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STRUKTURA ODGOJNE ZBILJE
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Izvorni znanstveni tekst
primljen 15. 10. 1987.

(

Tematiziranje pojma odgojne zbilje u naSem prisjeéanju na Zivot
i djelo Pavla Vuk-Pavloviéa nema namjeru da o temeljnoj kategoriji
Vuk-Pavloviéeve filozofije odgoja referira, nego da pokaZe koliko je
kategorija odgojne zbilje u naSem promisljanju odgoja aktualna.

Ovaj pokusaj analize — uspio nam on ili ne — svjedo¢i da se u
situaciji krize teorije i prakse odgoja vradamo osnovnim kategorijama
filozofije odgoja Pavla Vuk-Pavloviéa, ne bi 1li u njoj na8li puteve iz-
laza. Ovo naSe nastojanje ¢ini oéitim da djelo Pavla Vuk-Pavloviéa nije
tek povijesna bastina nego dnevno prisutna aktualnost po kojoj se ori-
jentiramo bilo tako da ga slijedimo ili stojimo s njim u dijalogu.

1.

PokuSaj prodiranja u strukturu odgojne zbilje pretpostavlja njeno
postojanje. Ono, medutim, nije nedvoumno. Razmatranje u koje se
upustamo pokudat ée stoga da u prvom redu utvrdi njeno postojanje,
a zatim da joj odredi strukturu. Ono Sto nas navodi da se u to upus-
tamo jest ¢udenje nad svima nama oéitom i tek prividno beznaéajnom
¢injenicom da ¢éin pouke i poudavanja nosi u sebi moguénost vrijednosti
koja se moZe ali i ne mora realizirati, da se o toj vrijednosti moZe su-
diti pa se i sudi, da je dosizanje te vrijednosti presudno za dovodenje
odgojnog ¢ina u realitet i da se ispunjenje te vrijednosti ili pak njen
promasaj duboko urezuje u duh onoga kojem se u vidu pouka upucuje.
»Lo§ uditelj« — tvrdi Bloch — »kvari kod mladeZi godine u kojima se
najstrastvenije ispituje, a dobar ¢éini da i brojevi godina progovore i
logaritmi¢ke tablice postanu zanimljive«.! Ako je tako, a &ini nam se da
jest, onda vrijedi razmotriti $to je to Sto ¢inu pouke daje vrijednost,
koji je doseg te vrijednosti te kakvo joj je znadenje (od kolike je vaz-
nosti to da »godine u kojima se najstrastvenije ispituje« budu, kako
Bloch kaZe, »pokvarene« ili to ne budu) te da li je ono §to se u udi-
teljskom ¢éinu moZe a i ne mora ostvariti kao vrijednost samostalna i

1 Ernst Bloch, Plemenita priprave, humaniora, drustveni odgoj, »Oko«,
11—12, 1980.
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ako jest koje joj mjesto pripada u svijetu drugih Covjekovih vrijedno-
snih mogucénosti.

Pitanje nam se &inilo vaZnim, i to ne samo za teoriju i praksu od-
goja nego, jo§ viSe, za poimanje ¢ovjeka i njegova bi¢a. Od odgovora
na nj ne zavisi samo to gdje ¢e pedagosko misljenje ukotviti bit odgoj-
nog zbivanja, da li u, pretpostavimo, znanstvenom promisljanju nje-
gova institucijskog ustrojstva, od kojeg bi se onda océekivalo da svoj
zadatak ispuni nepogreS$no i bez ostataka ili ¢e, pak, ishodiste naéi u
éovjeku upuéenom pozivu na ostvarivanje posebne vrijednosne stvar-
nosti koja izmide znanstvenoj ili nekoj drugoj projekciji, pozivu po ko-
jem onaj koji mu se hoce i zna odazvati tek uspostavlja sebe u uéitelja
a one kojima se obraéa u uéenike, nego jednako tako i to 3to ¢e bilo
jedna bilo druga impostacija svjedoéiti o éovjeku i njegovu smislu.

U odnosu na poimanje biti ¢ovjeka i povijesti, suo¢enje s postoja-
njem =zasebne oblasti mogudeg vrijednosnog ispoljavanja otvara mo-
guénost novih uvida u &iju relevantnost za sam ¢&in pouke, kao i po-
imanja ¢ovjeka ne treba sumnjati?

2.

Svijet koji znamo dat je u kategoriji prolaznog. On je vremenit,
i neizmjerno bogatstvo oblika u kojima se ocituje nastaje i nestaje ili —
kako su o njima govorili stari Grei — i jest i nije.

Pedat je prolaznosti utisnut na sve, kako na ¢ovjeka tako i na ono
§to zajedno s njim opstoji u svijetu. I buduéi da je to tako, da je Cov-
jek dat u vremenu pa je prolaznost osnovna odrednica njegova postoja-
nja i da u toj prolaznosti nije odreden samo ritmom prirodnih zakona
kao sve drugo §to zajedno s njim boravi u tijeku prolaznog, u svoje se
pravo biée ¢ovjek uspostavlja sudionitvom onoga §to je bilo, s onime Sto
jest u projekciji onog $to bi tek trebalo biti. Oblikovanje zbilje povi-
jesnog pretpostavlja povezanost u toku bivanja, a ova nit veze, bez koje
nema povijesne zbilje, je zbivanje odgoja. Odgoj je, dakle, prije svega
uvjet tovjekovog povijesnog bitka. Bez njega se zbilja povijesnog ne
moZe pomigljati.

Po tome, dakle, odgoj nije zbivanje koje se moZe a i ne mora zgo-
diti, nego je nuZan oblik svakog postojanja koje smjera povijesnoj zbi-
lji. Sve je ljudsko u odgojnoj relaciji, od dojenceta do umiruceg starca,
i u tom se odnosu zatite kako u poloZaju onog koji udi, uditelja, tako
i onog koga ude, udenika. U odnosu na tu ¢&injenicu svi smo u izvjes-

2 Ono &to nam se u tom kompleksu ¢&ini posebno aktualnim jest da
poniranje u bit uditeljskog odnosa tematizira pitanje do koje je mjere covjek
bice kojim je mogudée upravljati. Vizije Orwella i Huxlya, ideja »jednodi-
menzionalnog« &ovjeka mora se promisljati i iz dijalektike uditeljskog od-
nosa jer gdje ée se drugdje (gdje se drugdje uopée i moZe?) ocitije ispoljiti
moguénost upravljanja ljudskim duhom i prodiranja u oblast njegove slo-
bode do u sferi pouke i poudavanja, smi§ljenog odgojnog djelovanja, u sferi,
dakle, u kojoj je odnos uditelja i ucenika koji ¢ini posebnu sferu, pedagoSku
zbilju, kljuéni odnos.
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nom smislu isto: i udenici i uéitelji istodobno. U svoje se ljudsko po-
stojanje &ovjek ne uvritava samo kroz to Sto je za nj odgajan nego
jednako i time $to za nj i sam odgaja.

Vez kojim proflost traje u viziji bududeg, oblikujuéi svijet povi-
jesnog, nije datost i nasljede, nego je tek zadatak. Put tzv. »predaje«d
zahtijeva da se iz mnostva iskustava 3to ga proSlost sadrZi po viziji
onog &to se Zeli kao buduée, odabirom konstituira realitet sadasnjeg. To
zadiranje u tkivo onog $to je proslo pretpostavlja sudenje, a sudenje je
uvijek i zahvat, u ovom sludaju angaZman kojim se po vrijednosti bu-
duéeg gradi realitet sadainjeg. Ako je tako, to onda i sam nalin kojim
se proslost odrZava, trajuéi u onom $to je sadaSnje i smjerajuci budu-
éem, mora prije svega biti iskaz ovjekove povijesne zbilje, €in njenog
konstituiranja. Odgoj po tome nije tek most, odnekud izvan &ovjeka
pristiglo sredstvo prijelaza koje sa samim njegovim bi¢em ne bi bilo
dublje vezano, nego nesto od toga mnogo znadajnije: sam naéin njegova
postojanja, i prvi korak u njegovu samooblikovanju.

Putevi se odgojnog zbivanja ne radaju sami po sebi. Oni su dio
doviekovog povijesnog angazmana. Odgoj, ne samo §to »sluZi« realizi-
ranju povijesne zbilje nego je i sam ta zbilja.* To ga sudionidtvo é&ini
sustvaraocem kulture. Ako je tako, ako odgoj i sam pripada oblikova-
nju &ovjekovog povijesnog realiteta, mora po tome imati dimenziju vla-
stite vrijednosti, kao i izglede da se u ¢inu svoje realizacije uspinje pa
da i bezizgledno krZljavi u civilizaciji koja se rastvara.

Sudioni$tvo u oblikovanju kulturnog biéa ukotvljeno je u egzi-
stencijalnom znadenju odgoja kao &ina. Veza proflosti s buduéim i upli-
tanje u ono §to dolazi ne ostvaruje se mehanikom puke porukeS jer
»videnje jednog tovieka ne uzajmljuje krila drugom &ovjeku« i »glaz-
benik moZe pjevati o ritmu koji je u cijelom svemiru, ali vam ne moZe
dati uho koje hvata ritam, ni glas koji ga odrZava.« (Djubran)

Ukoliko zbivanje u kojem uéitelj »vodi udenika do praga njegova
duha« izostane, ako se odgojni ¢in ne desi, onda nema osnova ni za
govor o realizaciji odgojne zbilje.

Koliko god je stoga odgoj moguée udiniti predmetom, primjerice,
sociologijske ili pak psihologijske refleksije, uvjet ¢e takvim mogué-

3 Rije¢ »predaja« (predavanje) zavodi i obmanjuje jer ono $to je u pi-
tanju — znanje i iskustvo — ne moZe biti »predano« i ~dato« kao stvar
jer nije stvar, a onaj koji ono $to se »predaje« »prima«, ne moze to primiti
onakvim kakvo se daje jer je ¢in tzv. »primanja« uvijek ¢in odabira onog
koji prima prema onome §to se pruza.

4 Cini se da ovaj odnos odgoja prema kategoriji proslog u teoriji od-
goja nije dovoljno naglaen. Izvodeéi odgoj prvenstveno iz kategorije bu-
duéeg (Vuk-Pavlovié, Liénost i odgoj, Tipografija, Zagreb, 1932; J. Dewey,
Vaspitanje i demokratija, Obod, Cetinje, 1953; E. Krieck, Erziehungsphilo-
sophie; proilost se pomi§lja kao datost a samo buduénost kao zadatak. Za
poimanje znadenja odgoja vaZno je, medutim, uociti da se kategorija budu-
seg konstituira veé u vrednovanju proSlog i da je u izviesnom smislu u
njem veé i sadrZana.

5 J. Dewey, Odgoj i demokratija, Obod, Cetinje, 1953.
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nostima biti é&injenica postojanja odgoja prvo kao ontologijske odredbe
¢ovjekova biéa, a potom i kao egzistencijalne odredbe njegova Zivlje-
nja. Tek koliko se zbivanje odnosa fovjeka s drugim Covjekom udom-
ljuje u sferama njihovih osobnosti (koliko uplitanje pro$log s projektom
buduéeg u tom odnosu njih obojicu mijenja), moZe se govoriti i o svim
drugim moguéim znadenjima koje ta &injenica moZe imati. Ne prethodi
funkcija odgoja ¢inu odgoja nego obrnuto, ¢in odgoja prethodi funkciji
odgoja.

Zbivanje odgoja po kojem se povijesna zbilja ostvaruje i samo je
— rekli smo — dio te zbilje i kulturni éin, pa je kao svaki kulturni
¢in prvenstveno izazov. Pitanje o tome §to je odgoj, jednako je pitanju
Sto je ¢ovjek i koji mu je smisao.

Sve ovo je potrebno reéi stoga $to pojam odgoja (kojeg govor o
pedagoskoj zbilji ne moZe mimoiéi) krije u sebi nesporazume, a oni pri-
jete da nas odvedu od prava puta. Ono 8to se u pristupu odgoju za-
mjenjuje i brka jest bi¢e odgoja po sebi i konkretna praksa smiSljanja
njegovog provodenja.

Slijedeé¢i tradiciju Hegelova misljenja, posebno njegovo poimanje
povijesti i progresa u njoj, odgoj se prvenstveno shvaéa kao tzv. »pri-
prava«, kao ne$to dakle 8to samo po sebi jo§ nije povijesno relevan-
tan realitet, nego svoj pravi telos dostiZe u onom $to se oblikuje po
njegovu dovretku (jezikom ekonoma: »infrastruktura« u onom $to smje-
ra svrsi povijesnog. Onaj kome se odgoj obraéa je po tome tek kandi-
dat za sudjelovanje u onom $to je doista povijesno relevantno a ne
njen akter, a samo vrijeme te »priprave« kao i priprava sama ne moZe
se shvatiti kao »pravo« povijesno relevantno postojanje, nego je negdje
izvan njega. (Odgaja se »za Zivot«, kao da samo Skolovanje to jo$ nije.)

U perspektivi takva nazora, odgoj moZe postati dostojan ozbiljna
misljenja tek na razini svog znanstvenog promisljanja, kao znanost od-
goja, pedagogija (a i na toj se razini dovodi u pitanje).b

Iz tog su se obzorja izgubili i sam odgojni ¢in kao neponovljivo
egzistencijalno zbivanje ¢ovjeka, a time je nestao i realitet odgojne zbi-
lje i »uditeljevo carstvo« (Vuk-Pavlovi¢). Ostala je tek »znanost o od-
goju«, od koje se odekivalo da ovo povijesno nerelevantno zbivanje u

6 Zao glas i sumnidenja prati pedagogiju kroz cijelu njenu povijest. U
Odgoju i demokraciji (tiskanoj jo§ 1915;) Dewey govori o razlozima zbog
¢ega je pedagogija na zlu glasu i tvrdi da je to stoga Sto si umilja da moze
formulirati ¢vrste zahtjeve kojih bi se uditelj morao pridrzavati u svom
radu (Vaspitanje i demokratija, Obod, Cetinje, 1966, str. 120), Sto govori u
prilog tezi o pedagoskom stvarala§tvu kao zasebnoj oblasti ljudskih vrijed-
nosnih dostignuéa. Zao glas §to prati pedagogiju proizlazi, po nasem misljenju,
iz toga $to se ona predstavlja kao znanost o odgoju, a ona to nije, nego je
tek pokuSaj sustavnog promi$ljanja organiziranog obrazovanja i 3to si iz tog
ogranidenog podruéja bavljenja uzima pravo da definira odgoj u njegovom
ontickom i egzistencijalnom smislu, a to dovodi do niza nesporazuma koji
je kao miSljenje dezavuiraju. (Vidi o tome, Dijalog s pedagogijom, Marksis-
tiko obrazovanje, Skolska knjiga, Zagreb, br. 2/85)
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sebi apsolvira.?” Odgoj po sebi, medutim, izmide etabliranoj znanosti o
odgoju (pedagogiji kakvu znamo) i, §toviSe, ne moZe nikad postati pred-
metom njena razmatranja. On ne mozZe biti njen predmet stoga $to se
pedagogija zanima za odgoj u mjeri u kojoj se njime moZe upravljati.
A taj pojam odgoja, o kojem postoji iluzija da ga je moguée uéiniti
predmetom znanstvene projekcije, ni u kom se sluéaju ne mozZe odno-
siti na odgoj u cjelini njegova bic¢a, nego tek na jedan od njegovih
mogucih segmenata. Pedagogija se po vlastitoj definiciji veé u osnova-
ma svoje metodologije odrife odgoja po sebi i ostaje ogranidena na
one oblike odgojnih pojava na koje smjera smisljeno djelovati.

Cjelinu ne odreduje dio, nego je dio odreden cjelinom. Segment
odgojne pojavnosti koju utvrduje pedagogija ne odreduje bit odgoja,
nego moZe biti samo obrnuto, da bit odgoja odreduje strukturu i onog
segmenta svoje pojavnosti koji pedagogija uokviruje.8

Odgoj po sebi, shvatimo 1i ga kao sudionika kulturnog biéa — §to
on i jest — ne moZe biti odreden sredstvima i ciljevima djelatnosti
koja je i sama tek dio kulturnog biéa. Pedagogija se stoga, ukoliko Zeli
biti odgovorna, mora suoditi s biem odgoja jer je tek iz njega moguée
suvislo projektirati zbivanja koja su predmet njena bavljenja.

Ako je tako kako smo tvrdili da jest, ako je odgoj doista pretpo-
stavka éovjekova povijesna opstanka, ako se on moZe zbiti tek kao egzi-
stencijalni éin i ako je on u realizaciji kulture prvi korak njena konsti-
tuiranja i ako je on sam dio kulture i sudionik u oblikovanju povijesnog
bitka, $to mislimo da jest, onda ga nije moguée drugadije misliti, nego
kao zasebnu praksu éovjekova odnosa prema svijetu i Zivotu, posebnu
sferu ¢ovjekove vrijednosne zbilje — odgojnu zbilju. Odgoj svijedoéi od-
nos Covjeka prema cjelini onog §to jest i onog §to bi Zelio da bude. Ka-
ko je odnos Covjeka prema svijetu kakav mu se &ni da jest a takoder i
odnos prema onome $to mu se ¢ini da bi tek trebalo biti stalno otvo-
reno pitanje i predmet prijepora, to je njegovo uspostavljanje u prak-
tino povijesnu djelatnost iskaz o vrijednosti i smislu Zivota uopée. Bu-
duéi da je to predmet bavljenja filozofije, slijedi odgovornost filozof-
skog prema praksi odgoja. Sve 3to se iskazuje kao odgojna namjera
upucuje na svoje filozofsko znacenje i sve Sto doista ima neko filozof-

7 Vrijedi upozoriti da je u tom i korijen rasprostranjenom shvaéaniju,
po kom Andersen veé samom ¢injenicom da se cbraéa djeci nema $to tra-
ziti u dru$tvu Shakespearea ili Dostojevskog, kao i to da je sam angaZman
u odgoju nacelno izvan povijesnih relacija i da se oni koji sebe u tom na-
laze, ve¢ tom <éinjenicom liSavaju pravog dostojanstva. Schopenhauer, pri-
mjerice, veé sam afinitet Zenske prirode za komuniciranje s djecom uzima
za dokaz njihove inferiornosti.

8 Toga, nazalost, pedagogija nije uvijek svjesna. Odatle iluzija o tome
da znanost o odgoju preko Skola kao svojih institucija doista odgaja onako
kako to vlast u druStvu Zeli da ona to ¢ini. Teorijske pretpostavke o tome
ukazuju na poimanje ¢ovjeka kao proizvoda znanosti, a ne znanost kao pro-
izvoda ¢ovjeka. Océito je, medutim, da znanost odgaja — pedagogija — ako
polazi od takva pojma odgoja od kojeg polazi, ne moZe biti ozbiljna znanost
jer je sam pojam odgoja kojim ona u tom slucdaju barata, neznanstven.
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sko znacenje iskazuje se nakraju i kao odgojna namjera. Ono 3to od-
goj u sferi filozofskog promisljanja svijeta i Zivljenja sobom svjedodi je-
ste da kao oblik povijesnog postojanja Covjeka smjera onom &to jo$
nije a trebalo bi biti, §to znad da pretpostavlja neku drugu stvarnost
kojoj treba teZiti i kojoj tezi. Samim sobom odgoj svjedo¢i usmjerenost
buduéem kao odrednicu é&ovjekova postojanja.

Filozofski i pedagoski eros

Ako je bi¢e odgoja usidreno u strukturi Covjekovog povijesnog op-
stanka, kako smo to tvrdili, i ako to biée odreduje sve pojavnosti od-
gojne prakse, to nam onda, Zelimo li shvatiti odgojni odnos i poloZaj
¢ovieka u njemu, valja poéi od te éinjenice k analizi biti onog znacenja
8to ga odgojna praksa u svim svojim vidovima moZe za Covjeka imati.
Idemo li tim putem, postat ée nam o&itim da je praksa odgojnog zbi-
vanja interpretacija Zivota kakvim ga vidimo i teZnja da se u njem
intervenira. Pralik uditeljstva iskazan je u liku velikih ucditelja Zara-
tustri, Sokratu, Kristu. To, dakako, jo§ ne znaéi da je svaki uditelj
pozvan da ostvari npr. sokratovsku egzistenciju, nego samo to da im je
osnovna odredba ista pa da stoga, u Zelji da uéiteljstvo shvatimo kao
praksu, odatle treba i poéi, a ono $to ih dijeli je bogatstvo u kome se
vrijednost ovog Sto im je zajedniCko, realizira. Po tome bi uéiteljstvo
trebalo prvenstveno biti poziv. (U realitetu svakodnevice uditeljstvo se,
medutim, ne iskazuje uvijek u toj svojoj osnovnoj oznaci, nego &eSée u
onome u ¢emu nije njegova bit, kao nesto, dakle, §to nije poziv po sebi,
nego tek jedno od moguéih zaposlenja, profesija unutar mnogih dru-
gih njoj ravnih ili ¢ak, najéeSce, njoj nadredenih. To, medutim, ne
ukida éinjenicu da ono jest i dalje poziv, éak i onda kada se realitet
svakodnevnog zbivanja na njegov zov ne odazivlje. Nije u biti poziva
krivica $to se ne ostvaruje, nego je to nedostatak onih koji ga nisu u
stanju ¢uti a kamoli odgovoriti na njegov zov.) Da bismo shvatili da je
uditeljstvo u sebi isto, bez obzira radi li se o Sokratu ili Zaratustri ili,
pak, o uditelju koji u strogo kontroliranoj $koli uéi ucenike Sokratovom
ili Zaratustrinom ucéenju, potrebno nam je osvijestiti ono osnovno: sam
&in pouke. Cemu sve ucitelj uéi?

Uditelj uéi nekom znanju, a uceéi njemu, udéi i tome kako vidi to
znanje kojem uéi. Odnositi se, pak, prema znanju koje se uédi zahtijeva
iskazivanje vlastita znanja. Po tome uéitelj nikada ne udi niti moZe uditi
samo tudem znanju, nego udeéi tudem znanju, uéi svom znanju, udedi
tudoj filozofiji, udi i svojoj filozofiji. No ne samo to. Ucéeéi onom éemu
udi, uditelj iskazuje i to ¥to misli o tome kako to valja éiniti. On uéi
svojem poimanju uéenja. Time kako fo ¢ini uditelj prakticira i odnos
prema onima koje uéi, a to znadi da ih uéi tome kako se odnosi prema
onima koje se udi ili, to¢nije, §to on misli o tome kako se u udéenju
treba odnositi onaj koji poucava prema onima koje poudava, i kako se
treba odnositi prema pouci kao ¢inu. Drugim rijefima, uditelj nikad ne
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uéi samo ono ¢emu udi, zadanom sadrZaju, ucenju Sokrata ili Zaratu-
stre npr., nego udéi i sebi u tom uéenju, vlastitom videnju onog za 3te
drzi da bi trebalo biti a jo§ nije.

Nista od toga nije samo po sebi dato. Ni gradivo, ono ¢emu on uéi,
ni on sam, ono kako ¢ée on to ¢initi, ni uéenici, oni u kojima bi njegova
ubiteljska rije¢ trebala naéi odaziv, a ni to kakav ée to odaziv biti?

Iako on sam nije ni Sokrat, ni Zaratustra, ni Krist, niti je po-
zvan da to bude, »strogo kontrolirani« »drZavni« uditelj je i onda kada
uéi ono $to su drugi smislili, izazvan da o bitnim stvarima u tom udce-
nju progovara sam iz sebe, i to je ono 3to ga povezuje s uditeljstvom
kao takvim.

Ako je tako, ako je uciteljstvo u svim konkretnim vidovima svog
nastupanja prvenstveno poziv, poziv koji povijesni opstanak covjeka
ima za svoju pretpostavku, odnos prema onome $to jo§ nije a trebalo
bi biti za soju okosnicu, ostaje nam da se upitamo u ¢emu se ukot-
vljuje smisao za njegovo praktiéno provodenje. Nietzscheov Zaratustra
kaZze: »Ué&im vas nadCovjeku.« U ¢emu leZi razlog da to ¢ini?

»Kad Zaratustri bijase trideset godina, napusti svoj zavicaj i je-
zero zavifaja svoga i pode u planinu. UZivao je tu u duhu svojemu i
svojoj samotnosti i to ga mije zamorilo deset godina. Najposlije se ipak
preobrati srce njegovo — i jednog jutra ustane u samu zoru, stupi
pred sunce i ovako mu stane govoriti:

Velika zvijezdo! Sto bi bila tvoja sreéa da nije onih koje oba-
sjavas!

I gle! Dodijala mi je mudrost, kao pceli preobilnost sakupljenog
meda, potrebne su mi ruke koje se pruZaju prema meni.

Htio bih poklanjati i dijeliti sve dok se mudri medu ljudima po-
novno ne obraduju svojoj ludosti, a siromasni svojem bogatstvu.

Blagoslovi pehar koji se Zeli proliti, da bi iz njega potekla voda
zlatna i posvuda ponijela odsjaj svoje ushacéenosti.

Gle! Ovaj se pehar Zeli ponovno isprazniti, i Zaratustra Zeli opet
postati ¢ovjek.«

Anti¢ko je misljenje uspostavilo filozofiju kao »ljubav prema mu-
drosti«, traganje za odgovorom na pitanja koja dovjek, noSen jedino
njemu znanim nemirom, sam u sebi otkriva i zanos njihova otkrivanja
— filozofski eros. Filozofski je eros zanos traganja za odgonetkom svi-
jeta. On ne moZe opstati bez onih kojima se povjerava. Kao filozo-

9 To nije uvijek sasvim jasno. Stoga je moguée da se medu uditelje
sludajno zaluta, a i medu onima koji su sluéajno zalutali moguée je da se
razbudi sakrivena iskra pedago$kog erosa, kao i to da ba$ cijelog svog Zi-
vota ne dodu do uvida u to o &emu je tu zapravo bila rije¢, iako su svoj
vijek proveli umisljajuéi sebi da su uditelji, kao i to da oni koji su dosli
po pozivu zakazu, da ih on iscrpi, obeshrabri i ostavi iscijedene, pa i onih
koji su po svom pozivu uélitelji, ali ih je sticaj okolnosti odveo ondje gdje
svoju ljubav za uditeljstvo nisu imali kome podariti.
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fija, filozofija se dovrSava &inom svog iskazivanja. Iskustvo se oblikuje
u ono 3to jest tek ukoliko se uspostavi u zajednistvo. Veza povijesnog
trajanja i izazov djelovanja u njoj, ono po &¢emu Zaratustri dodijava
mudrost kao péeli preobilnost meda i zbog &ega su mu potrebne ruke
koje se pruzaju prema njemu, izvor su ljubavi za uciteljstvo — »pe-
dagoski eros«. Filozofski se eros dovriava u pedagoskom.

Zbilja pedagoskog proizlazi iz nuZnosti da se ono filozofsko objavi.

Anatomija pedagoskog erosa

Ako je totno da se stedeno iskustvo dovrSava u €inu njegova saop-
éavanja (»Velika zvijezdo! Sto bi bila tvoja sreta da nije onih koje
obasjavai?«), i ako je tono da samo to saopcavanje nije datost nego
zadatak, kako smo to tvrdili, onda bi dimenzije odgojne zbilje kao
zasebne vrijednosne stvarnosti trebalo traziti, ili u divljenju prema
onom iskustvu koje se saopéava i ma svoj osnov u erosu filozofije, ili
u radosti samog ¢ina podjele tog znanja s onima koji njegovo postoja-
nje jo§ nisu iskusili, ili u skrbi za ono 8to dolazi (buduce) ili, pak, u
svim tim moguénostima zajedno. Ako pak bude tako, bilo bi zanimlji-
vo uotiti da li u svim tim moguénostima jednako, a ako ne, u kojima
viSe a u kojima pak manje.

Pedagoiki eros ne mo¥e, medutim, biti samo u divljenju prema
znanju jer se ono i samo u sebe uspostavlja tek svojim obznanjivanjem.
Znanje i saopéavanje nisu isto, njih dijele prostori &ije je premoscéa-
vanje zadatak pedago$kog napora. Da se izvori pedagoSkog nalaze u
»znanju znanja« a ne u »znanju naéina«, znalac bi se ve¢ samim zna-
njem habilitirao u sfere pedagodkog, a pedagoska bi zbilja bila toliko
zbiljskija, koliko bi se zbivala u domenama veéeg znanja. OCito je, me-
dutim, da samo znanje jo§ nikog ne ¢&ini vrijednim uciteljem, kao i
to da je u samim predvorjima znanstvenog znanja moguce dose¢i in-
tenzivnost pedagoske zbilje. (Odgajateljica u dje¢jem vrtiéu moZe biti
znadajniji odgajatelj od znanstvenika ako ovaj kao uditelj zakazuje.)

Znanje znanja ne jamdi znanje naéina.l?

Ako je totno da uéitelj nikad ne udi samom onom znanju kojem
uéi, nego i vlastitu znanju koje se u ¢inu pouke iskazuje odnosom pre-
ma onime $to udi, prema onima koje uéi i prema samom udenju, onda
se pedagodki eros ne moZe svesti na samo znanje znanja.l!

0 Nema dvojbe da je znadenje znanja u odnosu na znanje nafina raz-
li¢ito u razliditih situacija, da ono ne postavlja iste zahtjeve odnosima uéi-
telja i u¢enika, ali to da je tome tako nimalo ne umanjuje ¢injenicu uni-
verzalnog postojanja tog odnosa. (Vidi o tome Metodike nastave osnova
marksizma, Skolska knjiga, Zagreb, 1978, poglavlje »Predrasude o metodici«).

#1 Buduéi da je u sudbini svakog znanja da bude saopéeno i da je samo
saopéavanje domena pedagoikog, to se pedagogija upli¢e u sva znanja. Oda-
tle i uzrecica: »Pedagogija je Siroka rijeka ali plitka«. Ona aludira na to
da se pedagogija svadime bavi — jer se u sva znanja upliée — ali ni¢im
iserpno. Ta uzredica medutim vara. Pouka i poucavanje zahtijevaju o sva-
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Ako se previdi ishodiste pouke i poudavanja, odgojni se &in moZe
pokazati kao neSto 3to se moZe ali i ne mora zbiti, kao nesto Sto sta-
riji podaruju mladima, dar »ljubavi«i? (»ljubav prema djeci«). Odatle
misao da je bit pedagoskog erosa u ljubavi za one kojima se obraca i
%elji da im ona bude uzvracéena.t?

Kada se ta pretpostavka prihvati, uspjeh uditeljstva traZit ée se
u odlikama uéitelja, onome 3to bi ga moglo ¢&initi dostojnim poStova-
nja. Odatle zahtjevi za pravedno¥éu i uzoritoiéu uditelja.

Ono, medutim, $to mislimo pod pedagoskim erosom — a to je smi-
sao i Zelja za poudavanjem — ne moZe se svesti na »ljubav prema dje-
ci«, (sve kada bismo i tofno znali §to se u tom sluéaju pod rijecju
»ljubav« razumije).’4 Ne uée samo djeca. Ako je »drustvo koje udi«
ono kojem pripadamo, o&ito je da je ta odredba nedostatna. Teza o
»ljubavi prema djeci« kao specifiénosti pedagoSkog erosa pretpostavlja
da samo pedagozi vole djecu, ili pak da je jedino pedagoski odnos onaj
u kojem se ljubav prema djeci realizira. »Ljubav prema djeci« se is-
poljava i izvan specifitno pedagotkog odnosa pa se pretpostavlja kod
svih, a posebno onih koji su bavljenje djecom uzeli za poziv iako od-
nos koji realiziraju nije specifiéno pedagoski, ba§ kao ito se pedago-
gki eros moZe ispoljiti i u onim uditeljskim odnosima u kojima se u-
opée ne radi o djeci ili je pak osoba odgajanika samo pretpostavljena,
odnosno u kojima je osobni kontakt posve izostao (kako to biva kod
pisca udZbenika ili onih koji udZbenike metodi¢ki dotjeruju).

Korijen pedagoSkog erosa ne moZe se prema tome traZiti u poseb-
nostima neke ljubavi koja se realizira u éinu poudavanja, nego ¢e, vje-
rojatno, biti upravo obrnuto, tj. da realiziranje pedagoskog erosa stvara
vrijednost koja je osnova podsticaju za odnos uzajamnog razumijeva-
nja i poStovanja izmedu uéitelja i ucenika.

kom znanju na koje se odnose bitna znanja jer se princip izlaganja odituje
veé u naéinu kojim se upriliduje ono uvodno, ukotvljuje se dakle u samom
bi¢u znanja. Hoée li medutim to poniranje, kada se radi o pedagoSkom
naporu, biti plitko ili ne, nije odredeno objektivnom stvarno$éu pouke nego
dubinom i intenzivno3éu onog tko se pedagosSkog zadatka prihvaca.

12 yidi: E. Sprangar, Gedanken zur Daseinsgestaltung — R. Piper Ver-
lag Miinchen, 1954, P. Vuk-Pavlovié, Li¢énost i odgoj, Tipografija, Zagreb,
1932. i dr.

13 Tako nije u ovoj raspravi kljuéno treba ipak primijetiti da odnosi
utitelja i udenika nisu ni izdaleka toliko idili¢ni koliko ih ovo, inaée ras-
prostranjeno shvaéanje pretpostavlja. Nasilja ucenika nad uditeljima niti su
rijetka niti beznadajna, niti uvijek neizazvana. Taj odnos moZe biti i odnos
ljubavi, koliko i ratni¢ki odnos, a najéeSce je oboje.

% Zanimljivo je primijetiti da u poku$ajima klasifikacije ljubavi kao
fenomena (npr. u Frommovoj knjizi Umijeée ljubavi) nema spomena o ne-
¢em takvom kao $to je »pedagoska ljubav«, ljubav onog koji poufava i onog
koga poutavaju. U pedagoskoj se literaturi, medutim, prave pokusaji da se
»ljubav« izmedu uéitelja i udenika znanstveno proué¢i i na temelju spoznaja
o0 njoj operacionalizira (kategorija tzv. »empirije«), uvjeZbava i univerzalno
primjenjuje.
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Iz zahtjeva za pravedno$éu, upuéenom ucitelju, moglo bi se pomis-
ljati da samo ucitelj treba biti pravedan dok drugi (lije¢nici, trgovcei
ili pravnici) to viSe ne trebaju biti ili bar ne u istoj mjeri. Tome da-
kako nije tako. Poziv na pravednost upuéen je svakome, posebno pak
onima o ¢&jim sudovima ovise sudbine drugih ljudi. Zbog toga ¢ée uka-
zivanje na pravednost kao jednu od kljuénih ¢udorednih odrednica
uditeljstva biti ili fraza, ili pak taj zahtjev krije u sebi ne$to posve
drugo negoli je to uobidajeno poimanje pravednog i pravednosti.

»Dobar uditelj nekog ucenika ganja §ibom poruge a drugog pak
pretjeranom hvalom«, kaZe Nietzsche.®s Ugitelj, dakle, ako je dobar,
ne postupa jednako sa svima, nije prema svima ni jednako strog, pa
prema tome ni pravedan. Dobar bi uéitelj u stvari trebao biti nepra-
vedan. (Pedagoska kategorija tzv. »individualne nastave« svjedoci da je
Nietzsche bio u pravu.) Vrijedan se uditelj ne trudi jednako oko svih,
nego uglavnom oko onih za koje nade da trebaju vise njegove pomodi.
One koji i bez njega napreduju, u izvjesnom smislu zanemaruje.

Za uditelja, s tog gledista, vrijedi paradoks da je tek nepravedni
uditelj doista pravedan. Korijen je ovog paradoksa u tome 3to je ose-
benost uditeljeva poziva upravo u tome da se trudi svog ulenika sagle-
dati u moguénostima njegova razvoja i da se na osnovu toga uvida
onoliko i onako za nj anga¥ira koliko i kako misli da je potrebno. A
ti su izgledi u svakog drugadiji. Ono u &emu bi uditelj trebao biti pre-
ma svima »jednak« (u obidajenom shvacanju pravednosti — »prave-
dan«) nije sadrZano u sudenju o njihovu znanju i ponaSanju, nego u
brizi i skrbi za razvoj svakog od njih posebno.

U viziji povijesna razvoja kao razvitka slobode pravljena je raz-
lika izmedu nadela »svakome prema zasluzi« i »svakome prema po-
trebi«. Nadelo »svakome prema potrebi« uzima se za visi cilj povijesne
preobrazbe negoli $to je realizacija nadela svakome prema tzv. zasluzi.
Tako je i uditeljeva pravednost pravednost neke druge vrste, i viSeg
éudorednog reda negoli $to je to pravednost jednakosti. Pri¢a o po-
vratku izgubljenog sina izride sli¢nu poruku. Otac sina koji se vratio
je na isti naéin i nepravedan i pravedan. Ostaje medutim otvoreno
pitanje koje pogada u samu srz uditeljstva kao poziva: po ¢emu ili na
osnovu &ega uditelj zna (i da li uopée zna) koga to treba »ganjati Si-
bom poruge«, a koga pak »pretjeranom hvalom«? I na temelju Cega
to zna i koliko je sigurno to njegovo znanje? Sto ako pogrijesi, pa
onog koga treba tjerati pretjeranom hvalom »goni Sibom poruge«, a
onoga pak koga treba goniti §ibom poruge tjera »pretjeranom hvalom«?

Ta pitanja &ine oditim da je uéiteljski ¢in uvijek moralni rizik.
Utiteljstvo je po tome stalni poziv na stvarala$tvo éudorednog ranga.

Zahtjev za pravednoéu, kao temeljnoj kreposti uéitelja, ima svoj
osnov u predrasudi da uditelj udi prvenstveno svojim »primjerom«.
(»Dobar starac jer $to rede inom i sam svojim potvrduje ¢inom.«} Ono

15 Volja za mo¢.
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gime bi se uditeljstvo kao poseban oblik ljudskog angaZiranja ispolja-
valo ne bi, dakle, bilo ni u znanju, ni u é&nu izlaganja, nego u svje-
dodenju govora osobnim primjerom.

Ne mislimo tvrditi da uditelj ne moZe biti ¢udorednim uzorom,
niti da njegova &éini nisu izloZeni tome da budu od ucenika ocjenji-
vani kao dobri ili zli, kao ni to da ucitelj ne utjeée na éudoredna shva-
¢anja onih koje poudava. Svatko tko se nade u poloZaju uditelja mo-
ralno izazivlje one kojima se kao uditelj obrada &ak i onda ako im je
beznatajan, $to je, u krajnjem vidu, jo§ uvijek nimalo beznacajno
iskustvo. Ono 3to tvrdimo jest da se taj utjecaj ne moZe smisljati
kao demonstracija nekog pokusa, i da su zahtjevi koji se u tom smislu
postavljaju u odnosu na samu namjeru zbog koje se postavljaju ne-
uspjedni jer ne postizavaju ono $to su htjeli postié¢i, nego nelto posve
drugo, a u odnosu na svoju pravu namjeru su laZni i licemjerni, 3to
znaéi da su u biti nemoralni. Sa svime time treba biti suoCen jer te
dinjenice svjedoe da se odnos utiteljstva moZe zamisliti samo kao
odnos u kome su i uéenik i utitelj u jednome jednaki: obojica su »biéa
prakse« pa se tako i susrecu.

Utitelj ostvaruje svoj uéiteljski moralitet van onog Sto je zadano,
svojim odnosom prema onom §to je zadano, i to u ¢emu on taj SVOj
moralitet ostvaruje izmide svemu predvidivom, ne moZe se zapovije-
dati, niti se time moZ%e na neki nadin upravljati. Taj odnos u koji je
ugitelj upleten je neponovljiv, jednom dan, nepredvidiv i ni od kakve
vlasti ne moZe biti propisan i zadan, mada bi, dakako, svaka vlast
to zeljela jer sluti da se uprave u toj sferi krije ono za ¢&im ona teZi:
upravljanje ljudima posredstvom obrazovna aparata koji drzi u ru-
kama. Vlast ne moZe doseéi moé nad tom sferom ljudske zbilje, i to
zato $to se ono dokle vlast u tu uéiteljsku zbilju dosiZe proteZe isklju-
divo na sadrZaj uéditeljeva govora, a ne i na one odnose ucitelja prema
udenicima koji se ostvaruju u provedbi zadana sadrzaja, a oni su ti
koji predstavljaju stalni izazov moralnog anga?mana. Cak i onda kada
bi vlast, pretpostavimo, propisivala taj odnos, onda bi se taj odnos §to
ga uditelju propisuje pretvorio u sadrZaj, a sam bi ucitelj ulenjem tog
sadr?aja ostvario odnos prema njemu, a to je ono presudno §to izmice.
Vlast, dakle, ne dopire u pedago$ku zbilju uéitelja. Ona to moZe htjeti,
ali ne moze poluditi. Sto se viSe $ire prostori posizanja vlasti u zbiva-
nju odgoja, to presudniji za ishod postaje ovaj nikad dokraja prevla-
dan svijet uditeljeve samostalnosti.

U odnosu na ono §to udi, uditelj je neduZan, za razliku od onoga
tko sadrzaje uéiteljevih izlaganja propisuje i smislja. Znanstvenik koji
znanstvuje u zloj i smi8lja sadrZaje uditeljeva izlaganja onako kako:
misli da bi to vlast prizeljkivala, za to $to je smislio ima etitku, juri-
ditku i znanstvenu odgovornost. Uéitelj koji uéi to Sto je znanstvenik
izvan svoje znanstvene svijesti u ovisnosti od strukture vlasti smislio,
ostaje za tu prevaru u svom uditeljstvu nevin.
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Sfera mogudeg uditeljeva angaiZmana izmife bilo kakvom posiza-
nju u nju. To je domena pedago$ke zbilje,1® oblast svojevrsnog vode-
nja koje ima vlastitu dijalektiku.

Zahtjevi vlasti se od autentiénih pedagoskih zahtjeva bitno razli-
kuju. Vlast slijedi vrijednost moéi, stoga je za nju onaj kojem se obra-
éa s namjerom da ga uéini svojim, prvenstveno sredstvo, a ¢in obra-
éenja taktika. Pedagosko vodenje ima za cilj probitak onoga koga vodi.
Te se dvije zbilje ne podnose. Pedagosku zbilju nije moguée pretva-
rati u polititku, jer se ona u toj pretvorbi ukida. (Skola kao takva
pretpostavlja pedagosku zbilju. No kao institucija mozZe podleéi poli-
tickim zahtjevima. Ako se to desi, ukida se moguénost pedagoSkog rea-
liteta. Njega je doduSe moguée skudéavati, pa i ukinuti, ali njime nije
moguée gospodariti.)i?

Ako je sve to tako kako smo tvrdili da jest, ako zbivanje odgoja
ima moguénost realizacije vrijednosti — sferu odgojne zbilje — i ako
se predanost njoj, odgojno stvaranje, ne moze izvesti iz uditeljeve pre-
danosti zagonetki svijeta i ako ga nije moguée protumaditi samo ljud-
skoSéu odnosa utenika i uditelja, uéditeljsko se stvaranje — pedagoski
eros — moZe tada razumjeti jedino kao cjelina tih odnosa.

»Nitko vam ne moZe otkriti nista osim onoga §to je veé leZalo, po-
luusnulo, u pofecima vasega znanja.

Uéitelj koji se Sedée u sjeni hrama, medu udenicima, ne daje od
svoje mudrosti nego od svoje vjere i svoje ljubavi.

Ako je doista mudar, ne nudi vam da udete u kuéu njegove mud-
rosti mego wvas radije vodi do praga vadega duha.

Jer wvidenje jednog dovjeka ne uzajmljuje svoja krila drugome
ovjeku.«
(DZUBRAN)

Za Sokrata je ¢in u kome je sugovornika dovodio do onog za 3to
je drzao da je istina bio ¢in porodiljstva a uditeljev angaZman u tome
nazivao je maieutikom. To, medutim, zavarava. Onaj tko doista »po-
rada« istinu nije naime samo uéenik. To je i uditelj. I Zelja, poziv na
to da se drugima omoguéi put do istine, da se otvore oéi za sjaj »ve-
like zvijezde« bez koje nema sreée ni za zvijezdu ni za one koje bi
ona trebala obasjavati, jest bit pedagoskog erosa.

6 Uporedi: Vuk-Pavlovi¢: Liénost i odgoj, Tipografija, Zagreb, 1932.

17 Stoga $to je to tako mogude je biti vrijednim uditeljem i u — pret-
postavimo — zloj vlasti ba3 kao i obrnuto, lo§im uditeljem u dobroj. Sfera
uditeljeva djelovanja jeste u onom skupu odnosa koji se realizira u ¢&inu
pouke (uditelj ne uéi samo onome ¢emu uéi, nego i onome kako shvaéa od-
nose u koje je ufenjem upleten), a oni se pak ukotvljuju u idejama huma-
niteta koje su trajnije od politickih taktika. Zato uditelj ostaje ucditeljem kraj
svih smjena vlasti i ni jedna vlast ne pozivlje na odgovornost ucitelje zbog
njihova uditeljevanja u vlasti koju je svrgnula.
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Pedagodkim je erosom nadahnut onaj tko u é€injenici svima nama
zajednitkog odgojnog odnosa nalazi drugima skrivene prostore obli-
kovanja jedne zasebne vrijednosne zbilje i osjeta se od nje pozvanim
da svojim sudjelovanjem u njoj sudjeluje u oblikovanju onog $to do-
lazi te da se tako i sam vrijednosno konstituira.l®

1 samim postojanjem svima upuéenog poziva na uzajamnost odgoj-
nog odnosa pedago$ki se eros kao posebnost izdvaja uvidom u to da
je traganje za pronala’enjem prave rijedi, one koja »budi poluusnulo
u nama« i »pravog puta«, onog »koji vodi do praga ucenikova duha«,
maieutska vje$tina — zasebna predanost, koja omoguéava razliCite vri-
jednosne dosege i predstavlja posebnu interpretaciju dozivljaja svijeta
kojom se kao svijedok proslosti sadafnje ukljuduje u oblikovanju bu-
ducdeg.

Pedagoska je zbilja dakle sfera vrijednosne stvarnosti koja opstoji
bas kao Sto opstoji stvarnost vjere, znanosti, filozofije ili umjetnosti.
Pedagoski eros, pak, poziv je da se u tom podruéju vrijednosne zbilje
nade prostor vlastitoj vrijednosnoj projekeiji.

I na kraju: koje je mjesto vrijednostima ostvarenim u sferama
uditeljske zbilje?

Govoreéi o svom povratku, Zaratustra kaze:

»Stoga se moram spustiti u dubinu,.
Moram poput tebe zadi, kako to kaZu ljudi, kojima se Zelim
spustiti.«

Znadi li to da je uditeljstvo veé po sebi silazak? Svaki pothvat pro-
dora u nepoznato pretpostavlja da bude obznanjen i bez tog je ob-
znanjivanja besmislen. Svaki od njih je, dakle, upuéen na sferu peda-
goske zbilje. Pedagoska se zbilja ne iscrpljuje ni u jednom od posebnih
podrudja ljudskog iskustva, stoga ju ne moZemo situirati u postojeéi
sustav vrijednosnih podruéja.

»Taj odnos pedagogijske funkcije prema ideji Zivote daje radu uz-
gajatelja sve odlike umjetnikog oblikovanja, kaze Bazala, dok je bez
tog odnosa rad bez prava duha i smisle a kao zvanje jedva Sto vie
no zanat«9

No estetsko u pedagoikoj zbilji &ija je prisutnost neosporna® i onda
kada doista dosi’e do nedvoumnih vrijednosti, ne pripada svijetu es-

18 Moguée je pretpostaviti da se oni koji su uditeljstvo odabrali za svoj
poziv osjeéaju nejednako privuéeni pojedinim od elemenata tog »poradanja
istine«. Jedni su odaniji znanju kojeg posjeduju, drugi ¢inu kojim se to
zbiva, tre¢i pak ljudima kojima se obraéaju. Na osnovi toga bi se vjerojatno
mogla konstruirati izvjesna »klasifikacija« uéitelja, na one kojima je prven-
stveno do znanja, one koji sebe nalaze u zbivanju njegova izlaganja i one
koji ge raduju eti¢kim izazovima ljudskog odnoSenja u &inu pouke.

Ibid.

2 Uporedi: Marinkovié, Moguénosti i granice metodike u Metodika u

sustavu znanosti i obrazovanja, Skolske novine, Zagreb, 1986.
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tetskog jer ona ima svrhu u sebi i po tome svoje vrijednosne dimen-
zije dok prisutnost estetskog u pedagofkom ima svoj smisao u cilju
kojem se usmjerava, a to je »povod po Sokratu«, odnosno pronalaZenje
»puta do praga vlastita duha«.

Utiteljski je anga?man po sebi etitki izazov, stoga ne moZe biti
vjestina, jer $to moze biti vjeStinom, ne moZe viSe biti izazov moral-
nom stvaranju.

Granice ljudskoj kreativnosti ne postavljaju predmeti nego ljud-
ski duh.

Gdje ¢e se doista vrijednosne dimenzije pedagoSkog oblikovanja
udomiti ne mo¥e se odrediti strogo kategoriziranim oblicima ljudske
prakse, nego dubinom i snagom kojima se uditeljstvo otituje. Hoée 1i
ta osobna obznana u predanosti pedagofkoj zbilji biti silazak ili ne,
nije odredeno veé¢ samim obznanjivanjem kao é&nom ili vrijednosnom
ograni¢enof¢u pedagoske zbilje kao takve, ve¢ granicama duha koji se
obznanjivanju predaje. Praksa Sokratovog uditeljstva predstavila se i
kao udenje samo, a Bachova didaktitka ostavitina vrhunsko je djelo
glazbene literature.

Djela se odgajatelja ugraduju u tok buduéeg. Ona tek izuzetno os-
tavljaju takav trag u povijesti koje bi mogli imenovati, i ovako ime-
novane pamtiti. U svojoj je biti uéiteljstvo anonimno, $to je jedan od
razloga da se njegove vrijednosne moguénosti dovode u pitanje. Mo-
ralitet utiteljskog izazova osuduje jednu od kljuénih komponenata pe-
dagogke zbilje na bezimenost. Povijesno paméenje ne zadire u tu di-
menziju moguéeg ljudskog stvaranja.! To, medutim, ne dovodi u pi-
tanje znaéaj $to ga ima vrijednost ostvarena u sferi pedagoSke zbilje,
nego neito drugo: vjerodostojnost povijesnog pamcenja.

SPOZNAJNA TEORIJA PAVLA VUK-PAVLOVICA

SaZetak

Svijet je dat u kategorijama prolaznog a ¢&ovjek se u njemu u svoje
povijesno biée uspostavlja odgojnim éinom. Odgoj je po tome nuzan oblik
postojanja koje smjera povijesnoj zbilji. Putevi odgojnog zbivanja nisu dati
nego zadati. Odgoj po tome nije samo uvjet povijesne zbilje nego je i sam
njoj pripadajuéi realitet. Ovako shvaéen, odgoj izmice moguénosti pedagos-
kog motrenja jer se ono ogranidava na onu njegovu pojavnost kojom bi
bilo moguée upravljati. Segment odgojne pojavnosti koju proudava pedago-
gija ne odreduje bit odgoja nego moZe biti samo obrnuto.

Bit odnosa odgoja je u projekciji onog $to jo§ nije a drZ se da bi tre-
balo biti, a sam je odgojni angaZman u otuvanju onog u proslom za Sto se
drzi da je dostojno bududeg. Sobom kao <¢injenicom, odgoj svjedoéi upu-

2 Ono $to se iz sfere uditeljstva moZe ué&initi objektivnim odnosi se na
didaktitke predloike, a uciteljevo se djelovanje njima jo§ niposto ne is-~
crpljuje. '
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éenost buduéem kao presudnu odrednicu ljudskog postojanja. Po tome je
odgoj uvijek i filozofi¢an, a filozofija »odgojna«.

Eros filozofije nije mogué¢ bez pedagofkog erosa, a pedagoSki je eros
svjedodenje filozofskog. Ova uposlenost filozofije u odgoju ne izostaje niti
onda kada je »strogo kontrolirana« jer uéitelj ne moZe nikad iz pouke is-
klju¢iti bit svog videnja svijeta. Zbivanje odgoja ima moguénost vrijednosne
stvarnosti koja se ne mozZe izvesti ni iz uciteljeve predanosti znanju, niti iz
moguéih ljudskih odnosa u situacijama poucavanja, nego tek iz cjeline tih
odnosa. Pedagoskim je erosom po tome voden onaj tko u éinjenici svima
nama zajedni¢kog odgojnog odnosa nalazi drugima skrivene prostore obli-
kovanja jedne zasebne vrijednosne zbilje i osjeéa se od nje pozvanim da
svojim ucéestvovanjem u njoj sudjeluje u oblikovanju onog Sto dolazi te
da se tako i sam u njoj vrijednosno konstituira.

Iznesene konstatacije aktualiziraju temeljne kategorije filozofije odgoja
P. Vuk-Pavloviéa (»bududénosti« »odgajateljevog carstva« »pedagosSke zbilje«)
i vraéaju na filozofsku utemeljenost teorije odgoja na kojoj je tek mogude
zasnovati njenu odgovornu praksu.

THE STRUCTURE OF UPBRINGING

Abstract

The world is given in the category of the transitional, and man within
it is established in his historicah being through the act of upbringing. Up-
bringing, therefore, is a necessary form of existing that aims at historical
reality. The paths of upbringing events are not given but prescribed. Up-
bringing is therefore not just a condition for historical reality, rather it is
a fact that is itself a part of historical reality. Understood in these terms,
upbringing eludes the possibility of observation by educational theory be-
cause such observation is limited to the extent of the phenomenon that can
be managed. The segment of the upbringing phenomenon studied by edu-
cation theory does not determine the essence of upbringing; rather the op-
posite is the case.

The essence of upbringing relations is in a projection of what is yet
expected to be, while the upbringing endeavor is to preserve what has been
in the past for what is expected to be fitting for the future. With itself as
a fact, upbringing testifies to an awareness of the future as a decisive de-
terminant of human existence. Therefore upbringing is always philosophical,
and philosophy always »upbringing-oriented«.

The eros of philosophy would not be possible without the eros of tea-
ching, and the eros of teaching is a testimony to the philosophical. This
involvement of philosophy in upbringing is not even missing when it is
»strictly controlled« because the teacher can never exclude the essence of
his or her world outlook from che lesson. What geos on in upbringing has
the possibility of an evaluative reality that can not be deduced from any
of the teacher’s dedication to knowledge, nor from possible human relations
in situations of learning, but only from the whole of these relations. The-
refore the eros of teaching, therefore, guides whoever finds, in the fact of
the upbringing relationship that we all share, a space hidden to others for
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shaping a special evaluative reality and fells called upon to take part,
through his or her participation in it, in forming what is to come, while
in the process, evaluatively constituting himself or herself.

The abovestated contentions make current the fundamental categories
of P. Vuk-Pavlovié’s philosophy of upbringing (»future«, »the teacher’s em-
pire« »theaching reality«) and return to philosophical grounds the theory
of upbringing on which its corresponding praxis can only then be founded.
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