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Zvonimir Komar'

Europa kao utopija humanistickog obrazovanja?

Sazetak: U kontekstu razgovora o kreiranju ,europskog prostora obrazovanja’ postavlja se
nacelno pitanje $to se uopée misli pod europskim obrazovanjem. Ukoliko se promotri aktualna
europska obrazovna inicijativa European Education Area i njezin strateski okvir te plan do 2030.
godine (jednako kao i ranije europske inicijative i reforme), tada je uz uobicajeni mjestimi¢no
ekonomisticki narativ, gdje se obrazovanje vidi tek kao podsustav i funkcija trenutnog gospodarskog
sustava, vidljiv i progresivni, humanisticki moment konstantnog pozivanja na jednake prilike,
inkluzivno obrazovanje, pravednost, interkulturalnost, osobno ispunjenje i osobnu dobrobit
kroz obrazovanje, te osoban, drustveni, gradanski i kulturni razvoj. Ove kategorije u svojem
izvornom smislu i ishodiStu nisu ekonomske, ve¢ eticko-politicke kategorije, jednako kao
$to i pozivanje na izgradnju zelenog gospodarstva i odrzive ekonomije moze proizlaziti tek iz
odgovorne i planirane, istinske politike koja nije tek neoliberalno samoukidanje politike pred
apsolutiziranom kapitalisticko-ekonomskom logikom. U ovome kontekstu, nuzno je reflektirati
o pitanju koji je sustinski smisao i bit europskog obrazovanja, ukoliko ne pristajemo na cini¢an
stav da je to isklju¢ivo stvaranje zajednickog trzi$ta i mobilnosti radne snage, roba i usluga.
Nejasna moguca naznaka odgovora na to pitanje javlja se kroz gore navedene kategorije, ali u
samosvjesnijem i utemeljenijem obliku treba ga traziti, produbljivati i ponovno ozivljavati kroz
klasi¢ne momente europske humanisticke misli koja sasvim sigurno jo§ ne Zivi sebi primjerenim
zivotom i u tom smislu predstavlja jedan projeke. Ovaj ¢e rad pokusati ukazati na neke od tih
mogu¢ih momenata i kontekstualizirati ih prostorom europskog obrazovanja, prije svega kroz
misao Platona, Aristotela, J. J. Rousseaua, I. Kanta, G. W. E Hegela i K. Marxa. Temeljne ideje
s kojima ¢emo udi u dijalog su nuzda slobode pod zakonom (umna sloboda), ideja drustvenosti
koja se konstituira kroz ideju zakona kao (samo)ogranicenja slobode, moment kozmopolitizma
(naspram nacionalizma) u ideji odnosa medu drzavama, moment istinske demokracije kao sebe-
upravljanja na individualnoj i drustvenoj razini, moment prosvjetiteljstva kao pretpostavke za

demokraciju, moment jednakosti u slobodi — obrazovljivosti kao uvjet mogu¢nosti i nuznosti
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jednakih prilika i inkluzivnosti, te naposljetku moment covjeka kao praktickog subjekta kao
uvjet moguénosti istinskog gradanskog odgoja. Europa ima jedinstvenu filozofijsko-kulturno-
povijesnu pozadinu koja joj omoguéuje da na najboljim zasadama svoje misli ponovno zamisli i
oblikuje duboko utemeljen, humanisticki odgoj i obrazovanje koji u svojem novom Zivotu moze

bitno oblikovati na§ zajednicki prostor i vrijeme.

Kljuéne rijec¢i: autonomija, sloboda, europsko obrazovanje, prosvjetiteljstvo, gradansko

obrazovanje

Kao uvod: utopija, humanisticko obrazovanje, europski prostor
obrazovanja?

Pri postavljanju teme iz naslova potrebno je prvo razjasniti na koji nacin se misle u
naslovu koristeni pojmovi te na koji na¢in oni u svojem odnosu tvore problem. Time
artikuliramo i svrhu ovoga rada u pokusaju jednog mogucéeg misaonog odnosa spram
tog problema. Prije svega je potrebno pokusati u najosnovnijim crtama odrediti $to bi
to bila ideja ,,europskog obrazovanja”, potom vidjeti ima li u tome odredenju prisutnog
ili barem po mogué¢nosti prisutnog momenta humanisticke ideje obrazovanja, te
naposljetku vidjeti bavimo li se mi pri ovome sagledavanju tek opisom nekog stanja
ili se pak bavimo odredenim projektom, koji je potrebno misaono artikulirati, a
onda prakticki, povijesno proizvoditi — $to je ova ,utopijska” perspektiva. Svrha rada
niposto nije na opisu ili analizi onoga $to se danas zove ,europskim obrazovanjem”.
Namjera nam je tek inicijalno identificiranje humanistickog potencijala u njemu te
potom ozbiljno postavljanje pitanja na kojim se to misaonim i duhovnim temeljima
u europskoj filozofiji i pedagogiji moze misliti humanisticko obrazovanje u kojem
se ,europsko obrazovanje” moze doista i wutemeljiti. Kada ovako stvar postavljamo,
implicitno se misli da istinskim utemeljenjem ne smatramo tek postavljanje normi na
pozitivno-pravnoj ili dnevno-politickoj razini, ve¢ filozofijsko utemeljenje na kojem
onda tek svaka eventualno istinska politika i pravo imaju smisao. Pitanje koje se nuzno
treba postaviti, ako se ve¢ govori o Europi, jest sto Europa uopce jest? Na to pitanje se
moze odgovoriti samo filozofijski. Naposljetku, bududéi da je temeljna namjera rada
pokusaj rasvjetljavanja nekih momenata u europskoj filozofijskoj pedagogiji koji mogu
sluziti za utemeljenje europskog obrazovanja, na tome tragu govorimo o utopiji kao

potrebi da se zamislja i projektivno djeluje prema tim momentima.
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S tom namjerom na umu, inicijalno mozemo re¢i da pod Europom ne mislimo
samo jedan prostor i vrijeme koje predstavlja tek zajednicko trziSte, pa na tome tragu
i ideja o slobodnom protoku roba, usluga i radne snage, ve¢ ju tretiramo kao prostor i
vrijeme koji su, barem po moguc¢nosti, povezani zajednickom temeljnom idejom ¢ovjeka
i zajednice. Pod humanistickim obrazovanjem mislimo ideju obrazovanja koja u svojem
ishodi$tu i svrsi proizlazi iz ideje ¢ovjeka, pa je utoliko bice ¢ovjek mijerilo takvoga
obrazovanja. Ono $to je centralno za ideju obrazovanja u ovoj tradiciji Bildunga jest da
se u njoj ¢ovjek u bitnome smislu ne tretira kao sredstvo za neku svrhu izvan sebe (kao
npr. radna snaga, ,ljudski kapital” ili neka od njegovih eufemisticki izrazenih verzija
poput ,ljudski potencijali”), ve¢ je svrha sam u sebi, pa je utoliko i svrha obrazovanja
ovdje ono $to se trazi u samome bi¢u ¢ovjeka (Herbart 1902, Anhalt 2004, Hentig
2008, English 2013). Pod pojmom utopije ne mislimo nacelnu i bitnu ne-mjesnost kao
»nedostiznost” i u tome smislu puki ,idealisticki san” odvojen od materijalne historije
i njezine dijalektike, nego karakter onoga $to jos nije, a koje iz miSljene, ponekad tek
esteticki naslu¢ivane bezmjesnosti otvara sluh i put za djelovanje u smjeru buduénosti
(Bloch 1982). Duh utopije ukazuje na projekt i ono $to treba biti teorijski misljeno,
a onda i ono $to prakticki vodi samoproizvodnju ljudske egzistencije. U tome smislu,
kako Ernst Bloch pokazuje na primjeru estetike, ali i povijesnog misljenja uopce, svako
misljenje novog ima utopijski karakter. Sasvim je legitimno ako je utopija tek , regulativna
ideja”. Ona i tada jos uvijek sluZi svrsi promisljanja alternativa trenutnoj egzistenciji i daje
smjer i karakter mogué¢em djelovanju. Upravo u ovom segmentu mogude egzistencije
¢ini se da je danasnji ¢ovjek izgubio sposobnost i hrabrost utopijski misliti u smislu
pokusaja gradenja buduénosti. Na istome tragu, danas se u pedagogiji mnogo govori o
Hkritickom misljenju”, a da se pritom cesto ignorira kontekst izvornog smisla kriticke
teorije kao rada na alternativama u horizontu postoje¢eg materijalno-historijskog stanja
(Horkheimer 1976). Ako se ,kriticko misljenje” upotrebljava neovisno o temeljnom
smislu kriti¢ke teorije, ono moze sasvim dobro biti primjenjivano u potpuno nekriticke,
odnosno drustveno-reproduktivne svrhe. Kriticko misljenje wuzeto samo za sebe bez
problema moze biti i jest @lat kapitala, ali kao takvo, ono je u potpunosti liseno odgojno-
obrazovnog smisla. Ono se moze pretvarati u kriticko misljenje upregnuto u nekriticke,
¢ak antikriti¢ke svrhe. To nije nista drugo nego ,kriticko” robovanje, odnosno sistemu
drustvene reprodukcije vrlo korisna zabluda. Sama bi ¢injenica eksplozije komercijalnih
tecajeva ,kritickog misljenja” trebala biti instruktivna.

Kada se tri pojma iz naslova spoje, tada imamo ideju o jednom moguéem

duhovnom prostoru, ideju o humanistickom obrazovanju u smislu samoprodukcije
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¢ovjeka (kao onome iznutra nosivom jednog takvog prostora) i ideju o utopijskom
misljenju i djelovanju kao prakti¢koj odvaznosti za artikuliranje i proizvodnju zamisljene
zajednicke buduénosti. Ovaj rad ne postavljamo kao ,,reformski prijedlog” ili ikakvu vrstu
fjesenja’, $to bi s jedne strane bilo ekstremno naivno, a s druge strane bi promasivalo
logiku same stvari, ve¢ kao ponovno otvaranje jednog utemeljujuéeg puta misljenja i
dijaloga koji treba shvatiti s jedne strane kriticki, a s druge strane povijesno. Namjera
je otvaranje, podsjeanje i samoosvjestavanje duha Europe, koji u svojim korijenima
ve¢ ima teskim i dugotrajnim radom izvanrednih umova i generacija izborene duboke
humanisticke temelje, koji imaju istinski utopijski potencijal, te koji mogu sluziti kao
ideja vodilja u povijesnom samoproizvodenju Europe. Ovaj rad nema namjeru biti i$ta
drugo osim jednog, nadamo se inspirativnog, glasa u tom povijesnom dijalogu.

Metodoloski moramo napomenuti da je u pogledu filozofijsko-pedagogijskog
utemeljivanja ideje Covjeka i (humanistickog) obrazovanja moguée krenuti putem
velikog broja europskih klasi¢nih mislilaca. Neke od moguénosti su, medu ostalim, i¢i
kako klasi¢nim putem etike i politike u djelu Platona i Aristotela, tako i putem francuskih
mislilaca poput u prvom redu J. J. Rousseaua, a onda i putem mislilaca tzv. klasi¢ne
njemacke filozofije od I. Kanta do G. W. E Hegela. Jednako tako, moguée je mnoge
relevantne tocke promisliti i iz pozicije K. Marxa, kao istinskog Hegelovog ucenika, kao
i iz pozicija kriticke teorije koja se nastavlja na Marxa. Pokusati poduzeti put u ovu temu
iz neke obuhvatnije ili pak komparativne pozicije bilo bi potpuno neprimjereno za jedan
ovako kratak tekst. Mi ¢emo utoliko perspektivu iz koje gledamo reducirati primarno na
I. Kanta zato $to je u njegovoj misli u jednoj doista izvornoj tocki ujedinjen velik broj
momenata koji su relevantni za problematiku kako smo ju postavili. Jednako tako, on je
postavio temelj koji je misao od Fichtea do Marxa, pa i dalje, na odredene nacine dalje
razvijala, ali Kant je pri studiju svakoga od njih nezaobilazan. Prije svega, Kant je prvi
artikulirao upravo revolucionarni pojam subjekta, pojam kriticke filozofije, bitno novu
artikulaciju pojma prakse, dubinski postavljenu ideju prosvijetiteljstva izvedenu iz ideje
(praktickog) subjekta kao i ideju bitnog kozmopolitizma u okviru svjetske povijesti.
Svi ovi spoznajno-eticko-politicki momenti tvore kompleks tema koje bitno utjecu na
mogu¢nost promisljanja danasnje Europe i njezinog smisla te nam time daju dobar
temelj i okvir za pristup u ovome radu.

Sumirano: prvo ¢emo ukratko pobrojati neke momente s humanistickim
potencijalom koji se kontinuirano i konzistentno pojavljuju u obrazovno-politickim

dokumentima koji tvore okvir europskog obrazovanja. Nakon toga ¢emo krenuti u
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utemeljivanje ideje humanisti¢kog obrazovanja kroz Kantovu misao, $to ¢ini sistematsko
ishodiste rada. Potom ¢emo iz ove pronadene pozicije izloziti moguéi smisao demokracije
te ideju humanistickog obrazovanja smjestiti u $iri okvir prosvjetiteljskog projekta, koji
sasvim sigurno ima utopijski karakter. Vezano uz taj okvir, istaknut ¢emo Kantov pojam
kozmopolitizma. Na kraju ¢emo sabrati ove momente i staviti ih u odnos s na pocetku
pobrojanim momentima s humanistickim potencijalom u europskim obrazovno-
politickim dokumentima, kao i komentirati kurikulumsko-teorijsku poziciju ishoda
ucenja.

U pogledu ,europskog obrazovanja”, formiranje europskog prostora obrazovanja
ve¢ je dugo nosiva ideja u suradnji europskih drzava oko ovog podrudja. Ona je prisutna
kako u podru¢ju visokog obrazovanja, sve od Magne Charte Universitatum iz 1988.
pa preko Sorbonske (1998.) i Bolonjske (1999.) deklaracije, tako i u podrudju Sirih
odgojno-obrazovnih sustava u radnim programima, strateskim okvirima i njihovim
aktivnostima poput Education and Training 2010 i nastavka Education and Training
2020. Na njihovom tragu je i posljednja Rezolucija o strateskom okviru za europsku
suradnju u obrazovanju od 2021. do 2030. Vije¢a Europske unije (Council Resolution
on a strategic framework for European cooperation in education and training towards the
European Education Area and beyond (2021-2030)). lako ovi dokumenti, izuzev Magne
Charte koja doista ima nacelni smisao, za primarnu svrhu imaju izgradnju strukturalno
kompatibilnih sustava s mogu¢nos¢u usporedivosti, horizontalne mobilnosti, kontrole
kvalitete i efikasne upravljivosti iz europske perspektive, u njima se konstantno protezu
i ideje koje ciljaju na $iri drustveni i kulturni smisao europskog obrazovanja. Ove ideje
imaju humanisticki potencijal unutar kojeg se moze i treba diskutirati o smisiu ,europskog
obrazovanja”. Gornji tehni¢ki momenti su nuzni, medutim, na$ smjer razmisljanja je da
ovo ne moze biti jedini moment koji tvori europsko obrazovanje. Neki od motiva koji se
eksplicitno navode u gornjem strateskom okviru, a jednako se tako u raznim formama
konzistentno javljaju i u ostalim navedenim dokumentima (ali i $irim gospodarskim
strategijama EU), jesu: imperativ kohezivnosti i inkluzivnosti europskog drustva,
nuznost ,,osobnog ispunjenja’, moment aktivnog i odgovornog gradanstva (C66/2),
promocija demokratskih vrijednosti, jednakosti, socijalne kohezije, aktivnog gradanstva
i interkulturnog dijaloga (C66/3), jednaki pristup obrazovanju (equity) i inkluzija
(C66/4-66/5). U svim dokumentima ove vrste prisutne su ideje o osobnoj ispunjenosti,
demokratskim vrijednostima, interkulturnom dijalogu te aktivnom gradanstvu kao

nosive ideje onoga ,,biti Europljaninom”. Ovi motivi (koji u dokumentima ove prirode
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nisu niti mogu biti razja$njeni, izvedeni ni utemeljeni) zapravo se, ako ih se ozbiljno
uzme i shvaéa, naslanjaju na europsku humanisticku tradiciju. Ozbiljenje ovakvih
momenata moze proizlaziti tek iz planirane, istinske politike koja nije tek neoliberalno
samoukidanje politike pred apsolutiziranom kapitalisticko-ekonomskom logikom. Na
tome tragu mozemo krenuti u neke momente u kojima se takva politika moze doista i

filozofijski utemeljivati.

Pretpostavke humanistickog pojma obrazovanja: ¢ovjek kao sloboda,
um, umna volja, ‘treba da’ prostor, autonomija, svrha u sebi

Immanuel Kant u svojoj Kritici ¢istoga uma iznasao je, medu ostalim, u kontekstu analize
antinomija Cistoga uma i njihovoga razrjeSenja, postojanje dvije vrste kauzaliteta: ,U
pogledu onoga $to se desava mogu se zamisliti samo dve vrste kauzaliteta: ili kauzalitet
prirode ili kauzalitet slobode. Kauzalitet prirode sastoji se u spajanju jednog stanja sa
jednim prethodnim stanjem u ¢ulnom svetu za kojim ono prvo stanje dolazi po nekom
pravilu. Posto se sad kauzalitet pojava zasniva na vremenskim uslovima, te ono prethodno
stanje, da je postojalo oduvek, ne bi proizvelo neko dejstvo koje se tek u vremenu javlja,
to je kauzalitet uzroka onoga sto se desava ili $to postaje isto tako postao, te je na osnovu
osnovnog stava razuma i za njega potreban neki uzrok... pod slobodom u kosmoloskom
smislu ja razumem onu mo¢ na osnovu koje moze jedno stanje da po¢ne samo od sebe,
te njen kauzalitet... ne stoji prema prirodnom zakonu pod nekim drugim uzrokom...”
(Kant 1976: 334). Kauzalitet prirode je stoga takav da se javlja u uvjetima empirijske
egzistencije, koja pak sva stoji pod formom vremena (i prostora, ali ovdje je forma
vremena relevantna). Ono $to egzistira empirijski i u vremenu uvijek predstavlja neko
stanje materije, a svako od mogu¢ih empirijskih stanja spojeno je s nekim prethodnim
stanjem koje ga po odredenom pravilu uzrokuje. Svako od tih stanja ima nastali karakter
u tom lancu kauzaliteta. Pritom je svaki uzrok i sam posljedica nekog uzroka prije sebe,
jednako kao $to je i svaka posljedica neki daljnji uzrok. Ova situacija tvori jedan lanac
kauzaliteta koji se, da bi se uopée radilo o kauzalitetu, mora zbivati (Kant 1953: 102-
103) jer bi u protivnom svako stanje ve¢ unaprijed bilo. Cjelokupni prirodni svijet
postoji na ovaj nacin. Za razliku od toga, kao drugu vrstu kauzaliteta Kant identificira
slobodu kao mogu¢nost da dogadaj zapocne sam od sebe. To znali da zapoc¢ne bez da je
on sam posljedica nekog uzroka prije sebe (koji je i sam posljedica nekog uzroka prije

sebe). Na tome tragu, sloboda kao kauzalitet nije odredena vanjskim uzrocima ve¢ ona
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prouzrokuje sebe samu i na jedan drugi nacin od prirode moze (sebe) odredivati. U
prirodi je svaka pojava odredena nekim sebi izvanjskim uzrokom. Sloboda na neki nacin
(koji ¢emo tek prikazati) odreduje sebe samu.

Nacin na koji sloboda sebe samu moze odredivati Kant naziva umom u njegovoj
praktickoj upotrebi ili praktickim umom, a on se moze nazvati i (umnom) voljom. U
Osnovama metafizike (udoreda, spisu koji je napisan prije Kritike praktickoga uma i
u kojemu su izlozene osnovne ideje za tu kritiku, Kant kaze: ,,Volja se pomislja kao
mo¢, da prema predodzbi izvjesnih zakona sebe samu odreduje za djelovanje. Takva se
mo¢ moze naéi samo kod umnih biéa.” (Kant 1953: 190). Prostor kauzaliteta slobode
pronaden kroz Kritiku (istoga uma sada nam se wu praktickom pogledu pokazuje prvo
kao moguc¢nost (samo)odredivanja iz uma, $to znali nepredodredenost izvanjskim ili
prirodnim kauzalitetom, a s druge strane kao nuznost da se ova nepredodredenost
odreduje prema pravilima uma. Ukoliko se volja ne bi odredivala prema pravilima uma
nego nekim ne-umnim pravilima, onda bi ona bila puka slu¢ajnost, samovolja. Um
kao uzrok odredivanja volje je prakticki um. Za Kanta volja koja nije odredena umom
ni nema karakter volje, ve¢ slu¢ajnosti. Pojam volje implicira sposobnost i mogu¢nost
upravljanja sobom samim, a ovo pak implicira umni moment volje jer se bez njega
ne moze konstituirati moment svrhe prema kojoj ¢e se volja odredivati. Ovaj moment
umnog i autonomnog odredivanja volje centralno je mjesto i pedagoskog razvoja. Na
vilo sli¢an nacin ovu nuznost odredivanja volje umom izrazava i J. F. Herbart (iako se
nacin konstituiranja svrbe odgoja i pojam moralnosti kod Kanta i Herbarta znacajno
razlikuju, ali to je jedna daljnja rasprava koja se tek nadovezuje na ono $to ovdje inicijalno
sagledavamo, a to je nuznost umno-odredbenog karaktera volje): ,Isprva, umjesto
istinske volje, koja dijete ¢ini sposobnim za odredivanje, postoji samo divlja naglost,
koja ju [volju] baca ovdje-ondje...” (Herbart 2015: 95) i dalje ,,Djeci nedostaje ono $to
odredene osobe moraju imati i $to prije svega sacinjava karakter ljudi kao razumskih
bi¢a — a to je volja. Mi mislimo ovo ‘volja’ u strogom smislu, koji je mnogo drugaciji od
varijacija ¢udi ili prohtjeva, buduéi da ovi nisu odredeni, dok volja nasuprot njima jest.
Vrsta odredenja konstituira karakter.” (Herbart 2015: 116-117). lako Herbart ovdje
izrijekom kaze ,djeca’, jasno je da je svaka volja koja nije u stanju odredivati sebe samu (i
u tom smislu autonomna), bez obzira na biolosku dob pojedinca, zapravo nezrela volja,
odnosno izostanak volje. Stoga biologija tu nije nikakav kriterij za razlikovanje vrsta
volje, ve¢ karakter volje same. Iz ovoga je vidljivo da Kant i Herbart ve¢ u samom pojmu
volje misle i impliciraju (raz)um. Um nije nesto $to pridolazi volji tek naknadno i izvana,
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ve¢ je implicitan pojmu volje. Volja, da bi uopée bila volja, mora biti umna. Htijenje
bez uma nije volja, ve¢ kako Herbart kaze — puki nesamosvjesni i neodredeni prohtjev
¢udi, impuls, hir. Volji je implicitno da sama sobom vlada na taj nacin da se autonomno
odreduje prema pravilima uma. Volja ili prakti¢ki um, kao s jedne strane prostor otvoren
kauzalitetom slobode, s druge strane ima istovremeno i bitno umni moment. Umni
moment predstavlja ono opée prema ¢emu bi se volja trebala odredivati.

Dalje, ovaj dijalekticki napeti meduprostor umnog momenta slobode i slobode
kao (jo$ neozbiljene) mogucnosti za (samo)odredivanje jeste prostor koji u praktickoj
dimenziji postavlja ¢ovjekovu egzistenciju u ,treba da” formu: ,Za bica, koja se kao
mi aficiraju jo§ pomocu osjetilnosti kao pokretalima druge vrste i kod kojih se ne
desava uvijek ono, $to bi um sam za sebe ucinio, zove se ona nuznost djelovanja samo
‘treba da’ (Sollen), a subjektivna se nuznost razlikuje od objektivne” (Kant 1953: 212).
Drugim rije¢ima, Kant kaze da kako ¢ovjeka pokre¢u tek puko subjektivne svrhe, tako
ga mogu pokretati i opée umne svrhe. Bit kategorickog imperativa kao praktickog
zakona djelovanja jest taj da svoje maksime djelovanja (subjektivni princip djelovanja)
svojom vlastitom voljom odredim tako da ih mogu htjeti kao op¢i princip djelovanja, tj.
moralni zakon. Kao primjer: subjektivno (maksima) uvazavanje pravnog poretka putem
kojeg se razrjesava sukob volja u drustvu (a ne odmazdom) mogu bezuvjetno hijeti kao
op¢i zakon, dok npr. vlastito blagostanje ne mogu jer ako ga postavim kao bezuvjetni
op¢i zakon onda ¢e se time proizvesti odnosi gdje ¢e svi ponekad ¢initi nepravdu idudi
za vlastitim blagostanjem. Pravednost kao tako uredeno su-bivanje bi¢a u kojem svako
pojedino bi¢e moze Zivjeti primjereno svojoj vlastitoj biti opet je nesto $to kao subjekt
mogu htjeti bezuvjetno, jednako kao i istinoljubivost itd. To su htijenja koja ¢ak ni
kada bi ih svi htjeli ne¢e dolaziti u proturjedje i zato su podobna za op¢i zakon volje,
odnosno moralni zakon. Puko subjektivna htijenja su s druge strane uvijek uvjetovana
i stoga mogu biti samo maksime, nikada moralno odredenje. Svoje htijenje neke tek
ogranicene vrijednosti, poput npr. ljubavi spram vlastite nacije, ne mogu htjeti kao op¢i
zakon jer ¢e to nuzno dovoditi do medusobno odijeljenih, zasebnih ljubavi nacija, pri
¢emu je svaka nacija odredena razlic¢ito od drugih nacija i $to ¢e s nuznom posljedicom
dovoditi do sukoba nacija (jer nacije se medusobno razlikuju ¢ak ve¢ i samim faktom da
se poimaju kao nesto zasebno — iako realno i sadrzajno mogu biti ¢ak i prazni pojmovi —
pa su stoga nuzno razlicite). Ovaj primjer sukoba nacija je u sustini, kada se taj problem
ne zamjecuje tek u empiriji nego ga se misli u pojmu, sukob volje sa sobom samim {j.

proturjeéje volje koje se javlja kada se nesto ne-opée pokusa postaviti kao opée. Buduci
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da su nacionalizmi lazna op¢ost i lazni um, oni kao nesto tek posebno i subjektivno
trebaju druge nacionalizme, kao i latentni ili stvarni rat, ve¢ za samu svoju egzistenciju.
»Mirni nacionalizam” je proturje¢je u sebi. Nacionalizam moze biti samo primiren.
Ako se razumije ova logika, onda je jasno da identi¢no stoji i s drugim usporedivim
fenomenima, poput ksenofobije, homofobije, seksizma, svakog iskljucujuéeg dijeljenja
ja—drugi. Utoliko je ovo i temelj za razumijevanje nuznosti ozbiljavanja siroko shvac¢ene
interkulturalnosti.

Covjek se stoga legitimno moze odredivati samo na opci nadin, prema zakonima
uma. No, kako smo rekli, ¢ovjek je po mogucnosti odreden i tek subjektivnim, jednako
kao i umnim principom. To je ono $to tvori onaj gornji ,treba da” prostor i uspostavlja
dijalektiku kretanja u njemu. Covjek je kao kauzalitet slobode u svojem prakti¢kom
vidu uvijek prosudba toga $to hoce i kako hoce. Taj prostor prosudbe je ono sto je
Aristotel zvao phronesis (razboritost) koja mu ¢ini karakter praktickog znanja. To je
znanje koje je usmjereno na ,,ono $to moze biti i drugacije” (Aristotel 1988: 124), kako
Aristotel kaze. Skraceno, u ovome prostoru nema nekog sigurnog znanja unaprijed,
kakvog ima u teoretskom znanju. Covijek kao prakti¢ko bice je utoliko uvijek neka
vista kolebanja, prosudbe, onoga $to postoji u beskrajno osjetljivim, kompleksnim i
promjenjivim uvjetima. U tom prostoru kolebanja i prosudbe, izmedu odredenosti
subjektivnim svrhama i odredenosti umom, ¢ovjek je u onom ,treba da” prostoru.
Pedagogija i pedagogijski prostor je ono $to ima upravo ovaj karakter. Moguénost i
nuznost pedagogijske teorije i prakse otvorena je upravo ovom ¢ovjekovom ontoloskom
situacijom. Gornje sagledavanje je zapravo ono $to konstituira prostor pedagogijskog
misljenja i djelovanja.

Sada imamo pretpostavke za razumijevanje i centralnog Kantovog principa
autonomije. Redom: Covjek jest ¢ovjek po tome $to je kauzalitet slobode. Kauzalitet
slobode sam sebe odreduje putem svoje vlastite, sebi implicitne umnosti (zato i jest
kauzalitet slobode). Misao o tome da je slobodi implicitna umnost kao odredbeni
princip nekome bi tko slobodu poima tek u apstraktno-negativnom pojmu kao cistu
o-slobodenost (pa tako oslobodenost i od odredenja uma) mogla zvuéati neobi¢no,
medutim slobodi samoj, da bi uopée bila sloboda kao volja ili prakticki um, potrebna
je umnost kao odredbeni princip. Sloboda pod odredbenim uzrokom uma je stoga ono
sto Kant zove prakticki um. On je za Kanta bitno odredenje svakog bi¢a koje utjelovljuje
slobodu i um, $to zna¢i svakoga pojedinog covjeka. Iz ovih odredenja se sada moze

vidjeti nuznost misli o autonomiji svakog pojedinog ¢ovjeka. Naime, sloboda koja bi
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se odredivala nekim vanjskim, stranim umom, a ne vlastitim umom, ne bi bila umna
sloboda, a time ne bi bila niti volja. Kauzalitet slobode je bitno pripadan ¢ovjeku, a um
je bitno pripadan kauzalitetu slobode: stoga i ovaj umni moment kao i moment slobode
mora biti utjelovljen u istom &ovjeku. Stovise, sloboda i um se daju samo apstraktno-
analiticki razlikovati, ali realno, sloboda postoji jedino kao umna sloboda. Zato sloboda
iz sebe same sebi samoj mora davati zakon. U tome smislu, svako ljudsko bice je samo-
zakonodavno, tj. autonomno i takvo biée koje je ne samo u mogucnosti da odlucuje u
onome ,treba da” prostoru, ve¢ se moze i drzati odgovornim za to odluéivanje, Sto ga
onda konstituira i kao eticko bice.

Kant sada na ovome tragu ¢ovjeka kao slobode koja kao prakticki um sama sebe
autonomno odreduje prema zakonima wma kaze: ... ¢ovjek i uopée svako umno bice
egzistira kao svrha sama o sebi, ne samo kao sredstvo za proizvoljnu upotrebu za ovu ili
onu volju, nego se svagda mora smatrati ujedno kao svrha u svim svojim djelovanjima,
bilo da su upravljena na njega samoga ili na druga umna bica... naprotiv umna bica
[se] nazivaju osobama, jer ih njihova priroda odlikuje ve¢ kao svrhe same o sebi, tj.
kao nesto, $to se ne smije upotrebljavati samo kao sredstvo, pa utoliko ogranicava
svaku samovolju...” (Kant 1953: 190-191). Budu¢i da je sama bir svakog ¢ovjeka samo-
zakonodavna umna sloboda, iz toga s nuzno$¢u proizlazi da se takvo bi¢e ne moze
tretirati kao sredstvo jer ako se to ¢ini, onda ga se u takvom ¢injenju upravo regira kao
umnu slobodu. To znaci da mu se oduzima kako sloboda tako i umnost, a posljedi¢no i
sama njegova Covje¢nost. Zato je ¢ovjek nuzno svrba u sebi.

Kada pred o¢ima imamo sve gornje momente, onda je lako razumjeti i bitni
karakter humanistickog obrazovanja. Obrazovanje je proces sebe-posredovanja ¢ovjeka
svijetom i svijeta ¢ovjekom, pa u tome smislu sebe-formiranje ¢ovjeka kao pojedinca i
drustva (Benner 2010, Rucker i Geronimo 2017). Ono je proces ¢ovjekovog autonomnog

(samo)postajanja.

Ideja demokracije

Iz gornjeg razmatranja ¢ovjeka kao autonomne slobodne umnosti razumljivo je i na
koji na¢in pojmiti ideju demokracije. Ukoliko je svaki pojedini ¢ovjek autonomija,
onda se prakticiranje tih autonomija moze dogadati jedino kao neka vrsta zajednice tih
autonomija. Ovo tvori ideju demokracije na nacin da svaki ¢ovjek autonomno upravlja

sam sobom i dalje da svi ljudi zajednic¢ki su-upravljaju kako posebnim zajednicama
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tako i opéom zajednicom. Kao primjer, posebna zajednica pritom moze biti akademska
zajednica, zajednica radnika u tvornici, udruzenje ljubitelja knjiga, pojedina drzava
i sl. Jedina istinski opcéz zajednica je pak zajednica ljudskog roda, medunarodna i
medudrzavna (ili mozda transdrzavna?) zajednica. O ovome ¢emo vise govoriti u
odjeljku o kozmopolitizmu. Ovo su-upravljanje pretpostavlja moguénost autenti¢nog
manifestiranja svih ¢lanova drustva u javnom prostoru, na razumijevanje usmjeren (ali
pritom u posljednjoj instanci kriticki) dijalog svih sa svima, praksu su-odlucivanja, te
vremenski otvoreni, tj. povijesni karakter cijeloga ovog zbivanja. Moment manifestiranja
i uzajamnog slusanja pritom je iznimno vazno naglasiti. Demokratski je nemogucée re¢i
da neka posebna skupina moze ,imati svoja prava’ u privatnom smislu, a da pritom
nema mogucnost sebi primjerenog manifestiranja i uvazavanja kao su-govornika i su-
odludivaca u javnom prostoru. Iako se radi o banalno o¢itoj stvari, diskurzivno je danas
ovakav ,stav” o pravima ,unutar svoja Cetiri zida” znacajno prisutan. Demokracija je
javna, $to znadi zajednicka, politicka praksa. Na tome tragu, demokracija je takoder
zivljeni proces, a ne dogadaj. Jednako tako, demokratsko upravljanje ne zna¢i demokratski
izabrati nekoga tko ¢e onda odredeni broj godina nedemokratski upravljati (i periodicki
ponavljati postupak tzv. ,slobodnih izbora”), a takvo je svako upravljanje koje nije su-
upravljanje autonomnih ljudi u nekoj bilo posebnoj bilo op¢oj zajednici. Sve ovo s
nuzno$¢u slijedi iz pojma covjeka koji smo slijedili.

Demokracija kao zajednicka praksa autonomne slobode pritom se ne moze svesti ni na
kakvu ,slobodu izbora” jer takva redukcija slobode tek bira medu onime $to vec postoji.
Ako se pazljivo misli, onda je vidljivo da autonomna sloboda ne ,bira” medu ,ve¢
stvorenim”, nego doslovno iz svojeg Cistog umnog potencijaliteta producira sebe samu
u svojoj vremenitoj egzistenciji. Ovo su dvije sustinski razli¢ite stvari, ¢iju je distinkciju
nuzno jasno uoditi: ,sloboda” kao ,sloboda izbora” i sloboda kao samoprodukcija.
Sloboda kao samoprodukcija ni$ta ne bira, ve¢ iz sebe stvara ono $to jos nije. Danasnjem
vremenu, ¢iji duh je duh konzumerizma, ideja slobode kao ,,slobode izbora” ,,prirodno” je
vrlo bliska (jer je takav pojam slobode ekvivalentan slobodi beskona¢nog konzumiranja
robe), medutim doti¢ni pojam slobode nije ¢ak ni redukcija pojma slobode, ve¢ i dublje
od toga — bitna falsifikacija ideje slobode, budu¢i da se kroz ,slobodu izbora” prema
realitetu odnosimo heteronomno (normirano prema logici onoga ve¢ stvorenog).
Sloboda je kao posebna vrsta kauzaliteta (Kantov spontanitet slobode) pak bitno
autonomna, tj. sebe-producirajuca. ,Sloboda izbora” tom bitmnom, znaci nuznom uvjetu

pojma slobode ne odgovara.
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U pogledu vremenito otvorenog su-upravljanja Kant kaze: ,,Pa $to je dakle ono,
sto ¢udoredno dobroj nastrojenosti ili kreposti daje pravo da postavlja tako visoke
zahtjeve? To nije niSta drugo nego udio, $to ga ta ¢udoredno dobra nastrojenost ili
krepost pribavlja umnome bi¢u u opéemu zakonodavstvu, lineéi ga na taj nacin
sposobnim za ¢lana u mogucem carstvu svrha” (Kant 1953: 198). Cudoredno dobra
nastrojenost je ona koja je upravljena prema umu, kako smo do sada ve¢ izlozili. Ona
se sada manifestira ne kao postizanje neke konacne svrbe (jer sve konacne svrhe su
ogranicene, tj. posebne i stoga ne mogu izdrzati test kategorickog imperativa), gdje
bismo na tome tragu mogli imati samo medusobno proturje¢je i rat kona¢nih svrha,
nego kao proces opcega zakonodavstva, u kojemu svaka ¢udoredno dobra nastrojenost
(autonomna umna sloboda) ima udio. To vremenito, procesno imanje udjela u opéem
zakonodavstvu, kao pojedina¢na autonomija u zajedni$tvu autonomija, jest upravo oblik
i smisao demokratskog procesa. A ljudi po svojoj biti, kao autonomne svrhe u sebi, da bi
doista i egzistirale odnosno Zivjele primjereno toj biti, moraju egzistirati na nacin sebe-
upravljanja i su-upravljanja. U protivhome ¢e egzistirati neprimjereno svojoj biti. Vazno
je uvidjeti moment koji ovdje isticemo — da je iz ovog kuta gledano centralna stvar da se
drustveno omogudi, a onda i 0zbilji, $to znali doista prakticira takva egzistencija Covjeka.

Kada danas govorimo o onome ,,biti gradanin” i gradanskom odgoju, onda je na
strani subjekta upravo o ovome rije¢ — samoosvijestiti se, onda se individualno osposobiti,
te na tome tragu bizi (i teorijski i prakticki/politi¢ki) subjekr. S druge strane je jednako
tako nuzno drustveno, tj. strukturalno omoguditi kako produkciju ovakve egzistencije
(postoje¢i sustav odgoja i obrazovanja) tako i njezin zivot (uredenje drzave i drustva
u gjelini). Gradanski odgoj je mjesto inicijalne realizacije ove ideje. Biti gradanin je
isto Sto i biti subjekt u politickom smislu, $to znaci prakticirati svoju samosvjesnu
autonomiju u zajednici su-odluc¢ivanja. Vidimo da je biti na nacin praktickog subjekta,
gradanina, politickog subjekta, stvar pripadna ljudskoj biti, a ne stvar nekog slu¢ajnog
izbora. Zbog toga je ljude za ovakav oblik prakticke egzistencije kao su-djelovanja nuzno
obrazovati, i to u kontekstu javnog obrazovanja jer se bit ne smije izruéiti nikakvoj
potencijalnoj privaciji. Isklju¢enost iz su-upravljanja jest neutraliziranje zajednicke
dimenzije prakticke biti ¢ovjeka. Utoliko je i ona ,demokracija” koja u ,,slobodi izbora”
vidi cijeli smisao demokracije zapravo protivnik demokracije. Na tome tragu vidimo i
da totalitarnoj ,politici” ,,demokratski” ogrta¢ ponekad sasvim neproturje¢no pristaje.

Nuzno je na kraju dodatno istaknuti i povezati sa ranije re¢enim, da u nadinu
na koji Kant postavlja svthu u odredivanju ¢ovjeka (autonomna umnost) ne postoje

sadrzajne norme koje bi bile propisane kao ono $to , treba postici”, ve¢ se radi o slobodnom,
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autonomnom su-djelovanju u proizvodnji prakticke egzistencije — $to je samorealizacija
ljudi kao svrha u sebi. Utoliko su autonomija kao umna sloboda, povijesnost postojanja,
izostanak materijalnih ,finalnih svrha”, prosvjetiteljstvo i demokracija kao su-upravljanje

zapravo sistematski bitno povezani momenti jedne koherentne misli.

Ideja prosvjetiteljstva

Ideja prosvjetiteljstva je sustinski povezana s obrazovanjem covjeka kao autonomne
slobodne umnosti i kao gradanina. Iako ¢ovjek u svojoj biti jest autonomna slobodna
umnost i iako u svojoj praktickoj biti jest gradanin u gornjem smislu te rijeci, to samo
po sebi jos ne znaci da on sebe bilo zna (moment samosvijesti kao sebe-znanja vlastitog
bitka) na taj nacin, bilo v/ na taj nacin. Covjek tek treba u svojem djelatnom #ivotu
postati ono $to u svojoj biti ve¢ unaprijed jest. To ,,postajanje sobom samim” je ono $to
prosvjetiteljstvo ima osigurati. Prosvjetiteljski projekt je drustveno i kulturno nastojanje
da svaki ¢ovjek doista i zazivi svojoj biti primjerenim Zivotom. Kant u svojem eseju
Odgovor na pitanje: Sto je prosvjetiteljstvo? iz 1784. godine kaze: ,, Prosvjetiteljstvo je izlazak
Covjeka iz stanja samoskrivijene nepunoljetnosti. Nepunoljetnost je nemoé da se vlastiti
razum upotrebljava bez vodstva nekoga drugog. Ta nepunoljetnost je samoskrivljena
onda kad njezin uzrok ne lezi u nedostatku razuma, nego u pomanjkanju odlu¢nosti
i hrabrosti da se njime sluzi bez tudeg rukovodenja. Sapere aude! Imaj hrabrosti sluziti
se vlastitim razumom! — to je, dakle, lozinka prosvjetiteljstva” (Kant 2000: 35). Prvo,
nepunoljetnost kao heteronomija. Punoljetnost bi bila sposobnost za autonomiju.
Drugo, samoskrivljenost ne kao nedostatak razuma, ve¢ kao pomanjkanje odlu¢nosti
i hrabrosti. Prosvjetiteljstvo u sebi dakle ima kako moment moznosti i sposobnosti (za
autonomiju), tako i ovaj dodatni prakticki moment odlucnosti i hrabrosti. Ovime Kant
doista zahtijeva da covjek postane aktivno, prakticko bice, da postane, medu ostalim,
i gradanin te da (su)odlucuje o vlastitoj i zajednickoj ,sudbini”. Da bi bio sposoban za
to, potrebno mu je pedagogijski (humanisticki) shva¢eno obrazovanje, kao i istinski
gradanski odgoj. Na tome tragu, (humanisti¢cko) obrazovanje u temeljnom smislu nije
tek ,ljudsko pravo”, nego bitan preduvjer za moguénost samoproizvodnje ¢ovjeka kao
s jedne strane samosvjesnog, a s druge istinski praktickog i politickog bi¢a. To da se
obrazovanje onda dodatno moze (i treba) kodificirati kao ,ljudsko pravo” svoju pravu
supstanciju ima u ontoloskoj situaciji ¢ovjeka, ali logika ljudskih prava nije temeljna,

veé izvedena.
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U ideji prosvjetiteljstva vidljiv je jo$ jedan bitan moment, koji se sastoji u tome
da ¢ovjek svoje potpuno odredenje ne moze posti¢i kao pojedinac, ve¢ kao, kako Kant
kaze, ljudski rod. Ve¢ kod Aristotelove artikulacije praktickog vida filozofije, specifi¢cno
u pogledu relacije etike i politike, izlazi$te i puno ozbiljenje prakticke filozofije je
upravo u politici kao ne tek pojedina¢nom biti, ve¢ onom zajednicki biti ¢ovjeka. Kant
prosvjetiteljski misli krajnju svrhu odgoja i obrazovanja iz pozicije odredenja [judskoga
roda, kao jedine istinski opée zajednice, a ne tek pojedina¢nog odredenja pojedinca, ili pak
nekog posebnog odredenja kao $to je npr. nacionalno odredenje. Odredenje pojedinca
je preduvjet za odredenje ljudskoga roda, ali on sam u sebi jo$ ne ispunjava posljednju
svrhu odgoja i obrazovanja. Pedagogija utoliko uranja u prosvjetiteljstvo kao projekt,
kao ono $to proizvodi buduénost i iznutra ga pogoni. Za ilustraciju ovdje moze posluziti
nekoliko odredenja iz Kantovih predavanja o pedagogiji. Prije svega: ,Za individuum
je takoder postizanje odredenja potpuno nemoguce.” (Kant 2024: 18), potom ,,Odgoj
je umijece Cija se provedba mora usavravati kroz mnoge generacije. Svaki narastaj,
opskrbljen znanjem prethodnoga, moze sve vise uzdizati odgoj do stanja u kojemu se sve
ljudske prirodne predispozicije razvijaju proporcionalno i svrhovito te tako cijeli ljudski
rod dovesti do njegova odredenja.” (Kant 2024: 19) i naposljetku ,,Umije¢e odgoja ili
pedagogija mora stoga postati planska ako zeli razviti ljudsku narav na takav na¢in da
ona postigne svoje odredenje.” (Kant 2024: 21). U ovim odredenjima je re¢eno mnogo
toga instruktivnoga. Prvo, ono $to smo ve¢ komentirali — puno ozbiljenje ¢ovjeka nije
u individuumu nego u ljudskom rodu. Drugo, odgoj je povijesna stvar koja nikada ne
krece ispocetka. On se kao umijece (naravno, jednako tako i kao spoznaja) usavrsava kroz
generacije, ali jednako tako kao svrha on se ne postize unutar jedne (ikoje) generacije,
ve¢ se radi o povijesnosti, viemenskom kontinuitetu ¢ovjekovog napredovanja. Ovo
implicira da moramo kako misliti i artikulirati budu¢nost tako i temeljito poznavati
i razumjeti ono $to je ve¢ postignuto (kako postignuca tako i promasaje), $to ukazuje
na vaznost ozbiljnog studija klasi¢nog znanja, kao i materijalne povijesti. U protivnom
je izgradnja buduénosti Suplja. U pogledu nuznosti ovog kontinuiteta, Kant tako
primje¢uje: ,,Jer uvid ovisi o odgoju, a odgoj opet o uvidu.” (Kant 2024: 20). Ovdje
se ne radi o reprodukciji jednog te istog, ve¢ o moguénosti utemeljenog daljnjeg razvoja
koji, naravno, po definiciji u sebi uklju¢uje konstantnu kritiku. Klasi¢nost ne znaci
konzervativnost. U pojmu razvoja radi se o dijalektici slobodnoumske kritike i ¢uvanja
onoga §to se kroz kritiku pokazalo istinitim. Apstraktno suprotstavljene ,progresija” i
stradicija” ne dolaze do ove dijalektike. Ovu dijalektiku Kant je iznimno dobro pokazao
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kroz svoj spis Spor fakulteta, kroz pitanje o legitimnom odnosu tzv. visih fakulteta koji
odgovaraju vladi (teoloski, pravni, medicinski) i tzv. nizega fakulteta koji odgovara samo
umu (filozofski), unutar cjeline ideje univerziteta (Kant 1991).

Zavr$no, u gore navedenim citatima jasno je izrazeno i to da pedagogija mora
postati i biti planska. Odgoj i obrazovanje ne mogu biti slucajna, proizvoljna, stihijska
djelatnost koja sad odgovara ovakvim, a sad onakvim ,potrebama vremena”. Oni su
planska, povijesna izgradnja budu¢nosti, prema nacelima slobodnog uma. Ta izgradnja
se dogada ne odozgo prema dolje, kroz izvrsavanje nekog heteronomno zadanog zakona,
ve¢ kroz javni odgoj i obrazovanje, koji svakoga ¢ovjeka osposobljavaju za to da se
samoosvijesti u svojoj umnoj autonomiji te da onda razvije odvaznost i hrabrost da se
na tragu koristenja vlastitoga razuma ukljuci u uéestvovanje u produkeiji svijeta. Utoliko
je prosvjetiteljstvo povijesni proces, a ne nesto $to se dogada u trenutku. Ovdje se vidi
eksplicitna veza ideje prosvjetiteljstva s gornjom idejom demokracije i onime $to i jedno
i drugo utemeljuje — idejom autonomije.

To da Kant prosvjetiteljstvo misli kao projekt koji djeluje primarno kroz odgoj
i obrazovanje, pa onda prema gore kao povijesni proces, eksplicitno dolazi do izraza
i u sljede¢oj formulaciji iz predavanja o pedagogiji: ,Dobro dakle mozemo ocekivati
da dode odozgo samo u slucaju da je ondje odgoj izvrsniji! Ovdje su, prema tome,
ponajprije vazni privatni napori, a ne postupci vladara... jer iskustvo nas uci da oni na
umu nemaju prije svega dobro Covjecanstva, nego samo dobrobit vlastite drzave kako
bi ostvarili svoju namjeru.” (Kant 2024: 22-23). Ovdje je zanimljiv Kantov implicitni
odnos spram Platonovog znamenitog i potpuno nezaobilaznog uvida iz Politeie (Platon
1942) da nema istinske zajednice (ili zajednice istine) bez toga da ili vladari postanu
filozofi ili filozofi vladari. Kant kao da odustaje od Sanse da se to ikada realno dogodi
i kre¢e drugim smjerom. Pritom Kant ovdje kada kaze ,drzava” doista i ima na umu
modernu drzavu u njezinoj egzistenciji, dok Platon u Politei nema na umu nikakvu niti
stvarnu niti idejnu ,drzavu”, ve¢ bit i mogucnost onog zajednicki biti, Sto je preduvjer za
svaku drzavu koja bi htjela biti istinska drzava. Rije¢ ,privatno” ovdje ne treba zbunjivati
jer Kant na umu ima javni smisao odgoja i obrazovanja, a ova rijeC se tice prije svega
pojedina¢nog karaktera napora, odnosno zbirnog napora autonomnih osoba. Kada
se danas govori o gradanskom odgoju ili pak kada kriticka pedagogija artikulira svoje
ideje o drustvenoj promjeni, tesko je ne uociti slicnosti oko same logike razmisljanja i
djelovanja. Pavao Vuk-Pavlovi¢ bi vjerojatno rekao da je ovakvo djelovanje takoder u

skladu s pedagogijskim nacinom postupanja, koje se dogada uvijek odgojem , licem u lice”,
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a ne kroz donosenje propisa koji bi se onda (Cesto samo heteronomno) slijedio (Vuk-
Pavlovi¢ 1932).

Napomena o ideji kozmopolitizma

Vet u govoru o prosvjetiteljstvu, gdje je izlaziste ozbiljenje ideje ljudskog roda, implicitno
je prisutan kozmopolitski karakter ovakvoga misljenja i djelovanja. ,Roditelji se brinu
o kudi, vladari o drzavi. Ni jedni ni drugi kao krajnji cilj nemaju dobro ¢ovjecanstva
niti savr$enstvo za $to je Covjecanstvo odredeno i za $to takoder ima predispoziciju.
No predispozicija za odgojni plan mora biti kozmopolitska” (Kant 2024: 21-22).
Ljudski rod ne da se misliti kako u pojedina¢nim suprotstavljenostima (pojedinci),
tako niti u posebnim suprotstavljenostima (drzave). Kantove misli o pedagogiji i
prosvjetiteljstvu stoga imaju nuznu poveznicu i izlaziSte u spisima koji su politickoga i
pravnoga karaktera. U svojem spisu Ideja opce povijesti s gledista svjetskoga gradanstva iz
1784. godine Kant istice da onako kako zajednica autonomija treba biti artikulirana na
pojedinacnoj razini i na posebno-zajednickoj razini u jednoj drzavi, isto tako treba biti
artikulirana i na opée-zajednickoj razini u zajednici drzava. U tome tekstu, u éetvrtom
nacelu ovoga spisa, Kant polazi od pozicije da ¢ovjek inicijalno u drustvu Zivi u stanju
sukoba volja, antagonizma, $to zove ,nedruzevnom druzevno$¢u ljudi” (Kant 2000:
22). Ovo je primjeren izraz sukoba volja jer u sebi ukljucuje ne razdvojenost (koja nije
sukob), ve¢ egzistirajucu ,zajednicu” koja to jos nije doista postala, odnosno egzistentnu
pseudozajednicu. Na ovome tragu Kant traga za moguénos$¢u upravljanja prema istinski
opéem pravu. U krajnjoj posljedici, to je traganje ne samo za istinskom drzavom, veé
jednako tako i istinskom zajednicom drzava. U sedmom nacelu Kant eksplicitno kaze:
»Problem uspostave savrienoga gradanskog ustava ovisi o problemu zakonitoga vanjskog
odnosa medu drfavama, i bez njega se ne moze rijeésiti. Sto vrijedi izgradivati jedan
zakoniti gradanski ustav medu pojedina¢nim ljudima, tj. na uspostavi jedne politicke
zajednice? Ista ona nedruzevnost koja je ljude na to natjerala, opet ¢e biti uzrokom $to
svaka politicka zajednica u vanjskom odnosu, tj. kao drzava u odnosu prema drzavama,
ima neograni¢enu slobodu, pa u skladu s tim svaka mora od one druge ocekivati iste
one nedade koje su pritiskivale pojedina¢ne ljude i natjerale ih da stupe u zakonito
gradansko stanje.” (Kant 2000: 25). U konkretnijem obliku, Kant ove ideje razvija
i drugdje, poput npr. u spisu Prema vjecnom miru iz 1795. godine u kojemu razvija

nacrt republikanskog ustava u kojem vidi jedino jamstvo trajnoga mira (Kant 2000).
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Ono $to je dovoljno vidljivo, i $to smo ovom napomenom htjeli naglasiti, jest da covjek
misljen kao autonomija i drustvo misljeno kao zajednica autonomija, te na tome tragu
prosvjetiteljski projekt, mora na umu imati i to da nam politicko razmisljanje ne moze
zastati na ideji zasebno shvacenih nacionalnih drzava. Ako se misli na tragu kojim se
kre¢emo, ideja medu-drzavne zajednice vodene idejom uma je nuzna. Utoliko je princip
kozmopolitizma potpuno neizbjezan na ovome tragu misljenja. On je pritom i nadreden
mogudim idejama apsolutne o-slobodenosti nacionalne drzave, gdje bi se onda na tom
posebnom putu moglo krenuti i protivno ideji autonomije, umnosti, slobode ili onoga
$to nuzno proizlazi iz ovih pojmova. Umno gledano, to da npr. moj susjed (bilo kao
pojedinac, bilo kao pravni poredak koji kodificira neki stav) negira egzistenciju zene
kao autonomnog ljudskog bi¢a ne moze biti ,njegova stvar”. Ovo mora stajati kako
na individualnoj razini (individualna neprihvatljivost), tako i drzavnoj razini (pravno
sankcioniranje), tako i medudrzavnoj razini (sankcioniranje od strane medu-drzavne
zajednice). U tome smislu ne moze biti apsolutne o-slobodenosti (od uma) kako

pojedinca, tako ni nacionalne drzave.

Humanisticko europsko obrazovanje?

Ako se na kraju saberu gornji momenti i pita prema ¢emu oni usmjeravaju europsko
obrazovanje, tada proizlazi da je to samoosvjestavanje, podupiranje, vodenje, prakticiranje/
zivljenje autonomne umne slobode u ¢ovjeku, pri cemu taj proces nema svrhu izvan sebe
nego u sebi samome. Na tome tragu su nam izasla i druga, $to eksplicitna Sto implicitna,
odredenja bitna za 0dgoj i obrazovanje, kako na razini teorije i prakse pedagogije tako i
na razini strukturiranja odgojno-obrazovnih sustava, a na tome tragu i samoga drustva.

Ako se vratimo na ono na $to se referiraju europski obrazovni dokumenti,
inkluzivnost drustva jasno proizlazi iz gornjeg principa procesnog ozbiljavanja
autonomije. Ukoliko je ¢ovjek shvaéen kao samosvrha i autonomija, ve¢ je po definiciji
uklju¢en. Ukljucivost je implicitna autonomiji i u tom kontekstu je postavljena u samo
ishodiste ovoga sistema promatranja. Isto stoji i s jednako$¢u. Na gornjem pojmu
Covjeka, buduéi da ¢ovjek nije nista osim samosvr$ne umne slobode, ni ne moze biti
ni¢ega drugoga osim potpune jednakosti. Iz gornjeg pogleda, ¢ovjek nikada nije nikakvo
»postignuce”, ,rezultat’, ,ishod”, nikakva posebna realizacija svoje svemoguénosti, vec je
uvijek apsolutna otvorenost svoje umne samozakonodavnosti, a u njoj su svi ljudi bitno

jednaki. Opet, jednakost je ovdje nesto $to se iznutra proizvodi ovakvim bivanjem, a ne
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nesto $to bi se izvana moralo propisivati. Kohezivnost drustva se pak postize procesno
kroz vremenito ozbiljavanje zajednice. Ona je osigurana dijalektikom su-bivanja. Gornji
procesi su-bivanja su postavljeni tako da iznutra proizvode kohezivnost. Na istome tragu
se moze dubinski utemeljeno ozbiljavati i istinska interkulturalnost, kao i borba protiv
ksenofobije, rasizma, seksizma itd. Ponovno, ne tek kao izvanjski ,politicki program”,
ve¢ kao izgradnja svijesti i drustva u kojima naprosto nema mjesta i mogucnosti za
pojavljivanje ovakvih laznih meduljudskih odnosa. Covijek kao bice koje je u svojoj biti
autonomija nije primarno niti svoj spol, niti rasa, niti rod, niti ikoje svoje partikularno
odredenje, ve¢ je on moguénost sve-odredivanja. U tome smislu, ¢ovjek pojmljen kao
autonomija dolazi ontoloski ,prije” i temeljnije od svakog mogudeg ,identiteta”. Kada
se ovako gleda, vidi se da Covjek nije niti svoj identitet niti plural identiteta, pa ¢ak
niti fluidni identitet, ve¢ upravo samoproizvodnja identiteta. Gledanje na ¢ovjeka kroz
identitet je gledanje kroz manifestiranu povrsinu, a ne kroz ¢ovjekovo sepstvo kao izvor
njegove samoproizvodnje. Kroz pojam identiteta ne moze se do¢i do pojma slobode i
autonomije. Na tome tragu, onome tko razumije $to je ¢ovjek nikako u fokusu ne moze
biti ,,¢ovjek kao Zena”, ,Covjek kao bijelac”, ,¢ovjek kao heteroseksualac”, ,covjek kao
kr$¢anin” ili ¢ovjek kao ikoje posebno odredenje, ve¢ samo ,,¢ovjek kao samoodredivanje”.
Kako ¢e se to samoodredivanje doista odredivati ,regulirano” je samo zakonima uma,
koji ne uklju¢uju normiranje koje bi neku posebnu karakteristiku ili identitet ucinilo
»hormalnim”, a druge ,nenormalnim”. Zato u izgradnji drustva na ovoj ideji ¢ovjeka
naprosto nema ¢ak ni teorijskog mjesta za (de)privilegiranje, iskljucivanje, pa ¢ak uopée
ni shvacanje po logici posebnih identiteta. Bez ovoga, borba za npr. prava posebnih
identiteta je borba za popravljanjem (jednakost, jednaki pristup, ukljucenost) onoga sto
ve¢ sam pogled iz kojeg kre¢emo (pogled koji razdvaja) unaprijed upropastava. Nejasno
imenovane ,demokratske vrijednosti” pak na gornjem tragu dobivaju i svoju konkretnu
formulaciju, te su postavljene kao pokreta¢ povijesnog samopostajanja. Takav pojam
demokracije sluzi i kao temelj za kriti¢ko sagledavanje danasnjih nedostatnih pojmova
i pojava demokracije. Aktivno gradanstvo je implicirano u samome pojmu praktickog
subjekrta. Nejasno misljeno ,,osobno ispunjenje” postavljeno je ne u duhu konzumerizma,
ve¢ u duhu stvaralacke egzistencije i autenti¢nog bivanja. Vidljivo je da izvodenja koja
smo poduzimali u radu utemeljuju sve ove zahtijevane europske momente i iznutra ih
ozbiljavaju ve¢ samim svojim prakticiranjem, bivanjem i realiziranjem na sebi primjeren
nac¢in. To je i smisao pravednosti — samoproizvodnja egzistencije koja je primjerena

biti onoga Sto egzistira. Na taj nacin se pravedno drustvo samoproizvodi samim svojim
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zivotom. Ono nije tek u samom svome Zivotu nepravedno ili izvanpravedno drustvo, koje
je onda naknadno i izvanjski regulirano idejama koje konstituiraju pravednost. Ovo je i
smisao Platonove ideje da se zajednica mora samoproizvesti kroz filozofiju, ukoliko Zeli
biti istinska zajednica. Ona nije istinska zajednica zbog svojih pravednih sudova, ve¢
zbog toga $to je u svojoj biti oZivotvorenje filozofijske ideje Politeie.

Ako se na ovome tragu postavi i pitanje o strukturiranju pozitivno-postoje¢ih
sustava odgoja i obrazovanja, te njihovom (kurikulumskom) upravljanju, tada je
sasvim jasno za$to je ideja o ciljnoj usmjerenosti kurikuluma (Bobbitt 1918, Tyler
1959, Bloom 1956, Popham 1970), pa onda i novija formulacija te iste ideje u formi
tzv. ishoda ucenja, pedagoski i humanisticki gledano, potpuno promasena. Kako jos
izvorna Tylerova shema Cetiri temeljna pitanja u izradi kurikuluma pokazuje (Tyler
1959), od ¢ega niti jedan kasniji teoreti¢ar kurikuluma usmjerenog na cilj/ishode ne
odstupa, cilj s jedne strane i obrazovna iskustva/organizacija pedagoske prakse/evaluacija
s druge strane u ovome pristupu postavljeni su u svrha—sredstvo relaciju. U toj relaciji,
svaka pedagoska aktivnost je postavljena tako da nema svrhu u sebi ve¢ izvan sebe
(u pred-postavljenom ishodu). Pedagogijski pristup bi pak bio onaj u kojem aktivnost
sama za sebe i u sebi ima implicitan pedagoski smisao. Postaviti pitanje poput ,Radi
Cega Citati klasi¢no knjizevno djelo?” potpuna je besmislica i falsifikacija smisla ¢itanja
jednako kao i pitanje ,Radi ¢ega uciti aritmetiku?” i sl. To ¢itanje je smisao i svrha u
sebi jer sama ta djelatnost bitno ljudski oplemenjuje, odgaja i obrazuje, jednako kako
aritmetika u¢i pojmovno misliti, koncentrirati se, disciplinirati svoje misli i jo§ mnogo
toga. Djelovanje koje je implicitno, u samom svojem udjelovljivanju slobodno, umno,
autonomno prakticirano jest ono $to humanisti¢ki i pedagoski ima smisla. Takav proces
se moze pedagoski voditi i u otvorenom vremenskom smislu (samo)upravljati, ali ga se ne
da formatirati prema pretpostavljenom ishodu. Zato su odgoj i obrazovanje vremenski
otvoreni procesi, oni pripadaju vremenu, jesu vremeniti. Odgoj i obrazovanje nisu
formatirano vrijeme. Ovo je problem za ideju upravljanja gdje su sva unutarsvjetska bi¢a
tek sredstva kapitala koji je jedina istinska svrha, pa je tako i ¢ovjek ,ljudski resurs”, a
obrazovanje proizvodnja kvalitetnih ljudskih resursa. Jednako je jasno i zasto takvoj ideji
upravljanja ,prirodno” odgovaraju modeli upravljeni na cilj/ishod. U tome kontekstu,
ako se europsko obrazovanje zeli konstituirati na tragu svojeg povijesno samospoznatog
humanizma, ovdje je nuzan zaokret od filozofije usmjerenosti na cilj/ishode prema
usmjerenosti na proces i u sasvim odredenom smislu sadrzaj kao povod za obrazovanje

(Hentig 2008). Problem za nepedagogijsku obrazovnu politiku i definiranje ,sektora”
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odgoja i obrazovanja kao podsustava (funkcije) gospodarskog sustava jest u tome $to
kada se odgoj i obrazovanje adekvatno pojme, tada su to kategorije koje nisu upravljive
na nacin na koji jesu kada ih se postavi kao ishode ucenja. Obrazovnopoliticka dilema
pred nama jest: falsificirati odgoj i obrazovanje u ideji ishoda ucenja ili razmisljati o
kreiranju alternativnih sustava odgoja i obrazovanja, pa na tome tragu i drustva, koji su

humanisti¢kom obrazovanju i ideji ¢ovjeka primjereni?
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Europe as a Utopia of Humanistic Education?

Abstract: Within the discourse surrounding the establishment of a “European Area of Education”,
a fundamental question emerges: what constitutes European education? An examination of the
current European educational initiative, the European Education Area and its strategic framework
and plan extending to 2030 (along with prior European initiatives and reforms), reveals, beyond
the prevailing economic narrative that positions education solely as a subsystem and function of
the existing economic system, a progressive, humanistic element. This element is characterized
by consistent references to equal opportunities, inclusive education, justice, interculturality,
personal fulfilment and well-being through education, and personal, social, civic, and cultural
development. These categories, in their original meaning and provenance, are not economic,
but ethical-political. Similarly, the call for the construction of a green economy and sustainable
economy can only originate from a responsible and planned policy, one that transcends the
neoliberal self-abolition of politics in deference to an absolutised capitalist-economic logic.

In this context, it is imperative to consider the fundamental meaning of European education,
beyond a cynical perspective that reduces it solely to the facilitation of a common market and the
mobility of labour, goods, and services. A tentative indication of a response to that question is
discernible through the aforementioned categories; however, a more considered and substantiated
articulation requires the exploration, deepening, and revitalisation of the classical tenets of
European humanistic thought, which, in practical terms, remain largely unaccomplished and
thus constitute a project to be implemented. This paper seeks to clarify certain potential aspects
of these tenets, contextualising them within the domain of European education, primarily
through the philosophical contributions of Plato, Aristotle, ].J. Rousseau, I. Kant, G.W.E. Hegel,
and K. Marx. The core concepts engaged with in this discourse are: the necessity of freedom
under the rule of law; the idea of a society constituted through the law as a (self-)limitation of
freedom; the concept of cosmopolitanism, as opposed to nationalism, in inter-states relations;
the realisation of true democracy as self-governance at both individual and societal levels; the
necessity of enlightenment as a prerequisite for democracy; the principle of equality in freedom-
educability as a condition for equal opportunities and inclusivity; and, finally, the concept of the
human as a practical agent, as a condition for effective citizenship education. Europe possesses
a unique philosophical, cultural, and historical heritage that should enable it to (re)imagine and
shape a deeply rooted, humanistic educational framework, capable of profoundly influencing our

shared space and time.

Keywords: autonomy, freedom, European education, enlightenment, citizenship education
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