori o ,,epizodnom karakte-
ru” odgoja (Lochner, 1960, 292). Odgoj se prema
njemu ne odvija kao kontinuum, nego u ,,zamasi-
ma” ili ,udarima”. Htjeli to ili ne, odgoj je ,,samo
intermitirajue zbivanje, isprekidano ili punktual-
no” (idem). Lochner ide tako daleko da govori o
,odgojnim kvantima” (idem). To je misljeno posve
u sklopu amputiranog pojma odgoja, koji odgoj
priznaje samo kao zahvat odgajatelja u pregle-
dnom prostoru, a djelovanje odgajanika sustavno
iskljuCuje iz svojeg pogleda. Ali, kako se na taj
nacin moZe shvatiti da pedagoSka situacija treba
trajati, cesto tijekom duljeg vremena, a njezina
djelotvornost postati vidljivom uglavnom tek na-
kon niza godina?®

Zelimo i izbjeéi apsurdni zaklju¢ak da odgoj
valja promisljati tako reci u sklopu kvantne teo-

8 Za kontinuitet odgoja nipoSto nije dovoljno da se odgojitelj emocionalno veZe uz odgajanika, bilo ,strastvenim odno-
som” (Nohl, 1961, 134), ,ljubazno usluZznom naklono3¢u” (D6pp-Vorwald, 1969, 441) ili pak isijavanjem ,pedagoskog
erosa”. Takve, same po sebi posve jednostrano miSljene emocije ne mogu uspostaviti kontinuitet pedagoSkog odnosa
sve dok odgajanik — makar i u minimalnom obliku — na njih ne odgovori.
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rije, tada u pojam odgoja moramo ukljuciti drus-
tvenu interakciju izmedu odgajatelja i odgajanika.
Tada se pedago3ki odnos vise ne moZe shvaca-
ti samo jednostrano usmjerenim i asimetri¢nim.
Odgoj je viSeslojni fenomen, pri ¢emu temeljnu
razinu treba traZiti u odnosu recipro¢nosti (usp.
Herzog, 2002, pogl. 5). Kao mehanizam drustve-
ne integracije reciprocnost seZe dublje od kom-
plementarnosti koja se konstituira pedagoskim
radnjama. Ona je formalna i moZe se sadrzajno
razlic¢ito oblikovati — kao priznanje, povjerenje,
prijateljstvo, razgovor, susret, igra itd. Uzajamnost
obvezuje na nekoerzivan nacin i pripomaze da pe-
dagoSke situacije sa slabom institucionalnom po-
tporom steknu stabilnost i trajnost.® Reciprocni
odnosi pobuduju ocekivanja da e se trenutacne
interakcije nastaviti u buduénosti.

Modalna vremenitost, svojstvena drustvenoj
osnovici odgoja moZe razrijeSiti navodnu para-
doksalnost odgoja. U svjetlu modalnog vreme-
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Zusammenfassung

VOM EREIGNIS ZUM PROZESS. ZIETTHEORETISCHE
UBERLEGUNGEN ZUM BEGRIFF DER ERZIEHUNG

Walter Herzog
Institut fur Padagogik, Universitat Bern, Schweiz
Abteilung fur Padagogische Psychologie

Die Pddagogik verfiigt wie vor iiber konsensuale Definition ihres Kernbegriffs der Erziehung. Dies zeigt
die Analyse einiger ausgewdhlter Definitionsversuche, die das Ph@anomen Erziehung ausgesprochen eng
fassen. Bemédngelt wird insbesondere, dass die referierten Definitionen die soziale Basis der Erziehung
nicht einzubeziehen vermégen. Ein wesentlicher Grund fiir die Enge der definitorischen Festlegungen
wird in der rdumlichen Metaphorik vermutet, mittels derer in der Erziehungswissenschaft begriffliche
Probleme bearbeitet werden. Die Raummetaphorik ist nicht in der Lage, soziale Phdnomene in ihrer
Dynamik zu erkennen. Um zu einer angemesseneren Definition des Erziehungsbegriffs zu gelagen, wird
vorgeschlagen, die modale Zeit als Grundlage fiir den Erziehungbegriff zu nutzen. In Rahmen eines in
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft differenzierten Verstandnisses der Zeit erscheint die Erziehung
als fundiert in sozialen Interaktionen, denen eine reziproke Struktur zugrunde liegt.

Schliisselworter: Erziehung, Erziehungwissenschaft, soziale Interaktion, Metapher, Reziprozitit, Zeit.
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