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Sažetak
U radu se testira znanstvena utemeljenost Teorije neobrazovanosti Konrada 
Paula Liessmanna. On hipostazira da postoji samo jedan obrazovanja vrije-
dan cilj, a to je formiranje osobnosti koje se postiže obrazovanjem, dok izo-
brazbom taj cilj nije moguće  postići, nego ga  je moguće poništiti.
Znanstvena evaluacija navedenih teza pokazuje da pored formiranja osobe 
postoji više tzv.  vanjskih ciljeva obrazovanja, te da se vanjski i unutarnji ciljevi 
(razvoj osobe) mogu, ali i ne moraju neutralizirati. Opovrgava se teza da se 

1 Nikola Pastuoviæ je objavio desetak knjiga i poglavlja u 16 knjiga, te oko 130 znan-
stvenih i struènih èlanaka. Bio je voditelj 12 znanstvenih projekata. Utemeljitelj je nekoliko 
znanstvenih i strukovnih udruga i organizacijskih jedinica. Primio je više nagrada i prizna-
nja iz podruèja psihologije i obrazovanja. Životopis Nikole Pastuoviæa objavljen je u meðu-
narodnim biografskim leksikonima: Men of Achievement, Cambridge, GB, 1987.  i Who’s 
Who in the World, New Yersey, USA. 2006.  Meðunarodni biografski centar u Cambridgeu 
nominirao ga je 2006. za Meðunarodnog znanstvenika godine. Sada u Institutu za društvena 
istraživanja, Zagreb vodi projekt Ministarstva znanosti, obrazovanja i športa RH, Podizanje 
i ujednaèavanje kvalitete obveznog obrazovanja u Republici Hrvatskoj. Ovaj rad je jedan od 
rezultata rada na tom projektu.
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kognitivni razvoj osobe postiže samo obrazovanjem budući da se kristalizira-
na inteligencija koja se razvija doživotno razvija cjeloživotnom izobrazbom. 
Provjerava se utjecaj obrazovanja i drugih formata učenja na moralni razvoj 
osobe. Potvrđuje se da se obrazovanjem unaprjeđuje moralno rasuđivanje, 
ali ne nužno i moralnost u smislu internaliziranih vrijednosti i moralnog pona-
šanja. Moralno se rasuđivanje u većoj mjeri ostvaruje obrazovanjem, dok se 
cjeloživotnom izvanodgojnom socijalizacijom (iskustvenim učenjem) prethod-
no postignuti odgojni učinci edukacije dobrim dijelom potiru. Time je taj dio 
Liessmannove teorije samo djelomično potvrđen. 
Ključne riječi: formiranje osobe, obrazovanje, izobrazba, kognitivni razvoj, 
moralni razvoj

“Odgojna djelatnost se može razumjeti samo unutar cilj-sredstvo odnosa. Ona 
je sredstvo da se postignu ciljevi. Zbog toga nije dovoljno istraživati samo sredstva, 
odvojeno od ciljeva. Obrazovni cilj-sredstvo odnos mora se sagledavati u svojoj cje-
lovitosti kao središnji predmet znanosti o obrazovanju” (Brezinka, 1981., str. 18.).

Zato su obrazovne znanosti istodobno usmjerene na dva kljuèna pitanja:
1. Što su ciljevi obrazovanja ?
2.  Što su sredstva pomoæu kojih je ciljeve obrazovanja moguæe najdjelotvornije 

postiæi ?

Postoji više obrazovnih znanosti koje se bave navedenim problemima.  Njih je 
moguæe podijeliti na normativne i nenormativne ili znanstvene (Brezinka, 1978., 
1992; Christensen, 1981.). One se razlikuju prema naèinu verifi kacije tvrdnji. Znan-
stvene teorije moraju ispuniti više kriterija znanstvenosti od kojih je najvažnije naèe-
lo provjerljivost hipoteza utvrðivanjem njihove empirijske korespondencije (u smislu 
konstruktivizma Viktora Krafta i kritièkog racionalizma Karla Raimunda Poppera, 
a ne naivnog realizma temeljenog na osjetilnom iskustvu). Normativne teorije to ne 
moraju. One svoje temeljne pozicije postuliraju i ne moraju ih provjeravati na naèin 
kako to èine one discipline što pretendiraju na znanstveni status. Jedini uvjet kojega 
trebaju ispuniti je logièka konzistentnost njihovih iskaza. 

I normativne i znanstvene teorije obrazovanja bave se istraživanjem ciljeva i 
sredstava njihovog ostvarivanja. Pri tome i jedne i druge pretendiraju djelovati na 
obrazovne politike i dnevnu praksu obrazovanja, pa je njihovo poznavanje teorijski 
i praktièki relevantno. To je osobito došlo do izražaja proteklog desetljeæa u kojemu 
zemlje Europske unije nastoje poboljšati svoju meðunarodnu kompetitivnost una-
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preðivanjem nacionalnih politika obrazovanja temeljenih na konceptu cjeloživotnog 
uèenja. Društvo bi se trebalo razvijati s osloncem na znanje kao najvažnijim ra-
zvojnim resursom, te bi se trebalo transformirati u društvo znanja s gospodarstvom 
temeljenim na znanju (knowledge based economy). U tom kontekstu pojavljuje se 
knjiga Konrada Paula Liessmanna, Teorija neobrazovanosti: zablude društva znanja 
(Liessmann, 2006., 2009.). U knjizi se propituje i ocjenjuje cjelokupna obrazovna 
realnost suvremenog svijeta. Liessmannova je ocjena suvremenog obrazovanja, naj-
kraæe reèeno, porazna. 

To je djelo relevantno jer izražava dominantna gledanja normativne fi lozofi je na 
obrazovanje, aktualno je jer valorizira prosvjetnu politiku suvremenih zemalja, a  
postiglo je i znatan odjek u fi lozofi jskoj i opæoj javnosti. Kako se tièe i naše obrazov-
ne realnosti, a ima i znatne teorijske pretenzije, ono bi trebalo predstavljati intelektu-
alni izazov kako za aktere prosvjetne politike, tako i za empirijski orijentirane istra-
živaèe obrazovanja koji bi Teoriju neobrazovanosti  trebali analizirati u znanstvenoj 
nenormativnoj perspektivi. Ono je, meðutim, ignorirano i od jednih i od drugih što 
nije neuobièajeno kada su u pitanju ambiciozne teorijske provokacije. U okviru Pro-
jekta kojega pisac vodi analiziraju se i vrednuju suvremene prosvjetne politike, pa je 
Liessmannov rad nama zanimljiv jer ih motri s originalne normativne pozicije koja je 
obièno kritièna naspram znanstvene. No, jednako æe zanimljivo biti oèište evaluacije 
okrenuti, pa normativna stajališta Liessmanna promotriti u znanstvenoj perspektivi. 
Posebno æemo u svjetlu znanstvenih spoznaja o ljudskom razvoju evaluirati norma-
tivnu koncepciju cilja obrazovanja, a posebno naèin na koji se prema Liessmannu on 
jedino može postiæi. Time bi se zahvatila oba elementa “cilj-sredstvo odnosa” kojeg 
je metodološki ispravno analizirati u meðudjelovanju.

Cilj i optimalni sadržaji obrazovanja 
u Liessmannovoj teoriji neobrazovanosti 

Normativne teorije edukacije, normativna fi lozofi ja i normativna (praktièna) 
pedagogija, postuliraju postojanje samo jednog cilja vrijednog obrazovnog djelova-
nja, što ga formuliraju kao svestrani, harmonijski, odnosno samoostvarujuæi  razvoj 
osobe. S druge strane, obrazovne znanosti otkrivaju više ciljeva koje dijele na unu-
tarnje i vanjske (Pastuoviæ, 1999.). Unutarnji ciljevi su kognitivne, afektivne i psiho-
motorne promjene unutar osobe koja se obrazuje (što vode aktualizaciji potencijala 
i razlièitim osposobljenostima), dok su vanjski ciljevi željene promjene u okolini 
obrazovanja (gospodarskoj, politièkoj, kulturalno-socijalnoj i ekološkoj) koje su re-
zultat obrazovanjem promijenjenog djelovanja èovjeka. Pri tome se unutarnji cilj 
(promjene psihièkih i fi zièkih svojstva osobe) ne može u svakom sluèaju poistovjetiti 
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s razvojem osobe jer mnoga edukacijska djelovanja (osobito odgojna)  nemaju za 
cilj osposobiti osobu za autonomno djelovanje nego ju nastoje prilagoditi potrebama 
okoline koje se mogu kositi s razvojnim potrebama odgajanika. Normativne disci-
pline priznaju postojanje vanjskih ciljeva edukacije no smatraju da vanjski ciljevi 
s razvojem osobe interferiraju. Zbog toga, fi lozofi ja više, a normativna pedagogija 
manje vanjske ciljeve suprotstavljaju cilju defi niranom kao “razvoj osobe”,  te ih ne 
smatraju legitimnim i poželjnim ciljevima obrazovanja. 

Što se tièe drugog podruèja fi lozofi jskog istraživanja koje se odnosi na pitanje 
kakvo obrazovanje najviše doprinosi ostvarenju cilja obrazovanja, teza normativne 
fi lozofi je, je osobito istaknuta u Teoriji neobrazovanosti,   te da  se razvoj osobe 
ostvaruje samo pomoæu opæeg obrazovanja koje nema neposrednu praktiènu pri-
mjenu. Sadržaji koji najviše pridonose razvoju osobe jesu klasièni jezici, fi lozofi ja, 
matematika i umjetnost. Ti sadržaji razvijaju sposobnost mišljenja osobe i tako 
doprinose njezinoj samospoznaji i èine je  slobodnijom u djelovanju. Sadržaji koji 
pak osposobljavaju odraslu osobu za neku praktiènu djelatnost nisu obrazovanje 
nego izobrazba. A izobrazbom se, prema shvaæanju normativne fi lozofi je, osobu ne 
razvija nego ju se prilagoðava promjenljivim zahtjevima okoline stjecanjem odre-
ðenih osposobljenosti ili kompetencija, odnosno vještina, èime se nad njom provodi 
svojevrsno nasilje. Buduæi da suvremene obrazovne politike u razvijenim zemljama 
nastoje postiæi pragmatiène  ciljeve kao što su gospodarski rast, politièka stabil-
nost i kulturna modernizacija (obièno se pod njom podrazumijeva vesternizacija), 
zakljuèuje se da one ne doprinose obrazovanosti stanovništva nego da, zapravo, 
pojaèavaju njegovu neobrazovanost. Sukladno tom mišljenju i cjeloživotno uèenje 
kojim se odrasle osobe nastoje trajno prilagoðavati sve bržim promjenama u njiho-
voj okolini, smatra procesom trajnog otuðivanja ljudi od njihove izvorne stvaralaè-
ke prirode. 

Ukratko, Liessmann preusmjeravanje obrazovanja od klasiènog kanona obrazo-
vanja prema stjecanju pojedinih kompetencija interpretira kao suspendiranje razvoja 
osobe kao autonomnog subjekta. “Samo ne misliti vlastitom glavom – baš to se 

èini tajnim programom izobrazbe danas. (…) Ono što se još uvijek  tvrdokorno 

naziva obrazovanjem, sada se više ne ravna ni prema moguænostima i grani-

cama pojedinca, ni prema invarijantnim resursima znanja kulturne tradicije, 

pa èak ni prema modelu antike, nego prema eksternim èimbenicima kao što su 

tržište, sposobnost upošljavanja (employability), kakvoæa odredišta i tehnološki 

razvitak, koji sada postavljaju standarde koje “obrazovan” èovjek treba do-

segnuti. Iz toga se oèišta “opæe obrazovanje” èini isto tako zanemarivim kao i 

formiranje osobnosti’’  (Liessmann, 2009, str. 61., istaknuo NP ). 

Licencirani Korisnik
Note
2009.,
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Što je “formiranje osobnosti” – svestrani (harmonijski 
razvoj) ili samoostvarenje osobe 

Navedena normativna interpretacija ciljeva i sadržaja “dobrog” obrazovanja po-
lazi od nekoliko pretpostavki koje je moguæe testirati pomoæu znanstvenih otkriæa 
o ljudskoj prirodi i djelovanju obrazovanja na ljudski razvoj. No, najprije valja od-
govoriti na pitanje što je osobnost, odnosno što znaèi njezino formiranje? Smislena 
rasprava o tim pitanjima pretpostavlja da se na ova pitanja jasno odgovori.

Osobnost2 je sustav važnih, relativno trajnih i univerzalnih osobina i mehaniza-
ma pojedinca koji dolaze do izražaja u njegovom ponašanju u odreðenim situacijama 
te utjeèu na interakcije i adaptaciju pojedinca na intrapsihièku, prirodnu i socijalnu 
okolinu (Larsen i Buss, 2008.). S razvojnog stajališta važna je podjela osobina liè-
nosti na tjelesno, kognitivno, èuvstveno i socijalno podruèje (Berk, 2008., 2004.). 
Zbog toga nije znanstveno utemeljeno iskazivati generalna stajališta o djelovanju 
obrazovanja na liènosti, jer svako podruèje liènosti ima svoju vlastitu razvojnu dina-
miku. Liessmann nije defi nirao pojam osobnosti, makar nam se èini da se implicit-
no priklonio reduciranom tradicionalnom shvaæanju osobnosti kao skupa moralnih 
(karakternih) osobina što je znanstveno manje plodno shvaæanje, jer ni sam moralni 
razvoj nije moguæe objasniti bez kognitivnog. Kako je obrazovanje po defi niciji or-
ganizirano kognitivno uèenje (uèenje znanja) èije se djelovanje na moralni razvoj 
problematizira, koncept liènosti treba obuhvatiti i kognitivno i afektivno (vrijedno-
sno) podruèje, pogotovo ako se pretendira vrednovati sam koncept društva znanja 
za koje je znakovita racionalna uporaba znanja. Zato æemo Liessmannove tvrdnje o 
djelovanju obrazovanja na formiranje osobe testirati posebno u kognitivnom i poseb-
no u afektivnom (moralnom) podruèju.

Drugi konstruktivni element sintagme “formiranje osobnosti” je koncept formi-
ranja. Što pisac misli pod formiranjem nije eksplicirano. Pretpostavljamo da se pod 
formiranjem osobe misli na njezin razvoj.  No, koncept razvoja osobe nije jednozna-
èan,  pa u razmatranju odnosa obrazovanja i razvoja treba precizirati na koji se kon-
cept razvoja misli. Postoje odreðene razlike u tome kako se razvoj osobe razumije 
u fi lozofi ji i pedagogiji, a kako se razvoj shvaæa u znanstvenoj psihologiji. Filozofi ja 
i pedagogija ga odreðuju kao “svestrani” (“harmonijski”) i/ili kao samoostvarenje 
osobe. Razvojna psihologija razvoj motri kao aktualizaciju potencijala u tjelesnom, 

2 U ovome radu koristimo termin osobnost u istom znaèenju kao što ga ima liènost zato 
jer se u Liessmannovom èlanku naziv osobnost koristi kao istoznaènica za liènost. To inaèe 
nisu isti pojmovi. Liènost se odnosi na karakteristike (ljudske) vrste, a osobnost se odnosi 
na karakteristike pojedine osobe.
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kognitivnom, èuvstvenom (moralnom), odnosno socijalnom podruèju. Pri tome ne 
zagovara  njihov “harmonijski” razvoj nego optimalni razvoj svakog podruèja liè-
nosti posebno onaj  koji se oèituje u što boljem iskorištavanju genetskih moguænosti 
u svakome od njih. S obzirom da nadarenost osobe dispozicijama u razlièitim po-
druèjima liènosti nije jednaka, to njihova aktualizacija ne vodi ujednaèenoj (harmo-
nijskoj) razvijenosti osobe. Harmonijski, odnosno samoostvarujuæi koncept nemaju, 
dakle, jednake teorijske, a pogotovo nemaju iste praktiène konsekvencije pa se po-
stavlja pitanje poželjnosti i ostvarivosti ovih alternativnih koncepata.

Što se tièe poželjnosti harmonijskog, odnosno svestranog razvoja3 može se kon-
statirati da se ljudi ne žele razvijati “svestrano” nego se žele aktualizirati u skladu sa 
svojim dispozicijama. Prisilni, izvana nametnuti “svestrani razvoj” pojaèava otpor 
osobe prema njemu. I kada to ne bi bio sluèaj svestrani se razvoj, zbog vremenskih 
i tehnièkih ogranièenja može izvesti samo u reduciranom obliku. S društvenog pak 
gledišta “svestrani” bi razvoj bio poželjan samo u nekom “umjerenom stupnju” (na-
kon èega slijedi razvojna specijalizacija) jer se njime suboptimalno iskorištavaju oni 
potencijali osobe kojima je ona najviše nadarena. Prema tome, ako se ljudi  ne žele 
svestrano razvijati, ako su moguænosti “svestranog razvoja” ogranièene, društvena 
je i individualna “korist” od takvog razvoja dvojbena, pa je “svestrani/ harmonijski 
razvoj” jednako dvojbeno smatrati obrazovnim idealom. Treba reæi da se suvremena 
fi lozofi ja ipak odmaknula od antièkog koncepta harmonijskog razvoja osobe kao 
poželjnog cilja edukacije i približila se konceptu samoostvarenja. Zato je tim zani-
mljivije provjeriti i njegovu poželjnost, odnosno ostvarivost. Pogotovo zato jer se ona 
najèešæe smatra samorazumljivom.

Samoostvarenje kao alternativni koncept normativnog cilja edukacije takoðer 
nije bezuvjetno poželjno. Koncept polazi od idealizirane slike o èovjeku kao prosoci-
jalnom biæu kojega samo izvanjska ogranièenja prijeèe u èinjenju dobrih djela. Zna-
nost pak nalazi da èovjek nije altruistièno veæ je sebièno i agresivno biæe (Dawkins, 
1997., 1990). Više od 50% varijance agresivnosti (agresivnosti kao osobine liènosti, a 
ne agresivnog ponašanja koje je velikim dijelom uvjetovano i situacijom) je genetski 
uvjetovano (Žužul, 1989.). Samoaktualizirati osobu s jakim agresivnim potencijalom 
znaèilo bi omoguæiti i poticati osobu da se razvije u agresivnu liènost. Zbog toga se i 
sam Maslow, koji je rodonaèelnik tzv. humanistièke psihologije, pod kraj svojega ži-

3 “Svestrani”, odnosno “harmonijski” razvoj ne bi trebali znaèiti isto. Koncept sve-
stranog razvoja mogao bi se razumjeti i kao samoostvarujuæi, ako bi bio tako operacionalno 
defi niran (bez obzira na njegovu ostvarivost). No, on je u normativnim disciplinama inter-
pretiran više kao harmonijski što znaèi skladan. A skladna je ona cjelina u kojoj su njezini 
dijelovi uravnoteženi, tj. podjednako razvijeni, a ne ona u kojoj jedan dio može znatno nad-
visiti druge. Zato realizirana kreativna osoba, u pravilu, nije harmonijski razvijena.

Licencirani Korisnik
Note
1990.)
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vota upitao: smije li se svim ljudima dopustiti da se realiziraju (Maslow, 1968.)? I bez 
obzira na znanstvena otkriæa o ljudskoj naravi , te  ogromnoj evidenciji o masovnim 
zlostavljanjima koje su provodili ljudi provode nad ljudima tijekom povijesti  ( npr. 
holokaust) , razumno je hipotezu o ljudima kao dobroæudnim stvorenjima dovesti u 
pitanje. 

Ostvarivost je pak koncepta samoostvarenja daleko veæa od koncepta svestranog 
(harmonijskog) razvoja jer se dogaða i spontanim i organiziranim izborom situacija, 
odnosno aktivnosti u kojima može doæi do ekspresije gena kojima je osoba nadarena. 
Pri tome odgojna praksa (za razliku od pedagoške teorije) uzima u obzir nepoželj-
nost ostvarivanja onih gena èija je ekspresija štetna i za odgajanika i za njegovu 
okolinu. Možemo zakljuèiti da je cilj edukacije  uz navedena ogranièenja, formuliran 
kao samoostvarenje osobe poželjniji i lakše ostvariv od formiranja osobe defi niranog 
kao svestrani ili harmonijski razvoj.

Djelovanje obrazovanja 
i izobrazbe na kognitivni razvoj

Kognitivni razvojni potencijal obrazovanja, odnosno izobrazbe,  može se indi-
rektno procijeniti na temelju toga kakva je motivacija ljudi za obrazovanje, odnosno 
izobrazbu. Ljudi su, naime, više motivirani za onu edukaciju koja omoguæuje veæi 
stupanj zadovoljavanja njihovih potreba pa prema tome i potrebe za samoostvare-
njem. Pri tome treba razlikovati ekstrinziènu motivaciju od intrinziène. 

Intrinzièno je motivirana ona aktivnost koja je nagraðena zadovoljstvom što pro-
izlazi iz obavljanja same te aktivnosti. Intrinzièno motivirana aktivnost je samona-
graðujuæa. Ugoda koju sama ta aktivnost izaziva rezultat je zadovoljavanja potrebe 
za samoostvarenjem do kojega dovode aktivnosti koje stavljaju u funkciju one dis-
pozicije s kojima osoba raspolaže. Ekstrinzièno je pak motivirana aktivnost kojom 
se nastoje postiæi neki izvanjski ciljevi, tj. razlièite materijalne i/ili socijalne nagrade 
(bogatstvo, ugled, moæ slièno i), a ne razvoj vlastitih potencijala. Intrinzièna i ek-
strinzièna motivacija se ne iskljuèuju. Prema hipotezi o veæem samoostvarujuæem 
potencijalu obrazovanja intrinzièna motivacija za opæim obrazovanjem bi trebala 
biti daleko intenzivnija nego intrinzièna motivacija za izobrazbom, jer ona prema 
Liessmannu, nema samoostvarujuæi nego otuðujuæi potencijal. Da vidimo što o tome 
kaže znanost.

Svaka je aktivnost motivirana zadovoljenjem neke potrebe. Iz teorije motivacije 
je poznato da su univerzalne ljudske potrebe fi ziološke (ekonomske), sigurnosne, 
socijalne (potrebe za socijalnim kontaktom, ugledom i moæi), te samoostvarujuæe. 
Uz te potrebe postoje i potrebe za autonomijom i kompetentnošæu èije zadovoljenje 
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poveæava vjerojatnost ostvarivanja ostalih potreba.  Hijerarhijska teorija motivacije 
naglašava da nisu sve potrebe iste snage iz èega proizlaze i obrazovni prioriteti. 
Najjaèe su fi ziološke (ekonomske) potrebe i potreba za sigurnošæu, potom slijede 
razlièite socijalne potrebe, dok su najslabije samoostvarujuæe potrebe. Ljudi se obra-
zovanjem žele prvenstveno osposobiti za uspješnije zadovoljavanje ekonomskih i 
socijalnih potreba, a tek potom za samoostvarujuæe. Stoga je  njihova motivacija za 
obrazovanjem, generalno govoreæi, pretežito ekstrinzièna. No, to još ne bi trebalo 
znaèiti da oni ne bi i svoju intrinziènu motivaciju za (opæim)obrazovanjem nastojali 
zadovoljiti èim bi im to prilike dopustile. Meðutim, prema empirijskoj evidenciji èini 
se, da je intrinzièna motivacija za opæim obrazovanjem i u takvim okolnostima u ve-
æine ljudi slaba. To izlazi iz podataka dobivenih na onom dijelu hrvatske populacije 
koja nije završila osnovnu školu (makar je bila obvezna).

U Hrvatskoj je poèetkom ovoga desetljeæa ministarstvo obrazovanja pokrenulo 
projekt Hrvatska bez nepismenih kako bi se smanjio veliki postotak odraslih bez 
završene osnovne škole. Prema podacima popisa stanovništva iz 2001. godine (Dr-
žavni zavod za statistiku, 2001.) 18% osoba starijih od 15 godina u Hrvatskoj (gotovo 
700.000 ljudi) nije završilo osnovnu školu. Posebno prilagoðeni, besplatni  program 
osnovnog obrazovanja za odrasle privukao je svega nekoliko tisuæa polaznika u spe-
cijalizirane andragoške institucije. Prema našim uvidima glavni razlog za propušta-
nje takve prilike bila je prosudaba istih da se obrazovanje opæeobrazovnog tipa, “ne 
isplati”. 

Na temelju toga može se zakljuèiti da je intrinzièna motivacija za opæim obrazo-
vanjem do te mjere slaba da nije mogla pokrenuti osobu na uèenje opæeobrazovnih 
sadržaja èak ni onda kada ono, osim utroška nešto vremena i kognitivnog napora, 
nije ništa “koštalo”. No, kako je nedvojbeno da edukacija doprinosi kognitivnom 
razvoju, ona mora biti intrinzièno privlaèna. Samo kakva? Je li to obrazovanje ili 
izobrazba? Naèelno, to je ona edukacija koja više odgovara dispozicijama za kogni-
tivni razvoj. A individualne su razlike u tom pogledu velike. Njihov raspon i genezu 
objašnjava diferencijalna psihologija. Iz fundusa njezinih otkriæa za naš su problem 
relevantne slijedeæe èinjenice. 

Genom ljudske osobe je jedinstven (jedino su jednojajèani blizanci genetski jed-
naki), dispozicije za razvoj razlièitih osobina u neke osobe nisu jednako zastuplje-
ne (ni nadareni pojedinci nisu za sve nadareni) pri èemu zastupljenije dispozicije 
usmjeravaju ponašanje osobe prema situacijama u kojima æe moæi prakticirati one 
aktivnosti kojima æe se inducirati proces pretvaranja njihovih dispozicija u osobine. 
Genski èinitelji (potencijali ili dispozicije) usmjeravaju stariju djecu, adolescente i 
odrasle koji imaju veæu slobodu u donošenju i provoðenju odluka  prema situacijama 
u kojima mogu doživjeti iskustva koja æe olakšati ostvarivanje njihovih uroðenih 
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potencijala. Tendencija odabiranja okoline koja odgovara naslijeðenim dispozicijama 
naziva se traženjem niše (Scarr i McCartney, 1983.), a ona objašnjava zašto i u kojem 
sluèaju izobrazba proizvodi veæe samoostvarujuæe uèinke od obrazovanja.

Samoostvarujući potencijal izobrazbe
Samoostvarenje se dogaða prakticiranjem aktivnosti za koje osoba posjeduje 

dispozicije kojima je “nadarena”. Osobe nejednakog kognitivnog i psihomotornog 
kapaciteta, te razlièitih karakternih sklonosti spontano traže onaj program eduka-
cije koji æe njihovim potencijalima najviše korespondirati jer æe se njime moæi u 
veæoj mjeri ostvariti. Iz diferencijalne su psihologije poznati rasponi u razvijenosti 
pojedinih kognitivnih sposobnosti, a iz psihologije liènosti su poznate razlike u vri-
jednosnim preferencijama koje su genski i okolinski uvjetovane. Tako se  fl uidna in-
teligencija distribuira prema tzv. zvonolikoj ili normalnoj Gaussovoj krivulji (prema 
njemaèkom matematièaru Gaussu koji ju je matematièki defi nirao). Prema tom se 
tipu krivulje raspodjeljuju osobine koje su pretežno genetski uvjetovane. Veæina ljudi 
su prosjeène inteligencije (oni postižu IQ izmeðu 90 i 110), pri èemu postotak ljudi 
manje ili veæe inteligencije od prosjeène u populaciji simetrièno opada i to tim više 
što se više ide prema ekstremno niskim, odnosno visokim IQ rezultatima. Razlike u 
fl uidnoj inteligenciji odreðuju velike razlike u pouèljivosti uèenika, , te objašnjavaju 
znatan dio varijance školskog uspjeha. 

Važan je podatak da indeks heritabilnosti4 fl uidne inteligencije u funkciji dobi ra-
ste pa u odraslosti dosiže 0,80, jer što su osobe starije imaju veæe moguænosti pronaæi 
nišu koja æe im omoguæiti bavljenje aktivnostima koje su razvojno korisne (McGue 
i Christensen, 2002.). Zato je izbor prikladnog samoostvarujuæeg programa nakon 
osnovne škole više uvjetovan dispozicijama osobe, a manje okolinom jer osoba u toj 
dobi veæ može tražiti odgovarajuæu nišu. Prema teoriji neobrazovanosti veæina bi 
uèenika (ako veæ ne svi) trebala tendirati upisu u opæeobrazovni srednjoškolski pro-
gram jer on prema toj teoriji ima veæu vrijednost za kognitivni razvoj nego progra-
mi izobrazbe. Kako razvoj fl uidne inteligencije završava (u prosjeku) oko šesnaeste 

4  Heritabilnost se defi nira kao onaj dio proporcije opažene varijance u grupi pojedinaca 
koja se može objasniti genskom varijancom (Plomin, DeFries, McClearn i McGuffi n, 2001.). 
Najpouzdanija je metoda za izraèunavanje heritabilnosti iz podataka dobivenih usporedbom 
razlika u korelacijama pojedini osobina u jednojajèanih i u dvojajèanih blizanaca. Ona se 
izraèunava prema formuli: heritabilnost = 2(rmz – rdz). MZ korelacija je povezanost razvi-
jenosti osobine u monozigotnih blizanaca dok se DZ korelacija odnosi na povezanost iste 
osobine u dizigotnih blizanaca.
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godine, daljnji se kognitivni razvoj odvija kroz rast kristalizirane inteligencije jer se 
ona može razvijati doživotno.

Kristalizirana je inteligencija pod  veæim utjecajem cjeloživotnog uèenja nego 
fl uidna. Dominantni oblik cjeloživotnog uèenja u odraslosti je izobrazba, a ne obra-
zovanje. To znaèi da je cjeloživotna izobrazba relevantan faktor daljnjeg kognitivnog 
razvoja što je u suprotnosti s teorijom neobrazovanosti prema kojoj se osoba formira 
opæim obrazovanjem, dok se izobrazbom njezina razvijenost ne potièe nego se po-
tire. Zbog samoostvarujuæeg djelovanja izobrazbe ljudi mogu za nju biti intrinzièno 
motivirani. 

Za procjenu doprinosa obrazovanja kognitivnom razvoju zanimljivi su i nala-
zi o odnosu obrazovanja, odnosno izobrazbe i razvoja kreativnosti. Kreativnost je 
inovativnost5 koja se oèituje u razlièitim podruèjima ljudske djelatnosti. Ta osobina 
liènosti je kombinacija nadarenosti i intrinziène motiviranosti za visoko postignuæe 
u odreðenom podruèju. Istraživanja pokazuju da je kreativnost visoko heritabilna i 
da nema dokaza da bi obrazovanje na njezin razvoj djelovalo jaèe nego izobrazba. 
Štoviše, kreativne osobe više su klone specijalizaciji u podruèju za koje su nadarene 
i intrinzièno motivirane nego za uèenje znanja što tvore korpus opæeg obrazovanja.

Uèinak obrazovanja na kognitivni razvoj veæi je kada su kognitivne sposobnosti i 
kognitivni zahtjevi programa usklaðeni. To se postiže usklaðivanjem tzv. “vanjskih” 
i “unutarnjih uvjeta uèenja” (Gagne, 1985.). Vanjski uvjeti uèenja su program, naèin 
pouèavanja i ocjenjivanja uèenièkih postignuæa te elementi tzv. pedagoškog stan-
darda (velièina razreda, opremljenost škole te drugi materijalni i nematerijalni èim-
benici). Unutarnji uvjeti uèenja su osobine uèenika o kojima ovisi uspjeh u uèenju. 
To su: kognitivne sposobnosti, predznanje i motivacija za uèenje. Ako je program 
kognitivno prezahtjevan uèenik æe biti neuspješan i nemotiviran. Takav program nije 
ona niša koju on spontano traži i koja korespondira njegovim potencijalima. Ako je 
program prelagan on æe se dosaðivati i neæe napredovati. Ako uèenik nema potrebna 
predznanja i ima drugaèije interesne preferencije on neæe biti intrinzièno motiviran 
za uèenje.

Interaktivni odnos izmeðu kognitivnog potencijala uèenika (što je unutarnji uvjet 
uèenja) i metode pouèavanja (što je vanjski uvjet uèenja) dokazan je u okviru pristu-

5 Nadarenost i kreativnost nisu ista osobina. Nadarene su one osobe koje je priroda 
nadarila iznimnim dispozicijama (genima) što èine organsku osnovu za razvoj neke osobi-
ne. Kreativnost je pak inovativnost što je osobina koja se oèituje u proizvodnji poboljšanja 
u nekom podruèju ljudske djelatnosti. Kreativnost je kombinacija kognitivnih i motivativ-
nih osobina, tj. neke natprosjeèno razvijene sposobnosti i snažne intrinziène motivacije za 
poboljšanjem postignuæa u odreðenom podruèju djelovanja. Zato je moguæe da nadarena 
osoba nije kreativna (jer nije intrinzièno motivirana za postignuæe), a da je osoba koja nije 
nadarena, nego je samo natprosjeèno sposobna, kreativna.
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pa “interakcija sposobnosti i obrazovnih postupaka (aptitude-treatment-interaction, 
ATI, Ackerman, 1987.). Istraživanje je pokazalo da natprosjeèno sposobni uèenici 
uèe bolje u uvjetima u kojima sami strukturiraju obrazovne sadržaje jer tako dolaze u 
situaciju da formiraju obrazovnu nišu koja im više odgovara. Kognitivno-psihološki 
pristup osigurava dinamièku procjenu djelovanja razlika u mentalnim sposobnostima 
na proces uèenja i obrazovna postignuæa. Testovi što mjere “kognitivne potencijale” 
prediktivni su za školski uspjeh u programima koji su nejednako saturirani obrazov-
nim, odnosno izobrazbenim sadržajima. Za neke uèenike optimalna obrazovna niša 
je opæeobrazovni program, a za neke je to program izobrazbe. Prema “normalnoj” 
Gaussovoj distribuciji kvocijenta inteligencije u populaciji može se zakljuèiti pribli-
žan postotak populacije koja više inklinira pojedinom tipu programa.

Razvojna vrijednost strukovne izobrazbe
Gimnazijski se i strukovni srednjoškolski programi razlikuju prema zastuplje-

nosti opæeobrazovnih sadržaja. Gimnazijski su više saturirani obrazovanjem dok 
su strukovni više ispunjeni izobrazbom. U terminima teorije kurikuluma može se 
reæi da vanjski uvjeti uèenja gimnazijskog programa nisu jednaki vanjskim uvje-
tima uèenja u strukovnim školama. Kako je za uspjeh u uèenju važna usklaðenost 
unutarnjih i vanjskih uvjeta uèenja programi trebaju biti prilagoðeni kognitivnom 
potencijalu uèenika, njihovom predznanju i motivaciji. Zato se izbor i usmjeravanje 
uèenika u jedan od ova dva tipa programa provodi nakon završene osnovne ško-
le prema školskom uspjehu i sklonostima uèenika, jer su intelektualne sposobnosti 
tada uglavnom stabilizirane i interesi donekle profi lirani. Takvim se usmjeravanjem 
(tzv. vanjskom diferencijacijom) u nekoj mjeri usklaðuju zahtjevi programa s “unu-
tarnjim uvjetima uèenja” pojedinog uèenika. Unutarnjom pak diferencijacijom koja 
se provodi individualizacijom nastave (ATI – pristup), vanjski se i unutarnji uvjeti 
uèenja dodatno usklaðuju èime se optimira intelektualnu aktivnost koja je važna za 
razvoj kognitivnih potencijala. Ukoliko se naknadno utvrdi da je izbor programa 
bio pogrešan (prelagan ili pretežak), sustav treba omoguæiti horizontalni prijelaz u 
program koji je u veæoj mjeri primjeren “unutarnjim uvjetima” uèenja tj. osobinama 
odreðenog uèenika.  

Individualne kognitivne razlike i još veæe razlike u motivaciji za uèenje usmje-
ravaju uèenike prema programima koji su njihovim osobinama primjereni. Zato je 
izobrazba za uèenike koji  nastavljaju strukovno obrazovanje, ona edukacija koju 
veæina njih sama traži jer više odgovara njihovim genski uvjetovanim sposobnosti-
ma i sklonostima èime se poveæavaju izgledi za uspješne razvojne ishode. No, kako 
se uèi èitav život treba se pitati što bi se, sukladno teoriji neobrazovanosti, trebalo 
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dogaðati s razvojem osoba koje se ukljuèuju u izobrazbu kasnije, tj. nakon opæeo-
brazovnog gimnazijskog obrazovanja, a ne nastavljaju visokoškolsko humanistièko 
obrazovanje, nego se dalje educiraju profesionalnom izobrazbom? Poznato je, naime, 
da se profesionalizacija za sva zanimanja koja nisu humanistièkog tipa ostvaruje 
izobrazbom. Ona je doživotna jer nakon formalne slijedi neformalna kao i ona što 
se ostvaruje samoizobrazbom (to su komplementarni oblici cjeloživotnog uèenja). 
Ako osobu razvija samo ono obrazovanje koje ne osposobljava, prema Liessmannu 
daljnje osposobljavanje vodi razvojnoj regresiji.

Obrazovanje i moralni razvoj
Liènost je sustav kognitivnih i nekognitivnih (moralnih) osobina. Zato se ona 

ostvaruje aktualizacijom ne samo kognitivnih nego i moralnih potencijala što se ak-
tualiziraju u osobinama koje tvore karakter osobe. Karakter èine vrijednosti, stavovi 
i navike. Moralni je razvoj osobe sastavni dio njezina razvoja neovisno o tome je li 
razvoj operacionaliziran kao “svestrani”, kao “harmonijski” ili kao “samoostvare-
nje”. S tim u vezi postavlja se isto pitanje kao i kod kognitivnog razvoja: ostvaruje li 
se moralni razvoj više obrazovanjem ili izobrazbom? Teorija neobrazovanosti jed-
noznaèno odgovara: (moralni) razvoj je rezultat obrazovanja, a ne izobrazbe.  Da 
bismo ovu tvrdnju mogli provjeriti i koncept moralnosti treba konceptualizirati na 
naèin koji omoguæuje provjeru hipoteze.

Moralnost tvore osobine što se oèituju u socijalnom ponašanju koje može biti 
prosocijalno, asocijalno ili antisocijalno. Prosocijalno ponašanje je namjerno pona-
šanje koje ima pozitivne posljedice za druge ljude. Asocijalno ponašanje je ono koje 
je motivirano iskljuèivo zadovoljavanjem vlastitih potreba pri èemu se potrebe dru-
gih ljudi zanemaruju. Antisocijalno ponašanje je ono socijalno ponašanje kojim se 
namjerno nanosi neka šteta drugim ljudima (Staub, 1978.) 

Prosocijalno ponašanje može biti motivirano altruistièno ili egoistièno (ili isto-
dobno  jednom i drugom vrstom motivacije). Altruistièno je ono prosocijalno pona-
šanje kojemu je cilj dobrobit druge osobe ili veæeg broja ljudi pri èemu je pomažuæa 
osoba spremna zbog toga trpjeti odreðenu štetu i ne tražiti nikakvu materijalnu ili 
socijalnu nagradu. Takvo se ponašanje objašnjava èuvstvenom empatijom do koje 
dolazi  nenamjernim èuvstvenim poistovjeæivanjem s osobom u nevolji.   Altrui-
stièna osoba pomaže zato jer time reducira vlastitu patnju koja je rezultat èuvstvene 
identifi kacije. Sebièno prosocijalno ponašanje je ono pomažuæe ponašanje kojemu 
nije osnovni cilj dobrobit drugih osoba, nego su to društvene i materijalne nagrade 
koje su posljedica pomažuæeg ponašanja. Prosocijalno ponašanje može biti istodob-
no i sebièno i altruistièno.
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Antisocijalno ponašanje je namjerno ponašanje kojim se osobi ili drugim ljudima 
nastoji nanijeti neka tjelesna, materijalna, socijalna ili samoostvarujuæa šteta. Ono 
je motivirano intrinzièno. Ono je, kao i altruistièno ponašanje, samonagraðujuæe. 
Antisocijalne osobe, koje obièno nazivamo psihopatima ili sociopatima spremni su 
da bi drugima naškodili i sami trpjeti odreðenu štetu, koja u nekim sluèajevima (kao 
serijskih ubojica, ratnih zloèinaca ….) može iæi i do fi zièkog  samožrtvovanja.

Individualne razlike u moralnosti objašnjavaju se pomoæu nekoliko teorija. To su 
sociobiološka, sociokulturalna i kognitivna teorija moralnog razvoja. Sociobiološ-
ka teorija ima najveæu empirijsku potporu. Istraživanja provedena na jednojajèanim 
i dvojajèanim blizancima podizanima zajedno (okolina je bila podjednaka za obje 
skupine) i odvojeno (okolina je bila razlièita) pokazuju da je najveæi postotak varijan-
ce odgovora na skalama empatije, agresivnosti i altruizma povezan s genskim èinite-
ljima te da su individualne razlike u odgovorima prediktivne za ponašanje (Rushton, 
1987.).6 Sociokulturno objašnjenje prosocijalnosti-antisocijalnosti nema empirijsku 
potvrdu. Ono objašnjava socijalno ponašanje situacijski, što znaèi da prosocijalnost 
–antisocijalnost kao osobina ne postoji.

Kognitivna teorija moralnog razvoja
Potporu teoriji neobrazovanosti trebala bi dati kognitivna teorija moralnog ra-

zvoja (Kohlberg, 1972.). Za razliku od sociobiološkog i sociokulturalnog objašnje-
nja, kognitivna teorija objašnjava moralni razvoj osobe kognitivnim èimbenicima 
tj. inteligencijom i obrazovanošæu osobe. To, meðutim,  veæ svakodnevno iskustvo 
demantira. Naime, kada se u realnoj životnoj situaciji visokoobrazovana osoba  naðe 
u moralnoj dilemi kad  treba donijeti odluku o tome da li se ponašati u skladu s mo-
ralnim naèelom i zbog toga pretrpjeti neku materijalnu ili socijalnu štetu ili pogaziti 
naèelo i ostvariti neku korist, osoba se u pravilu  ponaša oportunistièno. Moralno 
se naèelo žrtvuje kako bi se ostvarila odreðena korist ili izbjegla odreðena šteta. 

6 Za kvalitetu socijalnog ponašanja bitni su altruizam i “psihopatija”. Altruizam 
ovisi o empatiènosti osobe. Ona je u znatnoj mjeri heritabilna ( Raboteg-Šariæ, 1995.).  An-
tisocijalnost je pak u velikoj mjeri uvjetovano tzv. psihopatijom. Njezine su karakteristike, 
bešæutnost,  agresivnost i hrabrost. One su takoðer u znatnoj mjeri heritabilne. Heritabil-
nost bešæutnosti iznosi 0,34, agresivnosti 0,67, a neustrašivosti 0,54. Genski su uvjetovane i 
druge dvije temeljne nekognitivne dimenzije liènosti: ekstravertnost i èuvstvena stabilnost. 
Indeks heritabilnosti za ekstraverziju je oko 0,60, a za neuroticizma je oko 0,55. (Larsen i 
Buss, 2008., 2005.). O  navedenim osobinama ovisi odgojivost osobe što se oèituje u spre-
mnosti osobe da usvoji ili promijeni svoje vrijednosti, stavove i navike. Za odgojivost je 
najvažnija dimenzija altruizam-psihopatija.
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Pri tome se kognitivna disonanca7 izmeðu naèela i ponašanja koja se pri tome javlja 
rješava usklaðivanjem kognitivne sastavnice s èuvstvenom kako bi se nemoralno 
ponašanje opravdalo. To je moguæe zahvaljujuæi svojevrsnom poremeæaju moralnog 
rasuðivanja koje se dogaða bez obzira na obrazovanost osobe. Time osoba u moral-
nom prekršaju štiti svoje samopoštovanje i moralni integritet. Kada nije interesno 
ukljuèena takva osoba i nadalje može besprijekorno rasuðivati.

Korelacija izmeðu obrazovanosti s jedne strane, te moralnog rasuðivanja, od-
nosno moralnog ponašanja s druge strane   postoji, ali djelovanje obrazovanja na 
rasuðivanje i ponašanje nije takvo kakvo je pretpostavljao Kohlberg. On je smatrao 
da obrazovanje na moralnost i moralno ponašanje može djelovati samo pozitivno. 
No, tomu nije tako. Naime, ono ovisi o sklonostima pojedinca prema prosocijalnom, 
odnosno antisocijalnom ponašanju. Buduæi da obrazovanje osposobljava osobu za 
uspješnije ostvarivanje  njezinih ciljeva, ono poveæava uèinkovitost i prosocijalnog 
i antisocijalnog ponašanja. Osoba s dispozicijama za altruistièno ponašanje obrazo-
vanjem æe se osposobiti za uèinkovitije pomaganje ljudima, dok æe osoba s jakom 
genuinom agresivošæu obrazovanjem postati po svoju okolinu još opasnijom. Pri-
mjerice, humani lijeènik može više pomoæi ljudima nego humana osoba bez visokog 
medicinskog obrazovanja. S druge strane, i uèinkovitost se antisocijalnog ponašanja 
sebiènih i antisocijalnih osoba obrazovanjem poveæava. Realnost vrvi dramatiènim 
primjerima.8

7 Kognitivna disonanca je neusklaðenost izmeðu informacija o objektu stava ili po-
jedinih sastavnica neke vrednote, stava ili navike (Festinger, 1957.). K. d. je na djelu kada 
znanje o objektu stava (kognitivna sastavnica stava) ne podržava postojeæi stav (ugodu ili 
neugodu koju objekt stava u nama izaziva), odnosno neku naviku (znamo da konzumiranje 
droge ili neka druga ovisnost škodi, a ne možemo je se odreæi jer izaziva ugodu). Kognitivna 
disonanca je neugodna i blokira ili smanjuje uèinkovitost ponašanja. Zato osoba kognitivnu 
i èuvstvenu sastavnicu (nesvjesno) usklaðuje. Obièno se usklaðivanje provodi tako da se 
mišljenje o objektu stava uskladi sa stavom (èuvstvom) prema njemu.

8  Osobe koje se mogu “pohvaliti” svojim megazloèinima; ratnim, fi nancijskim i drugim, 
koje su “zavile u crno” pripadnike drugih, a na kraju i vlastite nacije, zaljuljali meðunarodni 
fi nancijski sustav, ostvarujuæi pri tome enormne novèane dobitke, nisu neobrazovane buda-
le. Štoviše, neki su od njih  vrhunski profesionalci. No, njihove kvalifi kacije nisu obuzdale 
njihovu pohlepu za bogatstvom i moæi nego su je pojaèale. Zahvaljujuæi njima osjeæali su se 
sposobnima uspješno izvesti svoje antisocijalne projekte. 

Neki od najzloglasnijih ratnih zloèinaca kojima se sudi za ratne zloèine poèinjene na tlu 
bivše Jugoslavije, nisu loše obrazovane i neinteligentne osobe. Neki su od njih diplomirani 
psihijatri, pravnici koji su školovani kako bi razlikovali “pravo” od “krivog” ponašanja, 
ali to znanje nisu upotrijebili za promicanje opæeg dobra ili sprjeèavanje zloèina, nego ga 
koriste za minoriziranje svoje krivnje i za optuživanje svojih žrtava. Još su više kvalifi ka-
cije onih pripadnika nacionalnih elita koji su zloèin projektirali. Znanstveno-umjetnièke 
organizacije u èijim su redovima djelovali autori genocidnih nacrta, po kojima su politièke 
kolovoðe djelovale,  percipiraju se kao “savjest društva”. Opæenito prevladava stajalište da 
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Obrazovanje više djeluje na moralno rasuðivanje nego na moralnost. Moralnost 
se sastoji u pounutrenim vrijednostima, stavovima i navikama, a ne u znanju o nji-
ma. Oni koji krše zakon i nepisane društvene norme uglavnom to ne èine iz nezna-
nja. Oni znaju, ali neæe. Vrijednosti, stavovi i navike mogu se smatrati nauèenima 
tek kada su pounutrene, a do toga dolazi onda kada je usvojena (nauèena) èuvstvena, 
a ne kognitivna sastavnica. No, tako defi nirana moralnost više je rezultat iskustve-
nog (informalnog) uèenja nego obrazovanja. Èuvstveno uèenje (uèenje vrijednosti, 
stavova i navika) traje cijeli život i u odraslosti se ostvaruje iskustvenim uèenjem, a 
ne školovanjem. 

U podruèju moralnog razvoja teorija neobrazovanosti je uglavnom toèna. Mo-
ralno rasuðivanje se uistinu više unapreðuje obrazovanjem nego izobrazbom (oso-
bito je u tome uèinkovito fi lozofi jsko, sociologijsko i pravnièko obrazovanje). Pri 
tome je djelovanje obrazovanja na moralne vrijednosti i moralno ponašanje  ovisno 
o moralnim dispozicijama osobe koje mogu dovesti do distorzija i u moralnom rasu-
ðivanju, a ne samo u ponašanju. 

U odraslosti, koja je najduže životno razdoblje i za koje se ljude priprema obra-
zovanjem , na moralno rasuðivanje i na moralno ponašanje u velikoj mjeri djeluje 
izvaninstitucionalna socijalizacija, tzv. životno iskustvo. Životno iskustvo djeluje na 
proces vrijednosnog formiranja mnogo uèinkovitije od obrazovanja.  Kako je život 
uglavnom “nepravedan”, jer se odnosi meðu ljudima uglavnom ureðuju uz primjenu 
sile, a društva su u permanentnoj moralnoj krizi, životno iskustvo velikim dijelom 
potire afektivne uèinke obrazovanja.

Teorija neobrazovanosti samo je djelomièno u pravu kada istièe da se osoba 
(moralno) formira obrazovanjem, a da se drugim formatima cjeloživotnog uèenja  
(moralno) deformira. U pravu je utoliko što je humanistièko obrazovanje više ispu-
njeno moralnim temama od neformalnog obrazovanja, tj. izobrazbe i iskustvenog 

su intelektualne elite  ujedno i moralne elite. S obzirom na to trebalo bi biti nezamislivo da 
na sveuèilištima ima korupcije, spolnog uznemiravanja ili drugih zloporaba. Jednako kao 
i to da jedan od velikana fi lozofske misli u Njemaèkoj za vrijeme nacizma denuncira svoje 
kolege Židove i nudi svoje intelektualne usluge nacistièkom voði za poboljšanje genocidnog 
projekta (što je unaprijedilo njegovu sveuèilišnu karijeru). Kako objasniti da su pripadnici 
najèasnijeg staleža, osobe koje nisu samo obrazovane nego su i (vele)èasne ili èak “svete”, 
sudjelovale ili èak pokretale kolektivno i individualno nasilje, da i danas diskriminiraju 
žene, da su homofobne itd. Ima li teorija neobrazovanosti odgovor na ta pitanja?

Dakako da za takve pojave ne treba optužiti obrazovanje nego vrijednosne preferencije 
antisocijalnih osoba koje je uz pomoæ obrazovanja lakše ostvariti nego bez njega. Bjelodano 
je da je opasnija i štetnija obrazovana osoba s antisocijalnim nagnuæem nego antisocijalna 
osoba bez obrazovanja. Jednako kao što je korisnija prosocijalna osoba koja je obrazovana. 
Može se zakljuèiti da socijalni uèinak obrazovanja ovisi o vrijednosnoj usmjerenosti osobe 
pri èemu je ona genski i kulturalno uvjetovana.
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uèenja. No, nije u pravu utoliko što precjenjuje djelovanje moralnog rasuðivanja na 
moralne vrijednosti i moralno ponašanje, a posve zanemaruje pojavu poremeæenosti 
moralnog rasuðivanja do kojeg dolazi u situaciji kada je osoba u “sukobu interesa”. 
Kako udio opæeg obrazovanja u školovanju nije moguæe po želji poveæavati, a i samo 
školovanje predstavlja samo (manji) dio cjeloživotnog uèenja, buduænost ljudske mo-
ralnosti i dalje æe više ovisiti o moralnosti realnih  društvenih odnosa nego o moral-
nom obrazovanju i odgoju u školi. 
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Liessmann’s Theory 
of Miseducation 
in Scientific Point of View

Summary
In this article, Conrad Paul Liessmann’s theory of uneducated perspective is 
being examined. His hypothesis states that personality development is the 
only worthwhile aim of education. This aim of education is attainable only by 
education, whereas nonformal education can lead to its annulment.
A scientific evaluation of these theses shows that the formation of persona-
lity is not the only aim; there are other aims, so called external educational 
objectives. External and internal aims may or may not invalidate each other. 
The statement that the cognitive development of personality is achieved only 
through education is disproved, since crystallized intelligence develops during 
the lifespan, through lifelong learning. 
The influence of various educational formats on moral personal development 
is examined. This confirms that formal education advances moral reasoning, 
but not necessarily morality in the sense of internalized values and moral be-
haviour. Moral thinking is improved mainly by education, while lifelong non-
institutional socialization (experiential learning) may substantially diminish the 
achieved educational effects of education.
With this, the part of Liessmann’s theory which relates to moral development 
is only partially verified.
Key words: personality development, education, nonformal education, cogni-
tive development, moral development


