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Predgovor

Pocascen sam $to sam u prigodi predstaviti pedagoskoj, odgojno - obrazovnoj i $iroj stru¢noj jav-
nosti ovaj vazan istrazivacki rad. On se odnosi na znacajna razmisljanja u podrudju pedagogije, an-
tropologije i metodike, izmedu mnogih drugih teorijski - primjenjivih prijedloga koji su bili predme-
tom stru¢nog usavrs$avanja u »Pedagogiji zajednistva i Agazzi metodi«, u razdoblju od 2007. do 2008.
na Uciteljskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu. U procesu stru¢nog usavr$avanja je sudjelovalo 39
studenata, odgajatelja i nastavnika iz Hrvatske, Slovenije, Makedonije i Srbije, pra¢enih kompeten-
tnim stru¢njacima s podrucju odgojnih znanosti i Agazzi metode iz razlicitih europskih zemalja.

Pedagogija zajedni$tva temelji svoju filozofiju na uzajamnosti u odnosima odgajatelj - obrazova-
nje, izmedu odgajatelja, odgojnih skupinama i institucijama. U tom pogledu klju¢na je meduovi-
snost misli i djelovanja a u svakodnevnoj praksi jedinstvo izmedu rijeci i Zivota. Svakako se radi o
pedagos$kom pristupu, danas vise nego ikad neophodnom za samu vjerodostojnost odgojnoga dje-
lovanja u o¢ima mladih generacija. One su doista blago ljudskog drustva; garancije budu¢nosti, ci-
vilizacije i napretka. Na svoj su nacin tvorci nove humanosti, sposobne ispraviti pogreske,ali i vred-
novati napore postignutih promjena.

Agazzi metoda upravo nastoji ostvariti tu stalnu interakciju izmedu proslosti, sadasnjosti i budu¢-
nosti, stavljajuci u srediste odgojnoga djelovanja zajednistvo izmedu odgajatelja i odgoja; odgajatelja,
institucija i odgojno-obrazovnih agencija zajednice koja nije zatvorena u sebe, nego je otvorena pre-
ma svijetu. Davanje i primanje nisu tek puke dimenzije razmjene, nego i uzajamnosti i odgovorne
brige za drugoga. To je ,,odgojna igra“ koja vodi prema zajedni$tvu i uzviS§enom umije¢u ljubavi.

Ne radi se samo o teorijskom modelu ve¢ o teorijsko - prakticnom, jer onaj tko radi po Agazzi
metodi, nije ju samo proucavao i primjenjivao, ve¢ i provjerio sudjelujudi u stvaranju znacajne pa-
radigme na podrucju odgoja i obrazovanja. Radi se o pristupu koji ovdje predstavljamo u nadi da
¢e nas potaknuti na razmisljanje o daljnjim moguénostima istrazivanja. Oni koji Zele bolje upo-
znati ovaj pristup,moc¢i ¢e ga unapredivati svojim zapaZzanjima o postignutom na dobrobit mla-
dih generacija.

Zahvaljujem raznim stru¢njacima i prakti¢arima koji su doprinijeli ovom stru¢nom usavrsava-
nju i bili primjer izvanredan medusobne suradnje, suradnje s u¢enicima, akademskim vlastima te
razli¢itim institucijama koje su se postepeno zanimale za ovaj obrazovni pristup..

Sadrzaj naseg zajednickog rada na ovoj knjizi pocinje razmisljanjem: kako vratiti ¢ovjeka njego-
voj biti i namece izazov koji nije samo teorijsko, ve¢ metodicko i prakti¢no istrazivanje. To je izazov
»pedagogije jedinstva“ koja, u vremenu globalizacije, individualnih pritisaka i fragmentacije znanja,
trazi u zajedni$tva .puni smisao odgoja

Iz ovoga se jasno vidi vaznost interkulturalnog pristupa u obrazovanju koji se u ovom kontekstu
obogacuje stalnim dijalogom izmedu nastavnika i u¢enika, na tragu psihologije pozitivnoga, koji je
temelj za rje$avanje konflikata.

Moze se zakljuciti da je izvorno znacenje odgojno-obrazovnog modela sluzenje osobi i obliko-
vanju suvremenije i humanije zajednice, spremne preuzeti odgovornost za moralniji i odgovorniji
drustveni odgoj . Zato, uvodeci u pedagosko podruéje interdisciplinarni pristup pozajmljen iz pa-
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radigme “ekonomije zajedni$tva”, smatramo da je uzajamnost temeljni uvjet za nov preporod oso-
be i zajednice.

Slazem se s temeljnim nacelima Agazzi metode da bi cjeloviti odgoj i obrazovanje u ustanovama
trebalo urediti po uzoru na zdravu obitelj, koja bezuvjetno voli, odgaja i obrazuje mladu osobnost
da bi je ponovo dala drustvu.

Nastavimo zajedno prema tome cilju!
Dekan Utiteljskog fakulteta
Prof. dr. sc. Vladimir Simovi¢

Zahvaljujem svojim kolegama urednicima, autorima, lektorima, recenzentima i svim suradnici-
ma koji su sudjelovali u radu na izdavanju Pedagogije zajednistva.

U ovoj su knjizi sabrana teoretska izlaganja koja su dio opsirnijeg nastavnog materijala (preda-
vanja, vjezbe, radionice, nastavni posjeti, seminari....) koristenog na dvogodi$njoj izobrazbi pri U¢i-
teljskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu akademske godine 2007./2008. Sudjelovalo je 39 polazni-
ka (profesora i odgojitelja) iz Slovenije, Hrvatske, Srbije i Makedonije. Ponajprije njima upucuje-
mo izraze zahvalnosti i pohvalu za gorljivost i stru¢nost $to su ih pokazali u pisanju zavr$nih rado-
va, pravih svjedo¢anstava njihovog dragocjenog i uzvi$enog odgojnog zvanja:

Baranasic¢ Ivana Hrvatska Kozjek Erika Slovenija
Bavcar Nevenka Slovenija Kélner Blaz Slovenija
Bidoli Mirjana Hrvatska Lovri¢-Prli¢ Andrijana Hrvatska
Bjeli¢i¢ Ruzica Hrvatska Magajna Mateja Slovenija
BlazZevi¢ Brankica Hrvatska Malisa Jelena Hrvatska
Bobek-Ivanjko Maja Hravtska Mesaro$ Durdica Srbija
Bratanovi¢ Irena Hrvatska Palogika Valentina Hrvatska
Deki¢ Ljubica Makedonija Poletto Dolores Hrvatska
Glavurti¢ Paola Hrvatska Raguz Vlatka Hrvatska
Gobec Dora Slovenija Reisman Petra Slovenija
Hai¢ burda Hrvatska Rodi¢ Mori¢ Zdenka Srbija
Horvat Terezija Hrvatska Snoj Slavi Slovenija
Horvat Zdenko Hrvatska Stanojevi¢ Snezana Srbija
Horzelenberg Mirjam Slovenija Suma Sazije Makedonija
Karabati¢ Zdenka Hrvatska Skobrne Silva Slovenija
Katanec Sanja Hrvatska Trajkovska Marija Makedonija
Kojnik Katja Slovenija Vranko Mirta Hrvatska
Konda Irena Hrvatska Zubci¢ Ana Hrvatska
Kopilovi¢ Branka Hrvatska Zuti Vesna Hrvatska
Kosir Janja Slovenija

Posebno zahvaljujemo Mariangeli Colombo, koordinatorici za stru¢an pedagoski rad Insti-
tuta Pasquali-Agazzi iz Brescie, na njenom dragocjenom doprinosu u provedbi Stru¢nog usa-
vriavanja u dijelu koji se odnosi na primijenjeno-didakticki rad.
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Foreword

I am honored that I am in a position to present this important research to the pedagogy, educa-
tional and the wider expert audience. It is concerned with important ideas from the pedagogy, an-
thropology and methodology fields, among many other theoretical - applicable theses, which were
the subject of a professional development course called: “Pedagogy of communion and the Agaz-
zi method”, in the period from 2007 to 2008, at the Faculty of Teacher Education, at the University
of Zagreb. The course was attended by thirty-nine students, educators and teachers from Croatia,
Slovenia, Macedonia and Serbia, led by enthusiastic and competent professors - experts in the field
of education and the Agazzi method, from various European countries.

Pedagogy of communion bases its philosophy on research through the theoretical and practical
approach, research which constantly calls on the interdependence of “thought-and-action”, and in
everyday practice “word-life”. Certainly it is a pedagogical approach that, today more than ever, is
necessary for the very credibility of the educational process in the eyes of the young generations.
The youth are the fortune of human society, they are the guarantee for the future of civilization and
progress, they are in their own way creators of a new humanity, able to amend, but also to evaluate
the efforts and achievements of changes in the past.

The Agazzi method seeks to achieve precisely this constant interaction between the past, the pre-
sent and the future, putting at the center of educational activity the partnership between educators,
education, and educational institutions and agencies, as part of the same community that is open
to the world. Giving and receiving are not just mere aspects of exchange, but they entail mutuali-
ty and responsibility of caring for others: the educational “game” which leads toward unity - a key
which opens the magical chest of pedagogy “magic”, known as the art of love.

It is not just a theoretical model for the theoretical - practical, because one, who works according
to the Agazzi method, did not only study and apply it, but s/he also checked it by participating in
the creation of a significant paradigm in the field of education. This is the approach that we present
here in the hope that it will encourage us to reflect on the possibilities of further research. Experts
and those who want to get to know this approach will have the opportunity for fuller considerati-
on, because the world of education can continue to improve and promote true culture to the bene-
fit of the younger generations.

I thank the pedagogy team, the various experts from the education field and the practitioners
who participated in this project, which offered an outstanding example of cooperation, collabora-
tion with students, academic dignitaries and various related institutions.

The content of our joint effort on this book begins with the thought: how to restore man to his
essence, and it imposes a challenge that is not only theoretical, but also practical and methodical
research. It is the challenge of “pedagogy of communion” which in a time of globalization and in-
dividualistic incentives and fragmentation of knowledge, seeks for the full meaning of education
in a life of unity.

From this it is clear the importance of the intercultural approach in education, which is in this
context enriched by the ongoing dialogue between teachers and students, pursuant to positive psyc-
hology, which is the basis for conflict management.

It can be concluded that the original meaning of the educational model is serving the person and
shaping a modern and humane community, willing to take responsibility for responsible, moral
and social education. Therefore, introducing in the pedagogy field the interdisciplinary approach

W



Pedagogy of Communion and the Agazzi Method

borrowed from the paradigm of “economic unity”, we believe to be the reciprocity that is the fun-
damental requirement for a new renaissance for the person and the community.

I agree with the fundamental principles of the Agazzi method - that the entire education model
in institutions should be regulated on the basis of a healthy family, which unconditionally loves,
nurtures and educates young personality, in order to later on secure its place in society. Let us to-
gether proceed toward this goal!

Dean of the Faculty of Teacher Education, University of Zagreb
Vladimir Simovi¢, Ph.D., Full Professor

I thank my fellow editors, authors, revisers, reviewers, and all other collaborators who have parti-
cipated in the work leading up to the publishing of “Pedagogy of communion”.

This volume gathers some theoretical interventions as a part of a wider repertoire of teaching
materials (lectures, exercises, workshops, study visits, seminars ...) used in the two-year professi-
onal development course at the Faculty of Teacher Education, at the University of Zagreb (aca-
demic year 2007-2008), which was attended by 39 participants (teachers and educators) from Slo-
venia, Croatia, Serbia and Macedonia. To them, first of all, the gratitude and praise for the living
enthusiasm and extensive knowledge shown in the performance of the final thesis, true testimo-
nies of their precious, high educational vocation:

Baranasi¢ Ivana Croatia Kozjek Erika Sloven%a
Bavcar Nevenka Slovenia Kélner Blaz Slovenia
Bidoli Mirjana Croatia Lovri¢-Prli¢ Andrijana Croatia
Bjeli¢i¢ Ruzica Croatia Magajna Mateja Slovenia
Blazevi¢ Brankica Croatia MaliSa Jelena . Cr oatia
Bobek-Ivanjko Maja Croatia Mesaro§ Durdica Serbia
Bratanovié Irena Croatia Palosika Valentina Croatia
Peki¢ Ljubica Macedonia Poletto Dolores Croatia
Glavurti¢ Paola Croatia Raguz Vlatka Croatia
Gobec Dora Slovenia Reisman Petra Slovenia
Hai¢ Purda Croatia Rodi¢ Mori¢ Zdenka Serbia
Horvat Terezija Croatia Snoj Slavi Slovenia
Horvat Zdenko Croatia Stanojevi¢ Snezana Serbia
Horzelenberg Mirjam Slovenia Suma Sazije Macedon%a
Karabati¢ Zdenka Croatia Skobrne Silva Slovenia
Katanec Sanja Croatia Trajkovska Marija Macedonia
Kojnik Katja Slovenia Vranko Mirta Croatia
Konda Irena Croatia Zubélé Ana Croatia
Kopilovi¢ Branka Croatia Zuti Vesna Croatia
Koéir Janja Slovenia
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Prefazione

Sono onorato della possibilita di presentare a quanti si occupano di scienze dell’Educazione e del-
la Formazione, e al piti vasto pubblico di educatori, questo importante contributo di ricerca. Si tra-
tta di significative riflessioni nel campo pedagogico, antropologico e metodologico, scelte tra molti
altri contributi teorico-applicativi che sono stati oggetto del Corso di perfezionamento universita-
rio in «Pedagogia di comunione e Metodo Agazzi» nel biennio 2007-2008 presso la Facolta di Pe-
dagogia dell'Universita’ di Zagabria. Al Corso hanno partecipato 39 studenti, educatori e docenti
della Croazia, Slovenia, Macedonia e Serbia, che sono stati accompagnati nel loro iter formativo da
competenti Esperti di scienze educative e del Metodo Agazzi, provenienti da vari Paesi europei. Si
¢ trattato di un ampio percorso che ha cercato di coniugare la pluralita dei diversi interventi entro
Pottica di «pedagogia di comunione».

Pedagogia di comunione basa la sua filosofia prioritariamente sulla reciprocita cercata e vissuta nei
rapporti tra educatore-educando, tra educatori, tra gruppi e istituzioni educative. In quest’ottica fon-
damentale ¢ I'interdipendenza pensiero-azione, nella quotidiana tensione all’unita tra parola e vita. Si
tratta certamente di un approccio pedagogico, oggi pit1 che mai vitale e necessario, per la credibilita
stessa della proposta educativa. Ne va del futuro delle giovani generazioni. Sono esse, infatti, il tesoro
dell'umanita che garantira civilta e progresso, esse stesse a loro volta costruttrici di nuova umanita, ca-
paci di correggere gli errori, di valorizzare tutte le conquiste e tutti gli sforzi di cambiamento.

Il Metodo Agazzi punta proprio a creare questa continua interazione tra passato, presente e fu-
turo, mettendo al centro dell’azione educativa la relazione tra educatore ed educando, tra educato-
ri, tra istituzioni e agenzie educative della comunita, non chiusa in s¢, ma aperta al mondo. Dare e
ricevere, quindi, non sono dimensioni di mero scambio ma intreccio di reciprocita, di responsabile
cura di uno verso l'altro: un «gioco educativo» che apre alla comunione, sublime arte dell’'amare.

Non si tratta di un modello teorico, ma teorico-pratico, in quanto chi pratica il metodo Agazzi
non solo lo ha studiato e applicato, ma verificato, contribuendo alla costituzione di un significativo
paradigma di riferimento in campo educativo. Si tatta di un approccio che qui presentiamo nella
speranza che esso stimoli la riflessione e un’ulteriore possibilita di ricerca. Quanti vogliono conosce-
re pit1 a fondo questa proposta avranno cosi la possibilita di avanzare osservazioni e integrazioni su
quanto fin qui conseguito, perche il mondo dell’educazione possa ulteriormente avvantaggiarsi.

Ringrazio i vari Esperti e gli Esercitatori che hanno contribuito a questo Corso, offrendo un esem-
plare modello in azione di collaborazione tra loro e con gli Allievi, con le Autorita accademiche e
con le diverse Istituzioni che si sono via via interessate a questa proposta formativa.

11 contributo di questo lavoro si basa su una continua riflessione collegiale riferita ad un fonda-
mentale interrogativo: come far tornare 'uomo al suo vero essere? Cio impone di accogliere una sfi-
da di senso, che non ¢ solo ricerca teorica ma anche metodologica e didattica. Ne scaturisce la pro-
posta di una «pedagogia dell'unita», che in epoca di globalizzazione, di spinte individualistiche e di
frammentazione dei saperi, cerca nella vita di comunione il senso pieno dell'educazione.

Da qui ben si comprende 'importanza dell’approccio interculturale alla formazione, che in que-
sto contesto viene arricchito dal continuo dialogo tra docenti e allievi, sulla scia di una psicologia del
positivo, modello di sviluppo dei giovani, base di riferimento anche per la soluzione di conflitti.
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Ecco, quindi, il significato originale di un modello educativo-formativo come servizio alla perso-
na e alla vita di una pitt moderna e pitt umana comunita, pronta ad assumersi la responsabilita di
un’educazione pil responsabile, pilt competente non solo dal punto di vista del sapere e del saper
fare ma anche del «saper essere». Per questo, assumendo in campo pedagogico la prospettiva intre-
disciplinare mutuata dal paradigma della comunione, riteniamo che la «reciprocita» sia la condizio-
ne-base per un nuovo Rinascimento della persona e della comunita.

Sono d’accordo con i principi fondamentali che ispirano il metodo Agazzi, secondo cui'educazione
e la formazione integrale dovrebbero essere principi ispiratori di un’educazione popolare, per tutti,
secondo il modello di comunita come sana famiglia che incondizionatamente ama, educa e forma
i propri giovani per ri-donarli al mondo.

Continuiamo insieme verso questa meta!
Decano della Facolta Pedagogica
Prof. dr. sc. Vladimir Simovi¢

Ringrazio i miei colleghi Redattori, Autori, Lettori, Revisori e tutti i Collaboratori che hanno seguito
passo-passo, con vero amore disinteressato, la pubblicazione di questo testo.

In questo volume sono raccolti alcuni interventi teorici, parte di un pit ampio repertorio di ma-
teriali didattici (lezioni, laboratori, visite didattiche, seminari di approfondimento ...) utilizzati nel
Corso biennale di Formazione e di Aggiornamento presso la Facolta di Pedagogia dell’Universita
statale di Zagabria (anno accademico 2007-2008) a cui hanno partecipato 39 Corsisti (Professori e
Educatori) provenienti dalla Slovenia, Croazia, Serbia e Macedonia. A loro, per primi, la gratitudi-
ne e il plauso per la viva passione e 'ampia competenza mostrate anche nello svolgimento delle tesi
finali, vere testimonianze della loro preziosa, alta vocazione educativa:

Baranasi¢ Ivana Croazia Kozjek Erika Slovenia
Bav¢ar Nevenka Slovenia Kélner Blaz Slovenia
Bidoli Mirjana Croatia Lovri¢-Prli¢ Andrijana Croazia
Bjeli¢i¢ Ruzica Croazia Magajna Mateja Slovenia
BlaZevi¢ Brankica Croazia Malisa Jelena Croazia
Bobek-Ivanjko Maja Croazia Mesaro$ Durdica Serbia
Bratanovié Irena Croazia Palosika Valentina Croazia
Deki¢ Ljubica Macedonia Poletto Dolores Croazia
Glavurti¢ Paola Croazia Raguz Vlatka Croazia
Gobec Dora Slovenia Reisman Petra Slovenia
Hai¢ Durda Croazia Rodi¢ Mori¢ Zdenka Serbia
Horvat Terezija Croazia Snoj Slavi Slovenia
Horvat Zdenko Croazia Stanojevi¢ Snezana Serbia
Horzelenberg Mirjam Slovenia Suma Sazije Macedonia
Karabati¢ Zdenka Croazia Skobrne Silva Slovenia
Katanec Sanja Croazia Trajkovska Marija Macedonia
Kojnik Katja Slovenia Vranko Mirta Croatia
Konda Irena Croazia Zubci¢ Ana Croazia
Kopilovi¢ Branka Croazia Zuti Vesna Croazia
Kodir Janja Slovenia

Un grazie particolare per il prezioso contributo della coordinatrice pedagogica Mariangela Colombo,
dell’Istituto Pasquali-Agazzi, Brescia, allo svolgimento della parte applicativo-didattica del Corso.
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Graditi odnose zajednistva
Chiara Lubich

- Postovani dekane Utiteljskog fakulteta u Zagrebu, prof. dr. sc. Vladimir Simovi¢
- Postovani prodekane, prof. dr. sc. Mile Silov

- Postovani procelnice Furlanije - Julijske Krajine, dr. Franko Jakop

- Cijenjeni profesori akademskog zbora i ¢lanovi gradanskih i vjerskih ustanova

— Predragi studenti

- Dame i gospodo, dragi prijatelji

Svima upuéujem svoj srda¢an pozdrav!

Pridruzujem se svima onima koji su se danas okupili na U¢iteljskom fakultetu Sveucilista u Za-
grebu, na otvaranju Stru¢nog usavr$avanja iz »Pedagogije zajedniStva i Agazzi-metode«.

Cestitam i upu¢ujem svoju zahvalu, ponajprije gospodinu voditelju, prof. dr. sc. Mili Silovu, koji
je odludio ukljuciti u program Sveucilista stru¢no usavr$avanje iz pedagogije zajedni$tva koja se na-
dahnjuje na iskustvu Pokreta fokolara.

Pedagogija zajednistva je vrlo zahtjevna i aktualna tema, prijedlog protiv struje, gotovo izazov
tvrdnjama onih koji predvidaju kraj odgoja simog. Uvjereni smo da je danas odgoj ne samo mo-
gu¢ nego da pronalazi svoj visi smisao u promicanju jedinstva medu ljudima, narodima, kulturama
i religijama. Potrebno je vratiti du$u, dati novu nadu odgoju.

»Nas§ pokret i naga povijest — kako sam to rekla 2000. u Washingtonu — mogu se promatrati kao
velik, izvanredan odgojni dogadaj. U njemu su prisutni svi ¢imbenici odgoja, a ocita je i prisutnost
jedne odgojne teorije, vrlo jasne pedagogije koja je temelj nasega odgojnog djelovanja.«

Karizma jedinstva, koju nam je Duh Bozji darovao prije viSe od $ezdeset godina, malo-pomalo se
objavila i kao izvor doktrine, kao zraka novoga svjetla - jer je nov dar Bozji - za sve discipline ljud-
skoga znanja - medu kojima su i odgojne znanosti.

Pedagogiju jedinstva ili zajedni$tva produbit ¢ete na ovom studiju za koji Zelim ve¢ sada da bude
bogat novostima po idejama, teoriji, metodama i novim smjernicama koje ¢e vam biti ponudene.

To je nova paradigma koja pretpostavlja i zahtijeva Zivljenje dubokih odnosa, kvalitetu ljubavi
usidrenu u najuzvienijim vrjednotama, otvorenu drugome, velikodusnu, bezinteresnu, u nepresta-
noj razmjeni medu profesorima, medu profesorima i u¢enicima, medu ucenicima. Stvarati, dakle,
odnose zajednistva u dijalogu koji ¢e jos viSe obogatiti nazo¢nost profesora, docenata i studenata iz
razli¢itih kulturnih i vjerskih podrugja.

Nase iskustvo nam kaze da je u takvom ozracju postovanja i uzajamne ljubavi svjetlo za sve i voda
k sve punijoj istini jedan Drugi ucitelj, U¢itelj u najvisem smislu - Isus.

Prate¢i ovaj dogadaj svojom blizinom, iako nisam s vama, zelim da dvogodisnji studij koji danas
zapocinje donese obilne plodove svakome od nazo¢nih, vasoj zemlji i ¢itavom svijetu.
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Izvori odgoja za jedinstvo

Carla Marchesoni

Na pocetku ovoga tecaja ¢ini nam se korisnim i potrebnim reci nesto o Pokretu fokolara. Naime,
Pokret je poput debla iz kojega je niknuo i ovaj poseban pedagoski, odgojni prinos koji se ocituje
u brojnim teoretskim i prakti¢nim izvedbama, a ¢iji ¢e elementi biti predstavljeni i produbljeni ti-
jekom programa tecaja.

Njegov se pocetak dogada cetrdesetih godina prosloga stoljeca, u vrijeme Drugoga svjetskoga rata,
u Trentu, na sjeveru Italije. Pokret je jedna od brojnih Crkvenih stvarnosti, otvoren ekumenizmu i
meduvjerskom dijalogu. Nastao je u dvadesetom stolje¢u, zahvaljuju¢i ne samo ljudskim naporima
ve¢, iznad svega, karizmi, §to znac¢i — daru Duha Svetoga koji prati povijest i - od vremena do vre-
mena — nudi posebnu pomo¢, ovisno o potrebama.

Chiara Lubich je utemeljiteljica i predsjednica Pokreta. Njezina osobnost snazno izrazene duhov-
nosti, morala, ovjecnosti, poznata je po ¢itavom svijetu.

Chiare Lubich, a s njom i njezine prve prijateljice, duboko se dojmilo otkri¢e Boga-ljubavi - na-
dahnjujuca iskra Pokreta. Bio je to pravi preokret! Zahvaljujuci osobitu daru Duha Svetoga, one su
- promatrajudi ruSenje stvari i ideala, izabrale Boga kao jedino Zivotno blago.

Novo je svjetlo obasjalo njihov Zivot. Snazna, izvanredna BoZja »lekcija« nakon koje su na nov
nacin pocele shvacati Pisma, osobito Evandelje, te se osjetile potaknutima odmah ostvariti svaku
njegovu rije¢. Pocele su se isticati rije¢i koje naglasavaju ljubav kao temeljni zakon, ne samo kr$ca-
nina, ve¢ svakog ¢ovjeka. Posebice ih je privukla zapovijed uzajamne ljubavi iz Isusove oporuke,
stranica koja ¢e postati »ustanovnom listinom« Pokreta koji se radao, danas bismo mogli dodati,
»odgojnim programoms.

Zapocela je nova pustolovina koja je s vremenom privukla desetke, stotine i tisuce ljudi - jer je
ljubav zarazna.

Iz ovoga, izrazito evandeoskog Zivota nastalo je Djelo ukorijenjeno u vje¢ne istine koje su posta-
le upori$nim tockama nove duhovnosti, duhovnosti jedinstva ili zajednistva, kako ju je definirao
papa Ivan Pavao II.

Upravo zato $to je rije¢ o BoZjem djelu na Zemlji, ono je iznjedrilo najrazlicitije plodove na po-
dru¢ju ekonomije, umjetnosti, medicine, ekologije i ostalih znanosti.

Donijelo je novi val duhovne obnove, dakako, i ne samo duhovne. Doti¢uci se ljudi, svjetlo kariz-
me ne obnavlja ih samo duhovno, ve¢ utje¢e na njihov svakodnevni, konkretan rad, ¢ine¢i ih spo-
sobnima da svojim novim Zivotom rasplamsaju drustvenu stvarnost u kojoj djeluju.

Otkrili smo da sva podruc¢ja ljudskog Zivota mogu biti rasvijetljena i obnovljena, bez obzira na
uvjete, a kako se Pokret brzo Sirio - i geografske $irine. Pocetkom Sezdesetih godina ljudi su se po-
Celi okupljati prema podrucjima rada, »svjetovima« — kako smo ih nazvali: politici, umjetnosti, od-
gojuisl

Drustvo se Zivotom »iznutra« pocelo obnavljati. Zapocelo se s brojnim inicijativama, socijalnim
akcijama, a bio je to konkretan odgovor na potrebe razlic¢itih podruéja u kojima je Pokret djelovao.
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Nastali su, razvili se i umnozili gradi¢i svjedocanstva, svaki s posebnim obiljezjem, u skladu s po-
trebama okruzja.

Pokret je do danas nazo¢an u 182 nacije, na pet kontinenata i uspostavio je dijalog sa svim kul-
turama.

Prije nekoliko desetlje¢a Duh Sveti je otvorio nove mogucnosti. Sve se jasnije nazire da je Djelo
neiscrpno vrelo doktrine, $to je uostalom jos pedesetih godina, sigurna u karizmu, poZeljela Chiara
Lubich. Nastala je Skola Abba, studijski centar Pokreta i mjesto, kovaénica nove doktrine, nove pa-
radigme koja izrasta iz karizme jedinstva, $kola koja okuplja stru¢njake najrazli¢itijih disciplina.

Potvrda su toga i doktorati honoris causa koji su dodijeljeni Chiari od devedesetih godina do da-
nas. Medu inima je i doktorat iz pedagogije koji joj je u studenome 2000. dodijelilo Sveuciliste u
Washingtonu (SAD)

Postaje sve jasnije da Duh Sveti natapa — da se posluzim izrazom sv. Ivana Zlatoustog — sve stvar-
nosti ljudskoga zivota i sve znanosti.

U veljaci 2002. Chiara Lubich pozvala je nekoliko pedagoskih stru¢njaka, nadahnutih duhom je-
dinstva, da sustavnije, zajedno zapo¢nu proucavati i istrazivati bogatu bastinu svjetla koje joj je Bog
darovao u ovih viSe od $ezdeset godina zivota Pokreta: spise i govore — objavljene i neobjavljene -
publikacije i sl. — kako bi izlu¢ili novu pedagogiju jedinstva, ne zanemarujuéi plodove ljudske misli
na podrucju odgojnih znanosti tijekom povijesti.

Obradeni su prvi radovi. Kao studijski materijal posluzio je i sluzi ¢itav zivot, iskustva odgojnog
karaktera ostvarena u Pokretu - $kole nastale u gradi¢ima, kratkotrajni i dugotrajniji odgojni pro-
jekti i sl. Nastoji se produbiti metoda, tipologija, kako bi se iz zivota izvukle nove teorije, novi puto-
vi, nove metode i nove pedagoske ideje.

Na putu smo. I nije rije¢ samo o sredis$njoj skupini - ¢iji pojedinci sudjeluju i na ovom tecaju -
ve¢ se polako, tijekom protekle ¢etiri godine, pocela oblikovati mreza u razli¢itim drzavama svijeta.
Povezuje nas strastvena zelja da ovu pustolovinu zivimo u dubokom jedinstvu, kako bi nas U¢itelj
nad uciteljima vodio i pomogao nam zajedno pronaci sveopée pedagoske smjernice te ih prosiriti
za dobrobit svih onih koji danas oéekuju odgovore na podruéju odgoja.

To je ono §to Zelim i ovom te¢aju, svima vama. Ostvarite odnose zajednistva u sve bogatijem di-
jalogu svih sa svima: profesora i studenata, studenata medusobno, s osobljem fakulteta, ljudima ra-
zlicitih pripadnosti, razli¢itog vjerskog opredjeljenja i bez njega, kako bi na u¢ilistu ostvarili koma-
di¢ sveopceg bratstva — §to je BoZji naum s ¢ovjecanstvom za kojim svi teze.



Izvor nove nade u odgoju
Michele De Beni

Zajedno s vama, s osjecajem dubokoga ganuca, sudjelujem danas u sve¢anom otvaranju stru¢nog
usavr$avanja “Pedagogije zajedni$tva i Agazzi metode”.

Kao dekan Studijskog interkulturalnog centra SveuciliSta u Veroni, sa sigurno$¢u mogu re¢i da
je studijska tematika za koju ste se odlucili - ne samo inovativna ve¢ ima i prednost i hrabrost po-
gledati u dubinu, suoditi se s pravim problemom suvremenoga odgoja: susretom razlicitih osoba i
razlicitih kultura.

Ako se, s jedne strane, osjeca sve veca nuznost povratka odgoja u srediste pozornosti, s druge se
osjeca sve veca potreba za odnosima, za zajedni$tvom odgojenika i odgojitelja, studenata — u okvi-
rima kojih svoj smisao pronalaze i velike teme: motivacije, u¢enja, odgoja za odgovornost i slobo-
du. Vratiti se korijenima odgojnog odnosa - u biti je nuzan i nezaobilazan put, ako Zelimo vratiti
dostojanstvo i vrijednost pedagoskom nastojanju. Medutim, u ovom Programu sudjelujem i u svoj-
stvu medunarodnog koordinatora EdU-a - Odgoj-jedinstvo, udruge za odgojna istrazivanja Pokre-
ta fokolara. Pruzila se izvanredna moguénost uzajamne suradnje, razmjene, zajednickog istrazivanja
skupine EdU-a s Utiteljskim fakultetom u Zagrebu. Profesor Mile Silov, kojemu se od srca zahva-
ljujem na ovoj inicijativi, poznaje nase iskustvo i studijske kontakte s razli¢itim odgojnim ¢imbeni-
cima i u¢ili$tima u sedamdesetak drzava na svih pet kontinenata. Svojom nazo¢no$¢u su nas danas
pocastili predstavnici — postovana gospoda profesori Sveucilista iz Slovenije, Srbije i Makedonije s
kojima suradujemo, a to je znak dubokoga uzajamnog postovanja i prijateljstva.

Zelio bih vam ispripovjediti jedan dogadaj, sje¢anje na dojmljiv trenutak susreta s nekolicinom
profesora nazo¢nih na Medunarodnom kongresu EdU-a, u Rimu, u travnju 2006. godine.

Tamo su bili pozvani radi osobnih televizijskih intervjua. Kao i s ostalim gostima iz razli¢itih ze-
malja, i sa svakim profesorom iz balkanske regije dogovoreno je to¢no vrijeme za razgovor. Medu-
tim, u vrijeme zakazano za razgovor s prvim profesorom dosli su svi zajedno. Zeljeli su zajedno na-
stupiti. Gotovo su svi bili iz zemalja koje su u nedavnoj proslosti prozivjele strahote rata. Bili su vid-
no uzbudeni. Dojmljivo je bilo njihovo svjedo¢anstvo, no nadasve je snazan bio poticaj za njihovu
odluku. Jedan je objasnio: »Posljedica mrznje bila je rat koji je izazvao mnoge strahote, patnje i boli,
a posljedica jedinstvenog odgojnog procesa bit ¢e nova kultura i nova nada u mir.«

Nikada nec¢u zaboraviti taj izraz iskrene zauzetosti i ljubavi za budu¢nost mladih narastaja.

Stoga zapo¢nimo Program s ovim lijepim svjedo¢anstvom koje priziva ponizan, ali konstrukti-
van stav, u¢enje jednih od drugih u kojemu je svatko svjestan da raste onoliko koliko uspijeva biti
dar drugima. Rije¢ je, dakle, o pedagoskoj kulturi koja se temelji na sudjelovanju, su-interesu, du-
bokoj ¢ovjecnosti. Nije li upravo to pravi preokret, humanizacija za kojom vape suvremena kultu-
ra i drustvo?

U tom duhu Zelim, ponajprije polaznicima ovoga Programa, ali i svima nazo¢nima - da u jedin-
stvu pronademo novu smjelost i nadu za odgoj.
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Prema novoj perspektivi ucenja

Anna Lisa Gasparini

Ljubav odgaja, ljubav ozivljava i daje smisao zivotu

U svjetlu svega dosad rec¢enoga zelim objasniti metodologiju programa. Kako bih u tome
uspjela, moram se nakratko zaustaviti na pojmu osobe i na onome $to je, kao takvu, obiljezava
— osoba je bi¢e u odnosu, bi¢e sposobno voditi dijalog.

Zasigurno se zna da je osnovna potreba ¢ovjeka biti priznat i postovan kao jedinstveno i ne-
ponovljivo bice i, kao takvo, blago i dar ¢itavom ¢ovjecanstvu. Iz toga proizlazi da osobu ne
smijemo promatrati kao jednostavan objekt, iskoristavati je, omalovazavati, obezvrjedivati ili
liavati osobnosti. Chiara Lubich je, prigodom dodjele po¢asnog doktorata iz pedagogije i psi-
hologije (Lubich 1999. 2000), iznijela misljenje da postoji vrijednosna granica koja obiljezuje
ljudsko bice kao takvo. Bice je dar, plod primljene ljubavi (BoZje, roditeljske, odgojiteljske...),
ali je i darovatelj, ono je dar za druge. U toj uzajamnoj razmjeni, u tom osnovnom ¢inu uzaja-
mnosti — nastaju i razvijaju se kultura i vrijednosti.

Otkrice osobe da je dar pruza joj psiholosku sigurnost koja daje smisao njezinu Zivotu i sna-
gu da izide iz sebe, da Zivi, voli i stvara drustvenu zajednicu.

Tako dolazi do izrazaja psiho-pedagoski razvoj cjelovite licnosti, psihologija i pedagogija gube
monotonost i onu iskljucivo horizontalnu dimenziju te postaju otvorene onostranom, skrbe se
o vrijednostima i posljednjim ciljevima medu kojima se nedvojbeno isti¢e potreba usmjerava-
nja vlastite volje prema ljubavi za bliznjega.

Psiholog Maslow (1954.) tvrdi da su »osobe koje se samoostvaruju sposobnije ostvariti du-
blje meduljudske odnose od ostalih, sposobnije stopiti se, ljubiti i savrSenije se poistovjetiti od
ostalih, sposobnije umanjiti prepreke postavljene vlastitim egom«. To znaci da je osoba ono $to
treba biti ako ostvaruje mogucnost odnosa s drugima. A upravo je odnos mojega ja s tvojim ti,
s tobom - po misljenju filozofa Bubera (1954.) — ono $to osobu potice na susret i dijalog.

Za francuskog filozofa Mouniera osoba je onoliko ono $to treba biti koliko ostvaruje dina-
micku strukturu odnosa ¢ija su dva najvaznija obiljezja:

- poziv da zivi vrijednosti (koje ¢ovjeka uzdizu do sveopéeg i onostranog),
- drugo, ali ne manje vazno (last but not least) - zajednistvo.

A zajednistvo je simbol neprekidne teznje k jedinstvu, urodene ljudskom bicu - jedinstvu s
majkom, s roditeljima, prijateljima, medu supruznicima, s djecom i u zajednici. Evo vrijedne
potvrde o otvorenosti prema mi-nama. »Ako drugi ne ogranic¢uje moje ja, ve¢ je izvor moje
osobnosti, otkrice zajednice-mi je tijesno povezano s osobnim iskustvom... Na taj nacin susret
u zajednici-mi ne olaksava samo potpunu razmjenu izmedu ja i ti nego je izvor golemog isku-
stva koje ne bi moglo postati stvarnos¢u izvan toga susreta (Mounier, 1961.).

Maslow, Levinas, Ricoeur i ostali psiholozi, pedagozi i filozofi nastojali su u didaktici ljuba-
vi pronaci potpuni smisao - koji nadilazi jednostavnu ¢injenicu su-pripadnosti, pomoci i su-
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radnje, pa se tako njihova vizija ljubavi proteze sve do koncepta besplatnosti, dara, Zrtve koja je
spremna Zrtvovati svoj Zivot za drugoga.

S druge strane, $to moze dati smisao Zivotu, ako ne ljubav? Za Chiaru Lubich (2010.) je sam
bitak ljubav, onoliko je bitak koliko je sposoban ljubiti. Mi postojimo i jesmo samo ako smo lju-
bav. »Primjerice, ako imam cvijet i darujem ga, nec¢ega sam se odrekao, odricanjem gubim dio
sebe, ali zapravo, upravo zato $to sam darovao cvijet, u meni je narasla ljubav.«

Ako je osoba u odnosu s drugim, darivanje, sredstvo njezine komunikacije je dijalog. Ali, kako
bismo dostigli dimenziju uzajamnosti, potrebno je uvjezbati osobu da se daruje, da Zivi u dru-
gome. »Ljubav je odnos od ja ka ti... Bez ljubavi o sobe ne mogu u potpunosti razviti svoju li¢-
nost. Sto mi je bliznji vedi stranac, vec¢i sam stranac samome sebi.«(Mounier, 1961.).

Mounieru je jasno da se upravo u ljubavi, u bezuvjetnoj i besplatnoj otvorenosti mojega ja
njegovom i, u uzajamnosti, razvijaju urodene covjekove sposobnosti i da samo tako moze pre-
rasti u potpunog ¢ovjeka. »Gotovo bismo mogli reci da postojimo u mjeri u kojoj postojimo za
druge. Covjekov bitak jest ljubav. Cin ljubavi najve¢a je covjekova sigurnost, neporeciva sigur-
nost da, ako ljubim, postojim i Zivot ima vrijednos.« (Mounier, 1940.).

Metoda i tijek programa usavrsavanja

U ovom na$em programu usavr$avanja sluzit ¢emo se posve odredenom metodom ucenja i rada.
Zasnivat e se na dijalogu s drugim (bliznjim), kao umijecu ljubavi koje vodi k zajednistvu, zajed-
ni¢kom radu, uzajamnosti, su-interesu, ne samo za sadrZaje programa ve¢ za nacin ponasanja koji
treba postati uzajamni odgoj. Trebamo uciti jedni od drugih, biti ravnopravna osoba s drugima,
uciniti od sebe 1 svojega znanja, svojih osjecaja i zivota dar drugome. Na$ dijalog, po rije¢ima Chi-
are Lubich, mora imati to¢no odredenu tehniku — poistovjec¢ivanja (uciniti se jedno), a to ne znaci
samo osjecaj dobrohotnosti, otvorenosti i postovanja, ve¢ je praksa koja zahtijeva potpunu prazni-
nu u nama kako bismo se mogli stopiti s drugim, kako bismo ga mogli saslusati da bi, tako, svaka
profesorova ili studentova misao postala bastinom svih.

»Nije se jednostavno poistovjetiti s drugima, postati jedno s drugim. To zahtijeva potpunu prazni-
nu nas samih, to znaci izbrisati iz glave svaku misao, iz srca svaki osjecaj, ugusiti svaku Zelju, usut-
kati ¢ak i nadahnuca. .. kako bismo se stopili s drugim.« (Lubich, 2005.). Iz toga ¢e se ostvariti uza-
jamnost, zajedni$tvo koje ¢e nam omoguciti da se zajedno uputimo k Istini. Za svjetlo je potrebna
potpuna praznina jer je ljudska misao ogranicena. Potrebno je prepoznati pogresivost naseg naci-
na razmisljanja i nedostatnost nasih kategorija. Istina je izvan nas. U odnosu se i sama Istina otkri-
va kao dijalog, kao proces koji se neprekidno obogacuje darom drugoga.

Na medunarodnom susretu EDU, u ozujku prosle godine, prof. Giuseppe Zanghi’ podsjetio je na
poznati roman Ernesta Hemingwaya Komu zvono zvoni. Pisac, izmedu ostaloga, piSe: »Svaki put
kad zacuje$ zvuk zvona, ono ne zvoni samo umrlom ¢ovjeku, ve¢ zvoni meni. Jer, svaki ¢ovjek koji
umire dio je mojega bi¢a koje umire.« Sto to znaci? Da profesor svoj profesorski identitet ne tre-
ba traziti za katedrom, ve¢ u darivanju sebe studentima koji su pred njim. Stoga njegovo ucenje ne
smije biti poucavanje - ve¢ darivanje. Isto se tako student ne treba osjecati pod¢injenim ili prikra-
¢enim, ve¢ mora otvoriti prozore duse, uzvrac¢ajuci svojim idejama, sumnjama, nadahnu¢ima - i
profesorima, i ostalim studentima — u nekakvom obliku razmjene misli koja, upravo zato $to je dar,
oblikuje i postaje nositeljicom prave kulture.

Znadi da mozemo pronadi sami sebe u mjeri u kojoj smo sposobni iziéi iz sebe i proniknuti u
drugoga - i obrnuto (Zanghi, 2006.).

Imat ¢emo prigodu Zivjeti ovakav odnos tijekom predavanja i unutar skupine, stvarati prazninu

sposobnu prihvatiti i uzajamno se darivati u radu i slusanju.
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Prigodom otvorenja Vieg instituta za kulturu, 2001., u Svicarskoj, obracajuci se studentima prve
godine, Chiara Lubich je rekla: » Kako bi uistinu kruzila ljubav izmedu vas i profesora, morate po-
stati prazninom, samo tako ¢ete modi sve prihvatiti u sebe. Savr§eno morate prihvacati sve $to se
kaze, kako biste mogli postavljati pitanja, dati va§ mali ili veliki prinos - svi su od Duha Svetoga.
Kako biste mogli dati, morate se isprazniti... Znaci, naciniti prazninu kako bismo prihvatili ono
$to profesor predaje, isprazniti ono §to nosimo u sebi i darivati drugima - to je na¢in na koji se svi
morate voljeti, vi i profesori.«

Dakle, prednost ima odnos. U ovom programu zelimo posti¢i da odnos izmedu polaznika i pro-
fesora postane prostorom zajedni$tva, prostorom suceljavanja-razmjene-darivanja ideja, iskustava
i rezultata. Predlozena otkrica i spoznaje bit ¢e plod zajednickih istrazivanja, usvojenih i prihvace-
nih jer ¢e svatko pridonijeti svojim otkri¢em.

Prednost ima Zivljenje umijeca ljubavi, vrijednog odgojnog sredstva upravo zbog neprekidnog
istrazivanja, dosljednosti i jedinstvenosti teorije i prakse.

Stoga se potrudimo ostvariti ovaj novi na¢in u¢enja. U¢imo Zivedi, a ne samo uceéi. Po misljenju
Pasquala Foresija (2006.), u¢enje ,, je nesto $to istodobno mora obuhvatiti razum i volju, gotovo vise
volju nego razum, mora vise biti ljubav koja potice razum, nego razum koji potice ljubav. Ne zato
$to zelimo umanyjiti vrijednost razuma, nasuprot, zato da mu damo mjesto koje zasluzuje i omogu-
¢imo da postigne maksimalnu funkcionalnost svojih mogu¢nosti.“

S tako zamigljenim studijem trebali bismo postati cjelovite li¢nosti, a ne samo obrazovane oso-
be. Potreban nam je Zivotni studij koji e izgraditi muskarce i Zene sposobne Zivjeti i suocavati se sa
svim problemima ljudske mislenosti kao osobno dozivljenima, a ne kao s potesko¢ama ucenja«.

Stoga zapo¢nimo zajedno - jer tijekom ovoga programa Zelimo nauditi istrazivati, analizirati,
objasnjavati, u¢iti i razmisljati u svjetlu zajedni$tva, u svjetlu jedinstva.
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Giovanni Avogadri

Govoriti o metodi - u biti znaci govoriti o tome “kako*: kako ¢u djelovati u ovoj ili onoj odgoj-
no-obrazovnoj situaciji.

Mi, odgojitelji i uditelji- tehni¢ari u poduc¢avanju i obuc¢avanju — svakodnevno se, svjesno ili ne-
svjesno, koristimo metodama ucenja jezika, matematike, metodama upravljanja razredom ili sku-
pinama, metodama raspravljanja i dokazivanja, metodama poticanja i razvoja kreativnosti i kri-
tickog misljenja ili pak metodama psiholoskog pristupa pojedincima, skupinama i najrazlicitijim
drustvenim stvarnostima.

Suoditi se s pitanjem »kako« pretpostavlja i suo¢avanje s dva stanja duse koja nas tako Cesto prate:
s pronalazenjem sigurnosti ili uvjereno$¢u te onim, mozda, ucestalijim, nesigurnos¢u, neznanjem
- jer uistinu ne znamo kako ¢initi.

Na raspolaganju nam je golemo bogatstvo, veliki izbor razli¢itih metodologija - $to ponekad i
zbunjuje, ako nedostaje cjelovita slika koja izrazava bit odgojnog rada. Metoda — u ovom primjeru
odgojna — mora se savr$eno uklopiti u cjelovitu pedagosku viziju, objasniti je i opravdati.

U tom se smislu danasnje predavanje nadovezuje na ontolosko i epistemolo$ko razmisljanje pret-
hodnih dana.

Na pocetku ¢u vam pokusati prikazati nastanak govora o »metodi« u suvremenom pedagoskom
i filozofskom razmisljanju, iskoristit ¢u prigodu da vam iznesem i nekoliko temeljnih misli Chiare
Lubich- za koje mislim da nas uistinu mogu rasvijetliti- a zakljucit ¢u sa suvremenim autorima.

Razvojni put koncepta

« » « »

Metoda potjece od greke rije¢i methodos i znaci "pravac®, "put®, "hod”. Metoda je, u biti, nepre-
kidno, ucestalo, trazenje najdjelotvornijeg i najucinkovitijeg »puta« do ostvarenja odredenog cilja.

Metoda je povijesno ponajprije povezana s problemom pridobivanja sigurnosti na spoznajnom
podrudju. Primjerice, Sokrat ponajprije misli na “majeuticku® metodu, na rodiljsku vjestinu koja
pomaze radanju istine, istinu koja nije jasna i po sebi razumljiva danost, povr§no misljenje, pretpo-
stavka nametnutog znanja (»doxa«), ve¢ je plod zajednickih nastojanja pri mukotrpnom radanju,
kreativnog dijaloga i ponizne svijesti »da nista ne znamo.

Prema Platonu, metoda sadrzi dvije razli¢ite uvjetovanosti: postoje negativni propisi kojima je
svrha izbjegavanje pogre$aka, i pozitivni propisi, ili heuristi¢ka pravila, kojima je cilj izgradnja pra-
ve spoznaje.

I mi se svakodnevno susre¢emo sa sumnjama u svezi s nas§im pouc¢avanjem i s onim $to osobe
uspijevaju nauditi, s onim $to ¢inimo i s posljedicama nasega djelovanja u odredenom kontekstu.
Ovaj dvostruki problem - sluziti se pogreskom za stvaranje prave spoznaje i predlagati dosljedne i
djelotvorne nacine - od samih je pocetaka nazocan u odgojnom razmisljanju i praksi.

Pocetkom modernoga doba metoda dozivljava svoje zlatno doba. Bacon preuzima Platonovu po-
djelu, jasno razgrani¢avajuéi pars destruens i pars costruens (1620.): potrebna je prva faza osloba-
danja od prekoncepata, pogresaka, predrasuda - koji negativno utje¢u na nau svijest, nakon koje
dolazi trenutak koji ¢e — ako sve te¢e po planu - omoguditi kvalitetni korak naprijed u spoznaji. U
Descartesovoj Raspravi o metodi (1637.) Renea Decartesa — jednome od djela na kojemu se temelji
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moderna misao - dolazi do izrazaja vaznost i vrijednost takozvanih »pozitivnih« pravila koja obi¢-
no proizlaze iz »analize jedinstvenog spoznajnog procesa«. U toj dinamici sigurnosti i nesigurno-
sti, smisla, poznatoga i sigurnoga i potrebe za traZenjem novoga, ne pomaze nam toliko nekakva
primjenjiva teorija ili napuci o primjeni, koliko jedinstvena iskustva, spoznajni procesi, »uhodana
praksa« koja je potvrdila svoju djelotvornost.

Upravo se u tom povijesnom trenutku pojavljuje lik Johana Amosa Komenskog. Protestantska
reforma naglasila je potrebu obrazovanja za sve; nastanak ustroja $kolskih institucija zahtijeva me-
todolosku sistematizaciju, pa se u pedagogiji otvara novo, posebno podruéje - ,,metoda“. Zelja da
»sve nau¢imo svemu® postavlja problem novog nacina spajanja i ras¢lanjivanja prenosenja i pri-
hvacanja (pouc¢avanja i u¢enja) znanja, postavljajuci sebi za cilj znanje koje u svim svojim dimenzi-
jama pokusava biti raspolozivo svakom ¢ovjeku, u svakom trenutku Zivota.

Humanizam i renesansa dali su u tome svoje najtrajnije plodove: nastanak nove vizije odgoja koji
- kako je prije nekoliko desetlje¢a vezano uz metodu potvrdila Maria Zambrano- podsje¢a na zace-
tak novoga Zivota, ne samo kognitivno ve¢ i odgojno, drustveno i egzistencijalno otkrice.

No, ako promotrimo razvoj europske misli, primijetit ¢cemo da ¢e to otkrice ubrzo zamijeniti nova
teznja koja ¢e gotovo prerasti u opsesiju: dosti¢i sigurnost spoznajnog ¢ina. Citav europski racio-
jasnih pravila racionalnim spoznajama. To nastojanje je — na neki na¢in - onemogucilo razumu da
prodre u druge dimenzije, racionalno neistrazive, poput Zivota, smisla, etike, drugog i druk¢ijeg.

Veliki njemacki filozof bio je toga potpuno svjestan, pa je umjesto »¢istog, znanstvenog, razumac,
oblikovao pojam »prakti¢nog razuma« - srca i etike - i »estetskog razuma« - ljepote i konac¢nosti.

Onaj pocetni kreativni poticaj metode kao potpune otvorenosti (spoznajne i nespoznajne) prema
“bitku, stvarima, ljudskoj osobi i svijetu, s racionalizmom postaje zatvorenost u osobnu formalnu
logiku i strogo utemeljene koncepte, poticaj prema novom zamjenjuje se trazenjem sigurnosti i za-
ustavljanjem na ponavljanju istoga.

Na temelju tog osobitog spoznajnog stava, tijesno povezanog s trazenjem sigurnosti, stigli smo
do potpunog zaborava bitka i dubokog smisla spoznaje. Mozda se upravo u tome krije osje¢aj izgu-
bljenosti, pomanjkanja ciljeva i inovativnih vjestina koje kao odgojitelji osje¢amo. Upravo kao od-
gojitelji vierujemo da traZenje metode mora biti ponajprije usmjereno otkrivanju novoga, neobjav-
lienoga, a ne toliko »jasnoga« i »sigurnoga«.

Pocetkom dvadesetog stolje¢a, u jeku krize racionalne sigurnosti, jedan se drugi veliki filozof po-
novno vra¢a metodi. Edmund Husserl (1907.) se pita kako racionalno, na prihvatljiv na¢in prodri-
jeti u ¢ovjekovu dubinu, kako se otvoriti temeljnim pitanjima Zivota, smisla i identiteta. Fenome-
noloska metoda, na neki na¢in, ponovno otvara put do novoga i neobjavljenoga.

Tim ¢e putem iéi i egzistencijalizam i personalizam.

Na pocetku smo rekli da i mi pokusavamo otkriti temelje nasega odgojnog rada i razmisljanja.

Na tom nas putu prate misli Martina Bubera, s njegovom dijalektikom i vrijedno$¢u odnosa
(1997.), Emanuela Lévinasa, s primarnim mjestom Drugoga (1979.), Emanuela Mouniera , s otkri-
¢em osobe (1961.), Edithe Stein (1985.) i brojnih drugih.

“Pars destruens e costruens”

Upravo iz toga vremena potjece duhovno i konkretno, odgojno i drustveno iskustvo Chiare
Lubich i Pokreta fokolara koji je bio u nastanku. Mlada uciteljica i studentica, zaljubljenica u
filozofiju kao potragu za istinom, zajedno je sa svojim drugaricama dosla do spoznaje da mora
“pod upitnik staviti” sve istine koje su nudili razli¢iti filozofi kako bi se mogle “upisati u $kolu
Isusa medu njima”. Sto su ucile u toj $koli? Poslugajmo $to o tome kaze sama Chiara Lubich:

»Ponekad se ¢inilo da nas uci znanosti koja je ludost u o¢ima ljudi, ¢ak i onih najobrazova-
nijih. Drugi put se ¢inilo da se uopce ne moze govoriti o nauku, ako se pod naukom podrazu-

mijevalo nesto isklju¢ivo intelektualno.«
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Nije li to onda neka vrsta pars destruensa?

Chiara Lubich najprije daje negativno, cudno objasnjenje: osobito odgojno iskustvo koje nudi
kao uzviseni model, veéini se moZe uciniti ludodéu, glupos¢u. Stovise, moze se prihvatiti kao “ne-
nauk ili ne-ucenje”. U tim rije¢ima odjekuje smisao jednog od temeljnih trenutaka zapadnjacke mi-
slenosti poznatog Platonovog VII. pisma:

»O ovim stvarima nema, niti ¢e biti, kakvog mog zapisa. Jer, ova moja, nije znanost poput dru-
gih, ona se ne moze priop¢iti ni na kakav nacin, ali se poput vatre pali iskrom: nastaje iznenada u
dusi nakon dugog perioda raspravljanja o temi i Zivotu prozivljenim u zajedni$tvu, a nakon toga se
hrani sama sobom.«

Obrazlaganje Chiare Lubich osuvremenjuje na odredeni nacin ovu temeljnu Platonovu lekciju
po kojoj odgoj nije prenosenje statickog ucenja, ve¢ je “Zivotan i sréan govor®; $to je, kako na dru-
gom mjestu Lubich potvrduje, "odgovor na potrebe Zivota“, >odgovor na pitanja koja si mogu po-
staviti ljudi svih vremena®.

U svom iskustvu, otkrice U¢itelja postaje sredistem “zivog® hermeneutickog nacela. To je otkri-
¢e koje ,,oslobada“ od ovisnosti, koje oslobada ¢ak i ,,0d ucitelja“ i postavlja osobu, aktivno i od-
govorno, u srediste procesa obrazovanja. Od Rosminija pa sve do cjelokupne katolicke pedagogije
dvadesetog stoljeca to je osnovna tema pedagoskog personalizma koju C. Lubich duboko obnav-
lja, postavljajuéi za hermeneuti¢ko nacelo Krista - Istinu, meduosobnu i transcendentnu dimenzi-
ju onoga "medu’, koju smo poceli definirati i koju sam Platon - kako smo ¢uli - temelji na zajed-
ni$tvu medu osobama, na meduosobnosti, rekli bismo danas.

Drugi ¢in, koji slijedi nakon prvoga, mogli bismo definirati pars costruens: nakon prvog, naizgled
negativnog koraka sazetog u izrazu: “Odloziti knjige na tavan”, dolazi se do novog iskustva istine-
jedinstvene, jer je u sredi$tu zakonik novog Zivota, Evandelje.

Zamijetit Cete da je naglasak na Zivotnoj, iskustvenoj dimenziji koja se krije iza rije¢i »zakonik
novog Zivota«. Nije rije¢ samo o naglasku, po srijedi je poseban pecat ponovnog otkri¢a neposred-
nog iskustva, egzistencijalne upletenosti u ono $to se poducava i uci, a pronalazimo ga u odgojnim
iskustvima i misli Chiare Lubich, koji su zazivjeli u razli¢itim dijelovima svijeta.

Pedagoski aktivizam i konstruktivizam

Obnavljanje koncepta iskustvo omogucuje nam da istrazimo putove i rezultate do kojih su
psiho-pedagoska razmisljanja o metodi dosla od polovice prosloga stoljeca.

Za obnovu je nadasve zasluzan John Dewey, a to ¢e veliku vaznost imati na podrucju opce
pedagogije (1968.), osobito na podrucju metodologije. U odnosu na John Lockeov i David Hu-
meov empirizam - koji je covjeka, a osobito dijete, promatrao kao »tabulu rasu« - ,, praznu
plocu®, sjevernoamericki filozof Charles S. Peirce, naglasava konstruktivnu, aktivnu i kreativou
dimenziju ¢ovjekova uma (2008.) te kao posljedicu pripisuje odgoju uzvisenu vrijednost, sto je
s vremenom izazvalo val obnova u $kolstvu i metodologiji, poznatih pod nazivom »pedagoski
aktivizam«. Necemo se na njemu zaustaviti, samo ¢emo naglasiti kako se tijekom posljednjih
godina Deweyev prinos temeljitije proucava upravo u smislu oblikovanja slozene i uzajamno
povezane paradigme ucenja.

Kognitivni konstruktivizam protiv
drustveno-kulturalnog konstruktivizma?

Primjec¢ujemo da se na razli¢itim stranama radi na reformulaciji psiho-pedagoskih teorija
ucenja — neke su ve¢ poznate — u smislu konstruktivizma. Ne ulazi u okvire naseg predavanja
objasnjenje moze li se takva definicija prihvatiti kao »nova« paradigma, no, konstruktivizam
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se nikako ne moze predstaviti kao jedinstvena teorija, nego vise kao nekakva polu-teorija koja
nastoji zdruziti razli¢ite pristupe u cjelovitu i meduovisnu viziju obrazovanja.

Svakako, takvu ¢emo formulaciju cesto sresti na prostorima anglosaksonske literature, jako
je prosirena u Juznoj Americi, a pocinje se sve ces¢e pojavljivati i u Italiji, i u Europi.

Navika je nekakve »pedantnosti« uciteljskog poziva slijediti »modu, a neko vrijeme — u raz-
doblju od 60-ih do 80-ih godina - prevladavala je teznja za pojednostavljenjem konceptualne
sheme koja se, s jedne strane, sluzila genetskom epistemologijom Jeana Piageta (2000.), a s dru-
ge povijesno-kulturalnim ustrojem Vygotskoga (1990.).

Na sre¢u, moda je kratkog vijeka i upravo zato je mozda dosao trenutak da pregledamo i po-
novno pomnije obradimo kapitalna djela ovih poznatih autora ¢iji prinos sada mozemo shva-
titi na temelju novoga epistemologijskog pristupa.

Oba pristupa — daleko od toga da su nepomirljivi - nude vrijedne prinose u svakodnevnj
$kolskoj praksi i u razmisljanju o ucenju i obrazovanju, upravo s metodoloske tocke gledista.

Svaki ucitelj zna da se misli o svijetu i na¢inu djelovanja na njega stvaraju korak po korak
te zahtijevaju u¢enikov mentalni napor, nadogradujuci i mijenjajuci prethodne spoznaje. Isto
tako, ni jedan ucitelj ne nijece vrijednost drustvene i kulturalne dimenzije u izgradnji svijesti
koja je, svakako, smjestena u drustveni i kulturalni kontekst. I kada smo sami sa sobom, pri-
mjerice, u sebi nosimo govor, primarni element drustva i drustvenosti.

»Razum i svijet zajedno izgraduju i razum i svijet«— ova »realna, ali ne i naivna« tvrdnja filo-
zofa Putmana dobro izrazava potrebu ponovnog razmisljanja o dvjema paradigmama u smi-
slu integracije, a ne sterilne opozicije.

Gregory Bateson i »$kola Palo Alta, s »ekologijom« razuma i »teorijama razuma« (1977.),
nadahnute konesionizmom, »drugom kognitivhom revolucijom« koju odli¢no izrazava Jero-
me S. Brunerova (1990.) kulturoloska psihologija, s »interpretativnom« kulturalnom antropo-
logijom Cliforda Geertza (1983.)

- sve smjeraju prepoznavanju i integraciji znacenja, svijesti, koncepta u njihovu komunika-
tivnom, kulturoloskom i socio-afektivnom kontekstu, prepoznajuc¢i medu njima slucajne re-
troaktivne, mnogostruke i misaone odnose.

»Ekoloskag, slozena, sjedinjujuca i mnogostrana paradigma

Znakovito stjeci$te ovih pravaca ocrtava paradigmu obrazovanja koja moze biti objasnjena epi-
stemoloskom kategorijom sloZenosti: ¢ovjekovo obrazovanje moze se razumjeti i korisno primi-
jeniti samo zdruzuju¢i veliki broj kognitivnih, afektivnih, racionalnih i sociokulturalnih varijabla i
komponenata.

U proslosti se ¢inilo da se pedagogija svodi na primjenu formula, izvucenih iz epistemolosko-re-
dukcionistickog pristupa (primjerice, behaviorista ili kognitivista), ne uzimajuci u obzir da se takvi
pristupi mogu objasniti i primijeniti na odredene nacine ponasanja ili ograni¢ene mentalne oblike,
a nemoguce ih je primijeniti na ¢itav proces svakidasnjeg obrazovanja, promatrajudi ljudski razum,
u najboljem slucaju, kao »jednostavan stroj«.

Cini se da je ipak dosao trenutak u kojemu ¢e se tako vazan i odlu¢ujuéi element coviekova Zivo-
ta — obrazovanje, mo¢i upoznati i objasniti sluzeci se slozenim, ali i ra§¢lanjenim modelima, vrativsi
time pedagogiji i odgoju dostojanstvo teorijsko-prakti¢ne znanstvene discipline koja se sluzi mode-
lima i konceptima u Zivoj sintezi i zna iskoristiti sve prinose koji su joj nuzni, pridrzavajuci sebi kre-
ativno i nezamjenjivo pravo prosudivanja teleologijski (svrhovito) usmjerenih vrijednosti.
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Vladimir Simovi¢

Vaznost metodike u e-obrazovanju

Poceci obrazovanja na daljinu sezu u 19. stoljece. U to vrijeme u SAD-u se zapocelo s obrazova-
njem putem dopisnih studija. Znac¢ajno mjesto u obrazovanju na daljinu zauzima obrazovna teh-
nologija, naroc¢ito ra¢unalni i komunikacijski mediji.

Rije¢ “metodika” potjece od izraza metoda (latinski ,methodus “, gréki “méthodos *; sustavan
put). Pojam metoda ima nekoliko znacenja: (a) procedura ili tehnika kojom se nesto moze u¢initi;
(b) sustavan i logi¢an postupak poucavanja, istrazivanja ili prikazivanja; (c) sustavno ustrojstvo ili
slijed.» (www.carnet.hr/referalni/obrazovni)

Za ucinkovito obrazovanje na daljinu potrebno je oblikovati i koristiti odgovarajuce pedagoske
metode te primjerene nacine prezentiranja sadrzaja. Pedagoske metode razvijaju se vise od dva ti-
sucljeca pa je i e-obrazovanje nezamislivo bez njih. Kod izrade kvalitetnih e-obrazovnih sadrzaja
nisu zanemarivi ni materijalni troskovi zbog postavljanja racunala posluzitelja, izrade i odrzavanja
softvera za upravljanje on-line obrazovnim sustavom, utro$enog vremena i troskova samog pola-
znika. Da bi resursi bili u¢inkovito iskoristeni, a polaznik zadovoljan treba svakako voditi ra¢una o
odgovaraju¢im pedagoskim i metodickim nacelima.

Utjecaj komunikacije na uspjesnost e-obrazovanja

Komunikacija je vrlo vazan faktor koji utjece na rezultate e-obrazovanja. Uz pomo¢ dobre komu-
nikacije i skupne interakcije moguca je primjena metoda pouc¢avanja koje poti¢u rjeSavanje proble-
ma i kreativnost, kriticko misljenje i iskustveno ucenje.

Kako svi polaznici nisu istih sposobnosti i predznanja, nece ni suradnja sa svima biti jednaka. Ne-
kima ¢e biti potrebno vise konzultacija sa mentorom i drugim polaznicima. Takoder je vazno da
polaznici $to prije dobe povratnu informaciju o tome kako su obavili pojedini zadatak. Da bi za-
dovoljili potrebe korisnika, mozemo koristiti razlicite oblike komunikacije povezane sa metodama
poucavanja kao $to su:

- razredne rasprave o odredenoj temi (koristiti: elektronicko ¢avrljanje, diskusijske skupine/fo-
rume);

- ponavljanja i kriticki osvrti s pitanjima i odgovorima (koristiti: elektronicko ¢avrljanje, disku-
sijske skupine/forume);

— analize slucaja (koristiti: elektroni¢ko ¢avrljanje, diskusijske skupine/forume, elektroni¢ku po-
$tu, virtualne svjetove);

- prakti¢ni zadaci za polaznike s izvjestavanjem i kritickom analizom drugih polaznika (koristiti:
elektronicku postu s privitkom, web stranice, diskusijske skupine/forume);

- igranje uloga u funkciji upoznavanja s razli¢itim situacijama ili problemima (koristiti: elektronic¢-
ko cavrljanje, diskusijske skupine/forume, virtualne svjetove).” (www.carnet.hr/referalni/obrazovni)
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Komunikacija e-obrazovanja

Proces komunikacije u obrazovanju na daljinu uklju¢uje predavaca, polaznike, sadrzaje koji se
razmjenjuju i komunikacijske kanale ili medije. Komunikacija u obrazovanju ima dvije komponen-
te: informacijsko-spoznajnu i socijalno-emocionalnu komponentu.

S obzirom na komunikacijske kanale, poruke koje razmjenjuju sudionici komunikacije mogu biti
verbalne i neverbalne. Verbalne su izgovorene i pisane rijeci, a neverbalne boja glasa, izraz lica, ge-
ste, drzanje i kretanje itd.

Komunikacija moze biti jednosmjerna i dvosmjerna. Primjeri jednosmjerne komunikacije su
objavljivanje nekog sadrzaja na webu, televizijske i radijske emisije. Dvosmjerna komunikacija kao
razgovor udvoje, komunikacija u grupi, nastava u razredu odvija se u oba smjera.

Komunikacija se ostvaruje slanjem i primanjem poruka. Predavac i polaznik se nalaze u dvostru-
koj ulozi, primatelja i posiljatelja informacija. Pri tome svojim verbalnim i neverbalnim reakcijama
utje¢u na smjer komunikacije.

Osnovni princip komunikacije u obrazovanju je prilagodavanje poruke primatelju. Prilagodava-
nje poruke primatelju odvija se putem informacijskih filtera. Mogu biti sljedec¢ih vrsta:

— perceptivni filter koji uvjetuje na koji nacin i koje informacije polaznik prima;

- kognitivni filter koji odreduje razumljivost informacija;

- emocionalni filter koji utjece na polaznikove osjecaje i doZivljaje tijekom primanja informa-

cija

- asocijacijski filter povezan je sa slobodnim asocijacijama koje se javljaju kod polaznika tijekom

primanja informacija.

Na komunikaciju tijekom oblikovanja, prijenosa i primanja poruke moze utjecati buka ili Sum u
komunikacijskom kanalu.

Nastavna komunikacija moze biti autoritarna ili demokratska, ovisno o na¢inu komunikacije pre-
davaca s polaznicima. U autoritarnoj komunikaciji dominira predavac koji odabire sadrzaje i na-
¢in njihova usvajanja, a usvojeno znanje provjerava pitanjima i pismenom provjerom, viSe koristi
kazne, a manje pohvale. Kod demokratske komunikacije predavac uvazava osobnost i interese po-
laznika, prilagodava se njihovim potrebama i Zeljama, potic¢e polaznike na izno$enje misljenja i da-
vanje prijedloga, poti¢e odnos ravnopravnosti.

Op¢u atmosferu u kojoj se odvija komunikacija tijekom obrazovnog procesa nazivamo ko-
munikacijskom klimom. PoZeljna je demokratska komunikacija te komunikacijska klima koja
djeluje poticajno i motivirajuce.

Komunikacija kao proces

Nacin komunikacije u e-obrazovanju utjece na obrazovne rezultate i zadovoljstvo polaznika.
Zbog nekih komunikacijskih obiljezja on-line obrazovanje je u prednosti pred klasi¢cnom nasta-
vom, a druga pak predstavljaju njegov nedostatak.

Prednosti klasi¢ne komunikacije licem-u-lice su $to je ona personalna ili medusobna, dvosmjer-
na, u realnom vremenu ili sinkrona, viSekanalna, relativno brza i intenzivna, omogucuje brze po-
vratne informacije, obi¢no nije tehnicki posredovana te je prilagodljiva.

On-line komunikacija je apersonalna ili neosobna, asinkrona, odnosno s vremenskim otklonom,
uglavnom jednosmjerna, ograni¢ena na 1-2 komunikacijska kanala, relativno je spora i niskog in-
tenziteta, samo djelomi¢no omoguéuje povratnu informaciju, tehnicki je posredovana i slabo je
prilagodljiva te je uklopljena u ra¢unalom posredovane sustavne komunikacije (elektroni¢ku po-

$tu, forume i sl.).
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Tijekom komunikacijskog procesa moguce su razli¢ite pogreske i poteskoce kod primanja in-
formacija poput buke ili Suma u komunikacijskom kanalu. Problemi u komunikaciji e-obrazova-
nja mogu proizlaziti iz tehnicke prirode, dizajna web sucelja i izbora web sadrzaja, iz komunikacije
s posiljateljem, odnosno primateljem.

Problemi u komunikaciji povezani s posiljateljem (predavacem)

Nedostatno planiranje poruka- izbor neprikladnog komunikacijskog medija (forum, elektronic-
ka posta, istovremene poruke),loe vremensko tempiranje poruka, neadekvatna duzina poruke i/
ili sadrzaja, neprilagodenost poruke primateljima itd.

Neprikladno iskazana poruka- moze nastati zbog pogreske u pisanju, pogresno izabrane rijeci ili
neadekvatno formulirane recenice, vidljivog pomanjkanja o¢ekivanog sadrzaja poruke, lose orga-
nizacije slijeda misli, nepovezanosti sadrzaja, koristenja fraza ili stereotipnog izraZavanja, uporabe
zargona te kod drugih oblika nepreciznog ili nepazljivog pisanja ili izgovaranja sadrzaja.

Dvosmislenost iviseznacnost poruka— kad postoji relativno velika vjerojatnost da ¢e izrecenu misao
primatelj protumaciti drugacije nego $to je bila namjera posiljatelja, kad je poruka namjerno sroce-
na na nac¢in da ne omogucuje jednozna¢no tumacenje, kad posiljatelj i primatelj nemaju dovoljno
sli¢nosti s obzirom na prethodno obrazovanje ili pripadnost odredenoj kulturi, kad ne postoji za-
jednicki “standard” u vezi koristenja odredenih stru¢nih ili tehnickih pojmova i izraza.

Nerazjasnjene pretpostavke — nastaju kad posiljatelj oblikuje poruku imajuéi u vidu neko stanje ili
aktivnost primatelja koju nije prethodno provjerio ili potvrdio, u slu¢aju obrazovanja na daljinu to
mogu biti pretpostavke o odgovaraju¢em predznanju, motivaciji i zainteresiranosti polaznika, njiho-
vim vjestinama u kori$tenju racunala ili snalaZenja kod uporabe sucelja on-line obrazovnog sustava,
sposobnosti da svladaju predvidene obrazovne sadrzaje, raspolozivom vremenu za ucenje itd.

Nedovoljno osobna i neposredna/prisna komunikacija karakteristi¢na je za posiljatelja koji razmje-
njuje samo sluzbene poruke ne pokazujuéi svoju osobnost, humor ili emocije koje bi zainteresirale
primatelja za socijalni kontakt ili mu pokazale da je u interakciji prihvacen kao jedinstvena osoba
te cijenjen i pozitivno dozivljen.

Problemi u komunikaciji povezani s primateljem

Preopterecenost informacijama ili lo$e upravljanje dobivenim informacijama (tj. nerazlikovanje
primljenih informacija prema vaznosti i prioritetu, pokusaj pamcenja umjesto biljezenja informa-
cija, neprikladno pohranjivanje informacija koje otezava njihovo kasnije pronalazenje zbog preo-
bilja drugih informacija itd.).

Nepovjerenje i podozrivost koja moze sprijeciti neku osobu da iznosi informacije, odnosno da
iskreno i otvoreno izlaze svoju misli, ocjene, ideje ili prijedloge jer nije sigurna kako ¢e ih primate-
lji poruke prihvatiti te da li ¢e zbog priopéenog imati nezZeljene posljedice.

Nepozornost u primanju poruke uzrokuje zanemarivanje vaznih dijelova poruke ili zaboravljanje
njenih bitnih sadrzaja zbog ¢ega se komunikacijski proces ne odvija na cjelovit nadin te se nepo-
trebno troéi vrijeme i drugi resursi posiljatelja i primatelja, a moguca su i pogre$na tumacenja po-
slane poruke.

Selektivna percepcija i selektivno pamcenje pojavljuju se u slucaju kad primatelj usmjerava pozor-
nost samo na dio poruke (naj¢e$¢e na ono $to mu navise privlaci pozornost ili §to posebno Zeli), tj.
kad primatelj pamti samo onaj dio poruke koji mu je iz odredenog razloga vazan ili privlacan.
(www.carnet.hr/referalni/obrazovni)
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Metodika e-obrazovanja

Pedagoski pristupi i metode vazan su faktor za uspjeh u on-line obrazovanju. Kod oblikovanja
sustava za e-obrazovanje iz nekog predmeta, obavezno treba definirati obrazovne uvjete i ciljeve.
Obrazovni uvjeti ¢esto postavljaju odredena ogranicenja, ali pruzaju i moguénosti. Prilikom pri-
preme za izvodenje on-line nastave treba odgovoriti na pitanja:

- Tko su polaznici i kakve su njihove karakteristike?

- Sto se on-line obrazovanjem Zeli postici kod polaznika?

- Koje su tehnoloske, organizacijske i druge mogucnosti i ogranicenja?

Tehnoloske moguénosti povezane su s dostupnim nacinima prezentiranja obrazovnih sadrza-
ja, komunikaciji s polaznicima, medusobnoj komunikaciji polaznika, te s brzinom internetske veze
kojom polaznici raspolazu.

Organizacijske mogu¢nosti odnose se na nacin i kvalitetu izrade obrazovnih materijala, na broj i
osposobljenost predavaca koji ¢e sudjelovati u obrazovanju na daljinu. Tehnoloske i organizacijske
mogucnosti zajedno s obrazovnim uvjetima i ciljevima, odreduju nadine izvodenja obrazovanja na
daljinu pa razlikujemo sljedece oblike nastave:

- dominira klasi¢na nastava, a on-line obrazovanje je samo povremeno dopunjuje;

- klasicna nastava i on-line obrazovanje izvode se u priblizno podjednakom opsegu;

- dominira on-line obrazovanje, a klasi¢na nastava je samo povremena i manjeg opsega;

- nastava se gotovo potpuno izvodi on-line, s rijetkim susretima uZivo;

- se potpuno nastava izvodi on-line bez susreta uzivo s polaznicima.
(www.carnet.hr/referalni/obrazovni)

Pedagoske metode e-obrazovanja vezane su uz razlicite vrste individualnog i grupnog rada pola-
znika. Kod izbora metoda za usvajanje obrazovnih sadrzaja treba uzeti u obzir broj i osobine pola-
znika, dostupnu tehnologiju i obrazovne ciljeve.

Individualni pristup

On-line obrazovanje omogucuje automatizaciju mnogobrojnih procesa koje je u klasi¢noj na-
stavi izvodio predava¢. U nastavi je vazan individualizirani pristup koji svakom pojedincu omogu-
¢uje da nezavisno od skupine kojoj pripada bira kada ¢e, na kojem mjestu i na koji nacin koristiti
on-line dostupne obrazovne sadrzaje.

U obrazovanju na daljinu moguce je primijeniti razli¢ite nac¢ine individualnog ucenja:

- sluSanje predavanja, govora, igrokaza, dramskih predstava;

- Citanje knjiga, clanaka, izvjestaja;

- promatranje prezentacija, simulacija, demonstracija, eksperimenata;

- posjec¢ivanje virtualnih muzeja, povijesnih i kulturnih znamenitosti;

- imitiranje i modeliranje ponasanja profesionalaca, stru¢njaka, znanstvenika;

- koristenje igara za ucenje, simulatora, virtualnih laboratorija;

- analize slucaja, kriticke analize, osvrti, eseji;

- igranje uloge, pisanje scenarija, pisanje dramskih dijaloga;

- rjeSavanje problema, zadataka koji poti¢u kreativnost, projekti, istrazivanja,— ponavljanje i
uvjezbavanje prilikom pamdenja, svladavanja vjestina;- aktivnosti stjecanja iskustava u nekom re-
alnom okruZenju i pisanje izvjestaja;— korak po korak vodene analize neke pojave, procesa, mode-
la, teorije;

- samostalno pronalaZenje i analiziranje informacija iz razli¢itih izvora.

(www.carnet.hr/referalni/obrazovni)
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Kod individualnog pristupa vazno je osigurati $to jednostavnije procedure u koristenju sustava,
intuitivna i ergonomski dizajnirana sucelja, detaljne i razumljive upute za rad, povratne informaci-
je o ispravnosti metode rada koju je primijenio polaznik, nadine $to brze i objektivnije procjene po-
stignutih rezultata te pravovremeno davanje povratnih informacija o u¢inku.

Grupni pristup

Stjecanje znanja kod polaznika e-obrazovanja bit ¢e uspjesnije ako polaznici imaju priliku me-
dusobno suradivati, raspravljati, razmjenjivati misljenje, iznositi prijedloge, medusobno se podrza-
vati, pomagati i poticati.

U grupnom pristupu moZemo primjenjivati sljedec¢e pedagoske metode:

- timski zadaci i rje$avanje problema u skupini;

- primjena skupnih kreativnih tehnika (npr. oluja mozgova);

- analize slucaja u skupini;

- grupne kriticke analize;

- igranje uloga u skupini;

— kolektivne igre;

- dijalozi i vodene debate;

- diskusije na zadanu temu, rasprave u forumima i elektronicko ¢avrljanje;

- zajednicki projekti i istrazivanja;

- videokonferencije s vi$e sudionika.

(www.carnet.hr/referalni/obrazovni)

Uspjeh grupnih metoda rada ovisi o primjeni odgovarajuce tehnologije, tj. alata za komunikaci-
ju, izboru voditelja ili moderatora s odgovaraju¢im vjeStinama i znanjima, te utroSenom vremenu
za nadziranje i sudjelovanje u skupnim aktivnostima polaznika.

Izlaganje sadrzaja

Da bi obrazovni sadrzaji bili dostupni polaznicima putem Interneta, bilo gdje i u bilo koje vrije-
me, napravljeni su u digitalnom obliku. Kod obrazovanja na daljinu osje¢a se nedostatak neposred-
ne komunikacije, istovremene dvosmjerne interakcije, aktiviranje polaznika izlaganjem uZivo, uvi-
da u pozornost i aktivnost polaznika. Da bi se ublazili ti nedostaci obrazovne sadrzaje koji su pri-
premljeni za e-obrazovanje treba pripremiti prema sljede¢im principima:

- zanimljivost i korisnost teksta (uz pomo¢ razli¢itih primjera, slu¢ajeva, kratkih vjezba i kvizova);

- razumljivost stru¢nih i tehnickih sadrzaja ( podrazumijeva objasnjenje manje poznatih i no-
vih pojmova);

- vizualizacija sadrzaja koji su slozene prirode (pomocu grafikona, shema, modela, dijagrama
tokaisl.);

- podjela sadrzaja u “odsjecke” koji bolje odgovaraju ra¢unalnom mediju (prikazu na ekranu);

- interaktivnost u radu s “odsje¢cima” sadrzaja i drugim pedagoskom elementima za usvajanje
obrazovnih sadrZaja;

- pregledan raspored sadrzaja i njegova organizacija (pregled medusobnih veza izmedu sadrzaja);

- koritenje animacija, simulacija, zvuka i videa, te videozapisa predavanja kad to omogucuje br-
zina internetske veze.

Nacini izlaganja sadrZaja e-obrazovanja

Videokonferencijsko predavanje je oblik sinkrone komunikacije u kojoj se uZivo snima i prenosi
izlaganje predavaca te istovremeno prenosi i prikazuje polaznicima u nekom udaljenom prostoru (ze-
lekonferencijskoj dvorani). Videokonferencijsko predavanje moze se ponekad emitirati na webu.
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Snimljeni audiovizualni sadrZaji dostupni na zahtjev mogu sadrzavati videozapise predavanja, te-
Cajeve, prezentacije, posebno snimljene i rezirane edukativne videozapise u razli¢itim okruzenjima
(npr. o na¢inu sklapanja ra¢unala) i dr. Takav asinkroni na¢in prijenosa audiovizualnih sadrzaja
omogucuje njihovu prethodnu montazu, snimanje u studiju ili posebno pripremljenim uvjetima.
Jednom snimljeno predavanje moze se koristiti vi$e puta (npr. viSe godina) bez potrebe angaZira-
nja predavaca za predavanja uzivo.

Tekstualni sadrZaji sa ili bez ilustracija te u neinteraktivnom i interaktivnhom obliku (npr. PDF
dokumenti, Word ili PowerPoint datoteke, knjige u HTML formatu na webu, elektronicke knji-
ge itd.). Pogodni su za prikazivanje jer njihova izrada nije previse sloZzena (osim kod nekih vrsta
elektronickih knjiga; engl. e-book), a za njihovu uporabu nije potrebna tesko dostupna racunalna
i programska oprema.

Testovi, kvizovi, igre, razliiti zadaci za uvjezbavanje i sl. omogucuju interaktivnu provjeru i pot-
krepljuju usvojena znanja. Omogucuju automatizaciju povratne informacije polaznicima o njihovoj
uspjesnosti usvajanja obrazovnih sadrzaja, unose raznolikost u obrazovni proces, animiraju polazni-
ke, omogucuju im interakciju s drugima te mogu imati i rekreativnu funkciju. Za njihovu uporabu
obi¢no je potrebno koristiti resurse LMS-a ili odgovaraju¢u programsku podrsku.

Animacije i simulacije razli¢itih prirodnih i umjetnih pojava, eksperimenata, tehnickih sredsta-
va i tehnoloskih procesa i sl. Izrada takvih sadrzaja je dugotrajan i skup posao zbog mnostva vizu-
alnih elemenata. Zato je konacan rezultat vrlo atraktivan te unapreduje pozornost, razumijevanje,
pamcenje i motivaciju kod polaznika.

Virtualna stvarnost i virtualni svjetovi je kompleksan nacini prikazivanja obrazovnih sadrzaja koji
dobro aktiviraju polaznike, pri ¢emu se neki polaznici vrlo intenzivno uzivljavaju u informacijski
ambijent nekog virtualnog svijeta u kojem mogu biti u interakciji s razlicitim likovima i fizickim
okruzenjem, kao i s drugim polaznicima.

Zadaci i vjezbe

U obrazovanju na daljinu kao i kod tradicionalnog pouc¢avanja u ucionici nakon izlaganja sadr-
zaja slijedi ponavljanje i utvrdivanje gradiva. Kod on-line obrazovanja jo§ je i veca potreba za pri-
mjenom zadataka i vjezbi jer je manje interakcije uZivo, kao i razmjene verbalnih i neverbalnih obli-
ka komunikacije s nastavnikom.

Za ponavljanje i vjezbanje mogu se koristiti testovi i kvizovi te projekti.

Najjednostavniji oblik ponavljanja i utvrdivanja gradiva polaznika je pomo¢u testa ili kviza. Pro-
gramska oprema vecine sustava za obrazovanje na daljinu omogucuje jednostavno formiranje ko-
lekcije pitanja i odgovora, sastavljanje testa ili kviza, popunjavanje testova ili kvizova te analizu re-
zultata.

Za uspje$nu primjenu testa ili kviza vazan je pravilan izbor vrste pitanja, kao i sastavljanje pitanja
od laksih prema tezima te od jednostavnijih prema sloZenijima.

Pitanja, odnosno predvideni odgovori mogu biti sljedece vrste:

- odgovori s dvije moguénosti (npr. istina/laz, to¢no/neto¢no, da/ne)

- pitanja s tri ili vi$e ponudenih odgovora (tocan je samo jedan)

- pitanja u kojima se trazi opisni odgovor (npr. dopisivanje odgovora, dopunjavanje recenica,
esejisl.

- sparivanje pojmova/slika ili definicija/opisa

- vizualno prepoznavanje pojedinih elemenata unutar slike/crteza/fotografije i sl.

- pitanja tipa povuci i ispusti

- popunjavanje praznina u predloZenom tekstu/programu
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Primjena testa

Prilikom sastavljanja testova poZeljno je kombinirati vi§e vrsta pitanja jer ¢e tako provjera znanja
i vjestina polaznika biti cjelovitija.

Primjena testa za uvjezbavanje bit ¢e najdjelotvornija nakon izlaganja gradiva, kod on-line ucenja
nakon §to je polaznik samostalno odradio dio gradiva. Na taj nacin polaznik sam provjerava kako
je razumio i koliko je zapamtio obradeno gradivo. Program treba biti napravljen tako da polazniku
daje povratnu informaciju o ispravnosti njegovih odgovora.

Osim testova za uvjezbavanje nakon svake lekcije, poZeljno je pripremiti testove za provjeru du-
gotrajnog pamcenja kod polaznika. Primjenjuju se nakon obradene cjeline. LMS-i i samostalna pro-
gramska oprema za testiranje omogucuju da se izabrani test za samoprovjeru moze popunjavati
viSe puta. Prije pocetka popunjavanja testa potrebno je upozoriti polaznike na nacin popunjavanja
testa, vrijeme trajanja, broj moguceg ponavljanja i sl.

Primjena testa ogranicena je na reproduktivno znanje i zakljucivanje.

Drugi nadin ponavljanja i uvjezbavanja je rad na projektu.

Projektni zadatak obi¢no se dodjeljuje grupi polaznika, odnosno projektnom timu s ciljem rjesa-
vanja odredenog problema ili izrade projektnog rjeSenja. Rezultat tog rada moze biti esej, prezen-
tacija, statisticka obrada prikupljenih podataka, crtez, slika, animacija, programsko rjeenje i sli¢ni
uradci koje je moguce priloziti u digitalnom obliku.

Kod sastavljanja projektnog tima predava¢ mora odrediti broj ¢lanova, odnosno sastav tima, ko-
munikacijske oblike (javne forume te privatne forume za timove, brbljaonice s privatnim sobama
isL).

Vecdina sustava za upravljanje u¢enjem (LMS) podrzava projektni rad (samostalni i timski). Pru-
Zaju mogucnost polazniku (¢lanovima tima) da pripremljeno projektno rjesenje u digitalnom obli-
ku proslijede nastavniku (upload), a predavacu/instruktoru osiguravaju pristup do svakog po-
Jedinog projektnog rjesenja (download), upis komentara projekinih rjesenja za polaznika (¢la-
nove tima).

Ispitivanje znanja

Ispitivanje znanja za ve¢inu polaznika je vrlo stresno pa treba biti pazljivo pripremljeno. Odmah
na pocetku polaznike treba informirati o sadrzaju predmeta/tecaja, treba ih upoznati sa sustavom
rada te na¢inom ispitivanja znanja. Treba zadati rok za izvr$avanje zadataka (na visokim u¢ili§tima
gdje su aktivnosti sinkronizirane), ali kod permanentnog obrazovanja za zaposlenike nekih organi-
zacija, rokovi nisu ¢vrsto definirani (primjenjuju se nesinkronizirani oblici rada).

Tijekom rada polaznika s LMS sustavom moze se mjeriti koliko je polaznik aktivan u koristenju
pojedinih obrazovnih elemenata te tako dobiti uvid u kontinuiranost njegovog rada. Predavaé/in-
struktor moze od LMS-a dobiti uvid u rad polaznika na dnevnoj, tjednoj ili mjese¢noj osnovi.

Najelegantniji nadin ispitivanja znanja s pozicije predavaca/instruktora su testovi jer mu LMS
daje vrlo korisne podatke o uspje$nosti pojedinca. Moguce je dobiti i razne podatke o pojedincu u
odnosu na druge polaznike kolegija, ¢ak do razine pojedinog pitanja u testu.

Kod testiranja za ispitivanje znanja javljaju se poteskoce koje proizlaze iz mogu¢nosti manipula-
cije LMS sustavom od strane polaznika (npr. koristenje raznih pomagala, pomod¢i neke trece oso-
be). Da bi se to izbjeglo testiranje se provodi u certificiranim institucijama.
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Izazov u odgoju misljenja
Michele De Beni

Poucava li se danas u Skolama misliti?

Zelim zapoceti postavljajuéi pitanje svima vama: »Poucava li se u $koli, u obitelji, u medijima, u
na$im zajednicama, misliti?«.

Postavljeno pitanje pretpostavlja odgovor na temeljni problem: najprije valja utvrditi $to zapra-
vo znadi »poucavati misliti«.

Izvor brojnih nesporazuma je, po mojem misljenju, u vrlo prosirenoj sklonosti da se poistovjete
— kao da je rije¢ o sinonimima - pojmovi misao-misljenje i znanje-spoznaja. Proireno je shvaca-
nje da je ucenje znanju isto $to i uéenje razmisljanju.

Studij uistinu razvija odredene sposobnosti ucenja, ali samim se time ne razvijaju i misaone spo-
sobnosti. Ako »misliti« u svojem izvornom znacenju znaci »pozorno-brizljivo misliti«, »odvagnu-
ti«, moramo se upitati koliko je doista prostora u nastavnim planovima danas osigurano za tu vaz-
nu aktivnost. Pitanje postaje jos$ vaznije kada se prisjetimo ¢injenice da nasi mladi Zive u uvjetima u
kojima moraju upravljati golemom koli¢inom obavijesti koje prijete da ¢e ih ugusiti.

Stoga je mozda najvedi izazov suvremenoga doba vezan uz slozeno podruéje podataka koje zahti-
jeva stru¢no upravljanje procesima selekcije te analize i sinteze znanja. Rije¢ je o problemu golemih
razmjera, meduovisnom, koji u sebi krije pitanja eti¢kih izbora te uporabe i upravljanje znanjem.

Nije rije¢ samo o znanju, valja nauciti misliti, znati mudro razmigljati i vratiti misli njezinu narav-
nu funkciju sredstva prosvje¢ivanja. Sve smo uvjereniji da osnovnoj sposobnosti da znamo dobro
razmisljati mora odgovarati i ona — mozda jo$ vaznija i dublja — da dobro ¢inimo. Prava je vjezba za
um, otvoren istraZivanju, granica smisla sposobnosti preispitivanja, pronalaZenja odgovora na pitanja
$to je dobro a §to zlo, $to treba promicati, a $to izbjegavati — kako ne bismo postali bezosje¢ajni.

Svi se moramo osjecati prozvanima i biti svjesni da ¢e, ako se u nasim odgojnim zajednicama zane-
mari umijece ucenja pravoj razumnosti, mladi biti u opasnosti da olako prihvate naviku gluposti.

Za dobro organiziran-ustrojen razum misljenja

Netko bi se mogao upitati: »Zar se sposobnost misljenja moze nauciti?«.

Ako pokusamo odgovoriti na to pitanje, moramo priznati da zivimo u slozenom svijetu, s brzim
promjenama, te nije moguce usvojiti sve znanje i odgovore na sva pitanja koja nam Zivot postavlja.
Sposobnost razmisljanja postat Ce stoga sve vaznijom, toliko da ¢e usvajanje misaonih sposobnosti
i strategija postati jednim od najvaznijih predmeta u $kolama.

Kako je moguce ispravnije opazati? Kako je mogude preustrojiti obavijesti? Kako je moguce na-
uciti izdvajati i nadzirati pojedine misaone procese?

Analiza, ustrojavanje, nadzor znanja te s time povezane poteskoce koje treba svladati, svijest o
povezanosti ciljeva - sredstava — radnog konteksta, a k tomu jo$ i izbor odgovaraju¢ih strategija
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djelovanja samo su neke od sposobnosti kojima je moguce pouciti. Brojna istrazivanja su zamjet-
nim rezultatima, koji su postignuti na razini kakvoce, potvrdila valjanost stvaralackog i refleksiv-
nog misljenja.

S tim se ciljem od konca sedamdesetih godina u razli¢itim zanimljivim kulturoloskim konteksti-
ma razvijaju zanimljivi didakti¢ki programi.

Dvije su temeljne pretpostavke tih formativnih curriculuma:

- vaznost konstruktivne uloge subjekta u upravljanju misaonim procesima;

- vrednovanje misaonih sposobnosti kao prave studijske discipline, primjenjive urazli¢itim kon-
tekstima usvajanja znanja - i $kolskoga i u izobrazbi odraslih.

Koraci u decentralizaciji

Kako bismo mogli usvajati znanja, ponajprije valja »nauciti u¢iti«. To nije vezano samo uz me-
tode ucenja vec i uz procese izgradnje i rusenja mentalnih shema.

Stoga drzim zanimljivim zadrZati se na jednom stajali$tu koje je izravno povezano s problemi-
ma i procesima na podrudju kulture i interkulture. Savréeni primjer toga u suvremenom drustvu
su takozvani »izazovi globalizacije«.

Mozemo biti sigurni da medu dramati¢nim pitanjima suvremenoga ¢ovje¢anstva najveca prijet-
nja nisu siromastvo, ratovi ili razli¢iti oblici terorizma, ve¢ je najteze mijenjati tradicionalne, uvri-
jezene »mentalne shemex, to¢nije, na$ stav prema odnosu medu skupinama, sustavima, narodima,
gospodarstvima, politikama i kulturama. Rije¢ je vrlo ¢esto o dramati¢nom problemu na koji je mo-
guce odgovoriti samo izgradujudi ponizan stav na eti¢koj razini te otvorenost-radoznalost na inte-
lektualnoj. Dakako, to je usko povezano sa sposobnosc¢u misljenja, ali nadasve s pitanjem morala i
civiliziranim izborima.

Prvi je uvjet da shvatimo kako se promjena ne odnosi samo na »druge« nego, ponajprije, na nas
same i da nase »stare sheme« danas vise ne djeluju (Mantovani, 2004.). Tako sposobnost decentra-
lizacije nije samo apstraktno-logicka operacija ve¢ valja gajiti policentri¢ku viziju, ocistiti se od ma-
nipulacija, od povrsnoga generaliziranja (Todorov, 1966.) i dopustiti da nas vodi samo iskren po-
gled prema istini.

Drugi uvjet za otvaranje vlastita uma je taj da se oslobodimo pretpostavke o superiornosti nase
misli nad mislima drugih. Jo$ uvijek se precesto u obitelji, u skoli, u crkvama, u nasim zajednicama,
u politici nastoji na uporabi tog modela. Tesko nam je zamisljati kako bismo mogli misliti na druk-
¢iji nacin izvan nasih shema, izvan nasih granica, primjerice na povijest koja je razli¢ita od nase po-
vijesti (Sen, 2004.).

Nalazimo se, stoga, uvijek pred velikim pitanjem koje obiljezuje ¢itavu povijest ljudskoga roda,
a danas je jo§ nagladenije zbog dramati¢nih teroristickih prijetnja. Sto uéiniti? Zatvoriti se u vla-
stite granice i braniti ih, ili dati zamaha dijalogu, postuju¢i plemenite kulturoloske korijene svako-
ga naroda?

Osobno smatram da na svijetu ne postoji zemlja, pokrajina ili mjesto bolje od drugoga na koje-
mu bi trebalo Zivjeti te da je uistinu »dobro mjesto ono na kojemu se uci da ne postoje neka bolja
mjesta od drugih za rast i razvoj. To mjesto sam nazvao: sposobnos¢u promatranja stvari s razlici-
tih stajalista« (Shweder, 2003.).

Covjek i samosvijest u sredistu

Postoji, medutim, problem koji moram iznijeti, koji, prema mojem misljenju, predstavlja peda-
goski prioritet, nadilazi svaki drugi odgojni program. Potrebno je postovati u¢enika kao osobu. U
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vremenu izrazenoga medijskog kolektivizma potvrditi da je Covjek srediSte - nije samo pedagoski
ispravno ve¢ je to ¢in ponovnoga utemeljenja odgoja (Lonergan, 1992).

Kada govorimo o sposobnosti misljenja, pojam osobe nam se razotkriva u svoj svojoj $irini, ve-
zan uz koncept slobode, samosvijesti i samostalnosti. MoZemo ponoviti, sa svetim Tomom, da u
prirodi nista nije vece od ljudskoga bi¢a. No da bi ono uistinu takvo bilo, pojedinac se mora vrati-
ti u srediste svojega Bitka.

Osoba je onaj tko je sposoban is¢itavati dubok smisao svojega postojanja i postati svjestan samo-
ga sebe i svojih ¢ina. Svaki sadrzaj poprima znacenje ako subjekt u njemu pronalazi smisao, ako je
za njega zivotno vazan i ako mu pomogne u otkrivanju stvarnosti i strukture njegova unutarnjeg
svijeta te pokrene dinamicki proces namjera i izgradnje vlastite osobnosti, usmjeravajudi je sve vise
ka onome $to bi trebala postati.

Stoga, ako se - s jedne strane — u $kolama nastoji sac¢uvati teznja k razvijanju kognitivnih sposob-
nosti - s druge - novi zamah treba dati oblikovanju »intencionalne svijesti«, »pitanja o smislu« i
»razvoju samosvijesti«. Sastavni smo dio drustva znanja, iako rascjepkanoga, ali - priznajmo iskre-
no - uz njega bi paralelno trebalo postojati »drustvo samosvijesti«.

Zato je potrebno pokusati sjediniti vaznost logike s vazno$¢u metode kao uzajamno ovisnih aktiv-
nosti razuma i svijesti. Metode kao »osobnog pothvata« koji zahtijeva procjenu subjekta kao osobe
koja je svjesna i naobrazena, koja sebi postavlja pitanje i nadilazi ga, koja je otvorena sebi i svijetu.

»UCitelj” kao model

Otvoren razum je razum koji sebi postavlja pitanja i aktivan je, koji se poticajno suocava s potes-
ko¢ama, pogreskama i ograni¢enjima, i osobnim i svjetskim. Razum koji zna slugati, i to tako da je spo-
soban pronalaziti uvijek nove moguénosti i nove poticaje.

U tom je smislu poticajan i prilagodljiv strateg, spreman ne posustati pred potesko¢ama i uvijek
iznova zapoceti (Montalcini, 1999.). Mnogi mladi za svoj uspjeh u ovoj specifi¢noj vjestini — magi-
stralnom putu koji vodi do svake promjene, ¢ak i one duhovne - moraju biti zahvalni neprekidnim
poticajima svojih odgojitelja. Umijece da znamo uvijek iznova zapocinjati — u¢i Chiara Lubich - te-
melji se na nezaobilaznom uvjetu: da se znamo »reevangelizirati«, zapoc¢inju¢i od mijenjanja samih
sebe (Lubich, 1997.).

Odgojitelj koji zna prenijeti tu snagu zna iskoristiti sve okolnosti i u¢i svoje mlade da se »otvorena
pogleda« suoce i s ogranic¢enjima, i s okolnostima koje zahtijevaju odlu¢nost - kako bi svladali nedo-
statke 1 Zivjeli »protiv struje«. To je odgojitelj koji svoje mlade neprekidno podrzava u trazenju poti-
cajnoga smisla Zivota. Ne usmjerava ih samo k znaju, ve¢ da postanu stru¢ni i sposobni, vjesti tvorci
»dobroga razmisljanja« i nepokolebljivi u odluci da ¢ine dobro, da ne budu sredstvo mo¢i nad ljudi-
ma, ve¢ sjemenje promjene i sluzenja bliznjima.

U tome je tajna pravoga ucitelja mislenosti i kulture. On je otvoren neprekidnom traZenju onoga $to
moZe pridonijeti jedinstvu medu pojedincima i narodima.

Zasto "misliti”?

Ako se vratimo pocetnim mislima i sredi$njem pitanju ovoga predavanja, mozemo se upitati:
»Zasto uopce misliti?« ili »Kakvog smisla ima misliti?« Pitanja koja nam se u svojoj jednostavno-
sti mogu uciniti banalnima.

Odgovor na pitanje »Zasto misliti?« isto je tako logi¢an i zbunjujuéi kao i simo pitanje. »Misli-
ti kako bismo bili«, ne u jednostavnom znacenju »postojanja«, ve¢ neprekidnog ispitivanja, prona-
lazenja izlaza, hoda, truda »da izidemo«. Rije¢ je 0 mjestu, a vrlo ¢esto i napornom putu traZenja i
svjedocenja za istinu, to¢nije — kako tvrdi Hegel - o ljubavi prema pravom znanju. Ona je, s jedne
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strane, proces osobnoga trazenja i razmisljanja, a s druge strane Zivi od one unutarnjo-vanjske raz-
mjene sebe i svijeta koja je, poput »zatvaranja o¢iju razumu« (Arendt, 1981.), u nezaobilaznom di-
jalogu s drugima.

Hoce li $kola znati prihvatiti ovaj izazov? U pitanju su potencijal inteligencije, kakvoca i dobrota
brojnih rje$enja problema mladih i ¢ovjecanstva.

Ne mozemo mlade ostaviti same u upravljanju neurednom globalizacijom. Ona zahtijeva sve viSe
samouvjerenih, odvaznih muskaraca i Zena, sposobnih da misle i rade zajedno, da ,,uniste znakove
vremena..., i otkriju usred tmina ne mali broj znakova nade...“ (Ivan XXIII., 1962.).

Treba imati hrabrosti zaZmiriti i zatvoriti o¢i mladima pred nadom i zarkom Zeljom za promje-
nom. Ako mi, odgojitelji, prvi budemo promicatelji kulture pozitivnoga, ne¢emo same ostaviti nase
mlade pred izazovima znanja i pred opasno$cu slozenosti. Tako ¢e se ¢itavo ¢ovjecanstvo vratiti zna-
nju jer ¢e biti sposobno mudro iskoristiti izvanredne mogu¢nosti misljenja.

Pokus$ao sam iznijeti nekoliko misli za pedagosko promisljanje o razdvojenosti, ali i dubokom
jedinstvu znanja i misli, misli i etike znanja. Zelio bih zaklju¢iti s jednom usporedbom i prisjetiti
se snazne misli svetoga Pavla, apostola naroda. Ako je ,,potpuno izvr$avanje zakona ljubav® (Rim,
13.10), i za misao moze vrijediti isto pravilo — ona nadilazi poznavanje pravila logike: misliti s lju-
bavlju, misliti iz ljubavi.
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Zivot uci

Pasquale Foresi

Kako bi poducavanje postalo Zivotno, potrebna je nova misaona $kola. Trebali bismo dospjeti
do toga da poducavanje postane Zivot, to¢nije, da Zivot postane izrazom poducavanja, a poducava-
nje izrazom Zivota.

Obicno se na prenosenje ¢injeni¢nog znanja odgovara usvajanjem ¢injenica i podataka. U sko-
lu idemo kako bismo usvojili ,.korisne informacije®. Informacija sluzi otvaranju novih vidika, no to
jo$ uvijek nije prava skola. Pouka, ucenje i $kola ne mogu se svesti na to da oblikuju samo razum,
oni trebaju oblikovati ¢ovjeka.

Promisljat ¢emo o ovom problemu promatrajuéi dvoclane izraze: istina-dobro, um-volja, rad-
ucenje, zajednica-znanje.

Istina koja je dobro

Studij ne treba podcjenjivati. Kada pristupamo nekoj temi, trebamo upoznati sve napore, uspje-
he pa i grjeske pocinjene tijekom povijesti kako bismo dosli do odredenog rjesenja. Ako zelimo reci
nesto $to ¢e imati vrijednost, trebamo proucavati, prikupiti dokumentaciju, ne mozemo se osloni-
ti samo na intuiciju.

No ovdje bih Zelio istaknuti da nije dovoljna izobrazba, poznavanje jezika, bogato opremljena
znanstvena knjiznica i slicno. Ima ljudi koji su uz velike napore stekli $iroka saznanja glede odre-
denog problema, a nisu shvatili njegov dublji smisao, te stoga nisu mogli re¢i nista vrijednoga niti
novoga. Uéenost je vazna, ali je sporedna. Znanost je korisna, ali nije dovoljna. Zasto?

Jedan od razloga je u samom ustroju stvarnosti, u ¢injenici da se istina i dobro ontolo$ki poduda-
raju. Nema istine koja istodobno nije dobro. U povijesti misli je bilo dramati¢no kada se mislilo da
su za razumijevanje istine objavljene po vjeri potrebna dobrota i krepost, a za razumijevanje istine
o prirodi nisu. U stvari, kako u ¢ovjeku tako i u stvarnosti - kako su ih predstavili Platon i Aristo-
tel te Zidovsko-kr$¢anska objava - istina i dobrota se podudaraju. To znaci da ¢ovjek moze doista
razumjeti samo ako je dobar i krepostan. To nije vjersko ili pobozno nacelo, ve¢ duboka istina koja
obuhvaca cijelo ljudsko bice i njegovo znanje.

Cjeloviti covjek

Ako promatramo ¢ovjeka, vidimo da je obdaren osje¢ajima-umom-voljom, no istodobno pri-
mjecujemo da do spoznaje dolazi ¢ovjek preko tih svojih sposobnosti, jedinstveni ¢ovjek, a ne raz-
dvojen.

To je razlog vise zasto se ne moze zamisliti poucavanje koja ¢e obuhvatiti samo mo¢ prosudbe i um
u modernom smislu rije¢i. Treba obuhvatiti ¢ovjeka u njegovoj cjelini, ¢ovjeka koji je dusa-tijelo.

Kako bi to omogucili potreban je novi na¢in u¢enja. Treba uciti zivedi, a ne uditi samo udedi, jer

u protivnom ‘lekcije’ udaljavaju od stvarne spoznaje.
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Trebalo bi uciti samo onoliko koliko to pomaze primjeni i pojagnjavanju onoga $to zivimo. To
je ucenje. Ono treba istodobno obuhvatiti um i volju, $tovise, skoro vise volju nego um. Vise ljubav
treba poticati um negoli um ljubav. Time ne Zelim umanjiti vrijednost uma, nego ga postaviti na nje-
govo mjesto i tako mu omoguciti da svoju funkciju i svoje moguénosti iskoristi u najve¢oj mjeri.

Uz tako shvaceno udenje trebali bismo postati /judi, a ne samo obrazovane osobe. Biti u¢ena oso-
ba samo u smislu “mozga”, u stvarnosti znaci biti neuk. Ucenje koje je Zivot trebalo bi stvoriti mus-
karce i Zene koji znaju zivjeti i suocavati se sa svim problemima ljudske misli kao s osobno proziv-
ljenim problemima, a ne kao s ‘problemima ucenja’.

Rad shvaéen kao skola zivota

U toj perspektivi studija rad nije gubljenje vremena, jer je rad i sredstvo spoznaje. Nije samo sred-
stvo za Zivot, ve¢ je nerazdvojan dio naseg ljudskog bica, pa je tako i sredstvo upoznavanja stvarno-
sti, razumijevanja Zivota: stvarno i u¢inkovito sredstvo ljudske formacije. Ako nailazim na potes-
koc¢u u svom radu ili trebam povecati proizvodnju kako bi se poduzeée moglo odrzati, te probleme
trebam rijesiti konkretno, a ne apstraktno ili samo duhovno. Covjek koji samo u&i moze izmisliti
¢ak i neku filozofiju i tvrditi da je dobra i ispravna, ali kada treba pokrenuti stroj, nema izmisljanja
filozofije: treba ga pokrenuti prema njemu vlastitim zakonima i njima se treba prilagoditi.

Rad nam pruza osjecaj za stvarnost, povezuje nas s materijom, sa svemirom. Njime stje¢emo Zi-
votno iskustvo koje proizlazi iz nuznosti prilagodavanja konkretnoj materiji i iz nastojanja da nju
prilagodimo sebi.

Cesto se dogada da jednu Zivotnu misao tesko shvaéaju oni koji samo uée, dok je mozda bolje
shvaca kucanica ili radnik koji cijeli dan radi, jer oni nemaju apstraktne kategorije i sheme kroz koje
filtriraju $to im se Zeli re¢i pa tako pogrjesno razumiju. Zbog toga su te jednostavne’ osobe najbo-
lja ‘rezonantna kutija’i pomaZzu nam iza¢i iz knjiga i ispraznih koncepata te pronadi misao koja je
Zivot, bitak, ¢ovje¢nost.

Ovu nam tvrdnju, primjerice, potvrduju susreti s radnicima, seljacima, ribarima. Oni nam svo-
jim iskustvom ne izrazavaju samo mudrost svoga mukotrpnog dodira sa zivotom i prirodom, nego
nam na neki nac¢in znaju izraziti i konkretnost, skladnost i ¢istocu prirode. U kontaktu s tim oso-
bama moZemo mnogo toga nauciti o odredenim vrednotama ljudskog postojanja koje nam nijed-
na knjiga nikad ne bi mogla dati.

Ucenjem se ne smijemo odjeliti od svijeta rada, od svijeta materije, on treba postati dio nas. Zato
je potreban ozbiljan, plodan i konkretan rad. Tu se vidi jesmo li dobro ucijepljeni u stvarnost, je-
smo li istinski ljudi. U dodiru sa stvarno$¢u um, duh i ljudski bitak dolaze do izrazaja, osvijetle se
i razjasne. Tu shva¢amo i rizik kojemu je dana$nji ¢ovjek izlozen $irenjem medija: rizik da realnu
stvarnost nadomjesti realnom virtualno$¢u. Ne kazem da te ste¢evine treba odbaciti, valja ih uklju-
¢iti u globalno ljudski horizont u kojem ¢e ¢vrsta i potpuna svijest bica-¢ovjek biti sposobna inte-
grirati ne dopustivsi dezintegraciju.

Rad moze unistiti dobar dio onoga $to je netko naucio samo sakupljajudi znanje, ostavljajuéi u
nama samo onoliko istine koliko je bilo Zivota, mudrosti, onoliko koliko je postalo dio nasega bi¢a
bez obzira na ono §to smo nau¢ili. Rad nas u¢i mnogo¢emu: medu ostalim daje nam razumjeti da
ucenje nije jedina Zivotna stvarnost.

Naravno, ne treba smatrati radom samo onaj manualni. Jer kao $to manualni rad zahvac¢a nasu
slobodu i nae znanje, tako i intelektualni rad, ako ga dobro obavljamo, mozZe na neki na¢in obu-
hvatiti cijelo nae bic¢e. Potom, rad i Zrtva je nauciti sve $to je potrebno da bismo bolje radili i do-
bro primijenili ono $to u¢imo. Rad je i ljudski napor da ¢itamo teske tekstove ili da nau¢imo tes-
ke strane jezike kako bismo mogli ¢itati neke autore. Tko ima zadacu uciti, treba dobro obavljati
taj svoj posao.
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Zivot uci

Jasno, sve to vrijedi samo za one ljude koji se ne Zele samo izobraziti, ve¢ nesto i izraziti. Za njih
je rad bitni dio studija. Upravo zato §to se iz Zivota moze razumjeti.

Drustvenost i znanje

Druga temeljna dimenzija ¢ovjeka koja ima odlucujuce posljedice na uéenje je drustvenost. Kad
kazemo: “¢ovjek je po naravi drustveno bice”, time izrazavamo istinu koja ima ogromne posljedice
na svim razinama, ukljuc¢ujudi i razinu znanja.

U prvom je redu rije¢ o tome da do istine treba sti¢i zajednic¢ki. Trebamo biti uvijek otvoreni i
dopustiti da nas istina drugoga upotpuni, utoliko vi$e danas, kada nitko ne moze posjedovati zna-
nje koje obuhvaca svu stvarnost.

Zelimo, medutim, naglasiti da nije dostatan bilo kakav ekipni rad, sakupiti mnogo ideja ili znanja
da bismo dogli do sinteze. Nije moguce uzeti vise mrtvih stvari i od njih u¢initi nesto Zivo. Stvarnu
vi$u i drugaciju sintezu mogu stvoriti osobe koje se ne zadrzavaju na razini apstraktnog, ve¢ se zna-
ju povezati u jedinstvo. Ono duboko zajednistvo koje je Isus donio medu ljude izvor je uvijek novog
svjetla. Duboko jedinstvo s Bogom i s drugima daje novo svjetlo u pristupanju svakoj problematici.
Da bismo nadisli nepovezane teorije i stigli do vise sinteze, do odredenih novih i originalnih intui-
cija, prozetih ljudskom i bozanskom mudros¢u, potrebni su istodobno kultura i jedinstvo.

Kultura mase

Tako postavljena $kola mogla bi rijesiti i jedan vrlo aktualan problem. Naime, $kola, osobito ona
visa, ¢esto je koncipirana kao $kola za elitu, za samo neke ljude, a ne za ¢ovjecanstvo u cjelini. Izgle-
dalo je da je lakse napredovati s takozvanim ucenim i inteligentnim osobama, pa je $kola posta-
la specijalizirana. U stvari je to otudivanje od istinske ¢ovje¢nosti i zato je takva $kola razvila samo
neke vidove ¢ovjecnosti.

Trebali bismo ostvariti kulturu (mozZda je samo san, a mozda i utopija, no mislim da bi povijesno
trebalo biti ostvarivo) ostvariti kulturu mase. Trebalo bi uspjeti stvoriti kulturu koja ¢e biti istinska
kultura, prava kultura, uzvi$ena kultura, koju ¢e mo¢i prihvatiti milijuni ljudi, koja ¢e se mo¢i pre-
nijeti milijunima ljudi. I mozda je upravo to zadaca suvremenih sveucilista.

Treba sti¢i do medusubjektivne kulture, a nadasve do oblika komuniciranja i izri¢aja koji bi svi
morali razumjeti. Inace to nije kultura ¢ovjeka, nego samo dijela ¢ovjecanstva koje misli.

Time nije receno da e svi znati sve, to ne Zelim reci. Trebalo bi se dogoditi kao s Evandeljem,
kao §to je ono pristupacno svim ljudima, tako bi i prava kultura trebala biti stvarana za sve ljude.
Ili ¢emo uspijeti dati covjeka covjeku ili ¢emo dati samo apstrakcije i formule malobrojnim ljudi-
ma koji nisu ¢ovjecanstvo.

Pravu veliku anti¢ku kulturu slijedilo je mnostvo. Prisjetimo se velikih gr¢kih tragedija, Odiseje,
Ilijade, velikih pjesama. Je li to mozda bila elitna $kola? Niposto, pogadale su bilo naroda, narod je
od njih zivio. Danas se pitamo: kako im je uspijevalo? Narod je vibrirao bas zato $to je to bila prava
kultura, $to je izrazavala ¢ovje¢nost. Isti je slucaj sa svetim Pavlom. Netko bi se mogao upitati kako
je uspio izre¢i tako uzvisene stvarnosti osobama koje sigurno nisu bile ucene? Stvar je u tome $to
mi krivo shva¢amo neznanje. Osobe kojima su bila upucena njegova pisma bile su ¢ovjecanstvo, a
njegove su rijeci bile sveopce, samim time izraz ¢ovjecanstva; svi su ih razumjeli jer su Zivot ljudi.
Sveti Augustin i Ivan Zlatousti propovijedali su mnostvu. Zasto? Zato $to je postojao humus, isti-
nit, stvaran, istinska kultura, izrazavalo se ono istinski ljudsko.

Ako uspijemo govoriti tako da nas ne razumiju samo pojedinci, ako ne govorimo samo za mu-
zeje, za apstraktno ¢ovjecanstvo, nego tako da nas svi mogu razumjeti, zivi ljudi i stvarno ¢ovjecan-
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stvo, ljudi koji Zive u dana$njem svijetu, s danasnjim potrebama, s dana$njim razumom, samo ¢emo
tada stvoriti pravu kulturu.

Prave stvari su za sve, stvorene su za sve. Ta sveopc¢a razumljivost jedan je od znakova koji otkri-
vaju je li ono $to kazemo na$ izum ili prava razboritost i mudrost. To ne zna¢i da se mislilac ne tre-
ba suociti s potesko¢ama, s osornos¢u misli i njezinim zakonima; da neée spoznati ono $to G.W.F.
Hegel naziva naporom koncepta (Hegel, 1986); no poslije sve to treba, $to je vise moguce, rijesiti u
zajedni$tvu, u darivanju komuniciranjem.

Knjige mogu postati lose drustvo ako nas udaljavaju od Zivota i od bitka, prenoseci nas u ap-
straktne i tesko shvatljive kategorije. Samo u srcu ¢ovje¢nosti - ¢iji razum u osnovi tezi prema isti-
ni - dolazimo do istinske razboritosti. Osim toga, Isus je raspet u svojoj covjecnosti. Stoga se upra-
vo u patnji i boli nalazi mudrost.

Zasigurno je nemoguce ne otkriti zadacu koja se pred nas stavlja: vratiti ¢ovjeka ¢ovje¢nosti. Zlo-
uporaba tehnike dovela je do potrosackih oblika koji su zamaglili ¢ovjekov bitak ¢ovjeku. Tamo tre-
ba vratiti suvremenog ¢ovjeka. No imamo velikog saveznika: nepokolebljivu ¢ovjecnost koju u ¢o-
vjeku nitko i ni$ta ne moze unistiti.

Novo naucavanje

Rije¢ je o tome da valja prijeci s razine uéenja u smislu apstraktnih znanja i u¢enosti, na razinu
ucenja koje se temelji na konceptu ¢ovjeka i kulture: na cjelovitom ¢ovjeku koji ne vrijedi onoliko
koliko posjeduje ili zna, nego onoliko koliko jest; i na konceptu kulture koju shva¢amo kao bitak,
kao zivot, dubinu, kao ljudsko-bozansku mudrost.

Skolu tog tipa nije lako konkretno ostvariti jer ona treba nastati iz Zivota, a ne iz apstraktnog raz-
mi$ljanja i planiranja.

Unato¢ svemu, ne vrijedi Zaliti za pro§los¢u niti misliti da ¢emo mi sti¢i do savrsenosti. Covjek je
vezan uz buduc¢nost i mozda ¢e to za ¢ime mi tezimo drugi sutra Zivjeti u ve¢oj punini. Ali ako to
uistinu Zelimo, trebamo zapoceti Zivjeti te stvarnosti. Trebamo poceti stvarati tu novu $kolu u istin-
skom Zivotnom zajedni$tvu, u kojem ¢e obrazovanje biti ljudsko, puno, potpuno i obuhvatiti cijelo
nase bice te odrediti nag bitak i nas Zivot zauvijek. Samo se iz Zivota radaju radost, mir, znanja koje
knjige ne mogu pruziti. To ne razumije onaj tko se udaljio od bitka, niti onaj tko se oslanja samo na
kulturu znanja, na apstraktni razum, ve¢ onaj tko se stvarno zalaze i zivi.

=



3
OTVORENA POGLEDA






Smisao odgoja
Mile Silov

Polazimo od hipoteze: Odgoj je smislena i vrijednosna funkcija drustva koja ima posebnu vaznost
u Zivotu ¢ovjeka. Posebno je vazno odgoj promatrati u kontekstu ljudskih potreba, vrijednosti i smi-
slenog Zivota. Zato su teorija smisla i aksiologija vrlo pogodne za objagnjavanje fenomena odgoj.

Smisao, nositelji i kategorije smisla

Sto je smisao teorije odgoja? Objasniti pojave i dogadaje, praksu odgoja, na razini teorijskog mi-
$ljenja (opcenito) i teorijske spoznaje integrirati u sustav znanstvenih (pedagogijskih) spoznaja.
Znanstvene spoznaje mogu biti poticaj novim istrazivanjima koje ¢e odredene spoznaje potvrditi
ili odbaciti djelomi¢no ili u potpunosti. Znanstvene spoznaje mozemo primijeniti u praksi odgo-
ja. Tako odnos izmedu odgojne prakse i teorije odgoja promatramo kao lanac uzroka i posljedica
(princip kauzaliteta).

Sto je smisao?

U ¢emu se sastoji smisao? Koje su osnovne kategorije smisla? Smisao je promjenjiva razvojna ili
procesualna pojava (Sesi¢, 1977). Sastoji se u usmjerenosti jedne pojave ili procesa na neku drugu
pojavu ili proces. Koja su najvaznija obiljezja smisla: kvaliteta, relacija ili odradeni proces? Smisao
je prije svega odredena relacija ili odnos. Postoje dva bitna faktora strukture smisla: nositelj smisla
i sam smisao. Nositelji smisla i besmisla mogu biti sve pojave u drustvu i ljudskom Zivotu:

- rijeciijezi¢ni izrazi,

- ljudske aktivnosti i djelovanja (kretanje, ponasanje, postupciisl.),

— sve vrste kulture i oblici ljudske djelatnosti (drustvene, gospodarske, proizvodne, znanstvene,

umjetnicke, filozofske i dr.),

- bioloski oblici i procesi,

— drustveni procesi, dogadaji i pokreti.

Osnovne kategorije smisla su:

- smisao organiziranosti,
- smisao osmisljenosti,

- smisao usmjerenosti,

- smisao svrhovitosti,

- smisao funkcionalnosti,
- smisao vrijednosti.

Kako kategorije smisla pretvoriti u kategorije besmisla? Jednostavno, umjesto rije¢i smisao do-
dajemo rijec¢ besmisao. Promjena nije samo formalna nego stvarna. Smisao je suprotnost besmislu.
Mozemo govoriti: smisao zivota, smisao ljubavi, smisao obiteljske zajednice, smisao umjetnickog
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stvaralastva, smisao znanstvene istine, smisao inovacija, smisao borbe za socijalnu pravdu, smisao
domoljublja, smisao zajedni$tva medu ljudima i dr

Gdje pronalazimo smisao odgoja?

U Covjekovu razvitku razlikujemo tri statusa: status quo (pocetna bioloska, socioloska i psiholoska
struktura), status idealis (bioloska, socioloska i psiholoska ¢ovjekova struktura koju ¢ovjek nastoji
postici) i status transformandi (status promjene, od statusa quo prema statusu idealis). Smisao od-
goja je u statusu transformandi. Svaka promjena ne odreduje smisao odgoja. Promjena usmjerena
prema dobrobiti odgajanika i drustva odreduje smisao odgoja.

Nositelji smisla odgoja mogu biti:

- faktori odgoja (obitelj, skola, crkva i dr.),

- subjekti odgoja (odgojitelj i odgajanik),

- sadrzaji odgoja (intelektualni, moralni, radni, estetski i tjelesni).

- organizacijski modeli odgajanja,

- oblici, metode i sredstva odgoja,

- evaluacijski instrumenti i postupci u¢inkovitosti odgoja.

Dvojbe o smislu odgoja

Najpoznatije povijesno-epohalne i svakodnevne dvojbe u shva¢anju smisla odgoja i obrazovanja
razmatrat ¢emo sa stajali$ta teorije smisla. Raspravljat ¢emo o sedam dvojbi o smislu odgoja (Si-
lov, 2003).

Pojedinac i/ili drustvo?

Ako smisao odgoja razmatramo s motrista pojedinca, onda su potrebe ¢ovjeka (pojedinca, odga-
janika) primarne. Krajnost takvog shvacanja naziva se pedocentrizam.Pronalaziti smisao odgoja s
motri$ta drustva znaci odrediti da su primarne potrebe drustva. Krajnost ovakvog shvacanja nazi-
va se sociocentrizam. U razmatranju smisla odgoja mozemo krenuti od potreba ¢ovjeka/pojedin-
ca, ali ne smijemo zanemariti drustvo. U suprotnom individualizam pojedinca moze se pretvoriti
u krajnost koju nazivamo egoizam. Pojedinac se mozZe prilagoditi drustvenim zahtjevima, ali je po-
zeljno da zadrzi osobno misljenje i stav. Treba traziti ravnotezu izmedu potreba pojedinca i drus-
tvenih zahtjeva.

Postoji brojna literatura o odnosu izmedu individualizma i kolektivizma (zajednistva). Navedimo
nekoliko odredenja individualizma i kolektivizma. Kakva je budu¢nost ideje zajedniStva u odnosu
individualizam i kolektivizam? Rasprava na temu (Frankl, 2001) $to odreduje smisao ¢ovjekova Zi-
vota, ljudsku sre¢u i kojim vrijednostima ¢ovjek tezi pokazuje da ideja zajedni$tva ima buduénost.
Ako tezimo prema humanom drustvu u kojem ¢e ¢ovjek biti moj bliznji, a ljubav biti jedini stvar-
ni zakon, onda je zajednistvo veliki ideal. »Mi smo vise ja kada smo sve vise i viSe mi.« (J.Kolari¢,
1998.;3). Razlike u shvacanju smisla odgoja mozemo vidjeti na primjeru usporedbe tri poznata pe-
dagoga: sv. Ivan Bosco, A. S. Neill i A. S. Makarenko. Don Bosco smisao Zivota i odgoja vidi u kr-
$¢anskom zajednis$tvu, Neill u liberalnom individualizmu, dok Makarenko zajednistvo (kolektivi-
zam) shvaca u skladu s idejom socijalizma.

Odgojitelj "kipar" i/ ili odgojitelj "vrtlar"?

Metaforu o odgojitelju »kiparu« i odgojitelju »vrtlaru« prikazao je H. Gudjonsa (1994.;150). Sto
znadi metafora: odgojitelj je »kipar«? Odgojitelj oblikuje odgajanika prema vlastitoj zamisli $to,
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kako, zasto odgajati. Sto znaci metafora: odgojitelj je »vrtlar«? »Vrtlar« stvara uvjete za razvoj i od-
goj (simbolika: gajenje biljke), a odgajanik je viSe samostalan. »Vrtlar« je metafora za samoodgoj.
»Kipar« je simbolika za vanjski odgojni utjecaj odgojitelja na odgajanika (smanjena autonomija od-
gajanika). »Vrtlar« simbolizira odgojitelja koji stvara uvjete za odgoj odgajanika (naglasena je auto-
nomija odgajanika). Kako odgojitelj »kipar« shvaca smisao odgoja? Odgoj je proizvodno djelova-
nje sli¢no zanatskoj proizvodnji nekog predmeta. Odgojitelj sli¢i »kiparu» koji djelatno tezi odre-
denom cilju pomo¢u odredenih metoda i sredstava. Naglasak je na vanjskom utjecaju odgojitelja
na odgajanika. Metafora odgojitelj je »kipar« opisuje odgoj kao vanjsko oblikovanje li¢nosti odga-
janika. Kako odgojitelj »vrtlar« shva¢a smisao odgoja? Dijete se samo razvija na vise ili manje priro-
dan nacin, sli¢no organskom rastu poput biljke. Odgajanje prema ovoj dvojbi znaci stvarati uvjete,
pratiti i pustiti da se odgajanik samostalno razvija, odnosno (samo) odgaja. Odgojitelj sli¢i vrtlaru
(ili rataru) koji njegom i zastitom pomaze proces rastenja, razvoja, koji se kao prirodan zbiva sam
od sebe. Metafora odgojitelj je »vrtlar« prikazuje odgoj kao samorazvoj ili samoodgoj odgajanika.
Metafora odgojitelj je »kipar« i odgojitelj je »vrtlar« simboliziraju jednu od najpoznatijih dvojbi u
shvacanju smisla odgoja.

Odgoj: zabrana i/ili sloboda?

Ova povijesno-epohalna i svakodnevna dilema u shvac¢anju smisla odgoja razmatra odgoj na raz-
medu zabrana ili sloboda. Sto odreduje smisao odgoja: zabrana ili sloboda? Je li dovoljan odgovor:
Slobodno djelovanje je sustina odgoja? MoZemo li odnos izmedu zabrane i slobode promatrati samo
kao dvije krajnosti koje se iskljucuju?

Odgoj i tri ideologije

Cetvrta dvojba je ona koja odgoj promatra u kontekstu ideologije liberalizma, konzervatizma i so-
cijaldemokracije. Koje je pozeljno shvacanje odgoja: liberalno, konzervativno ili socijaldemokratsko?
Koji su ¢imbenici presudni u traZenju odgovora na postavljeno pitanje? Zasto u nekim drzavama
prevladava konzervativno, u drugima liberalno ili tre¢im drzavama socijaldemokratsko shvac¢anje
smisla odgoja? Svatko od nas slijedi odredeni pogled na smisao odgoja i odgajanja, zar ne?

Odgoj: educere i/ ili educare?

Prema R. S. Petersu (Vujci¢, 1983) znadenje latinskih glagola educere i educare moze biti krite-
rij za podjelu svih definicija pojma odgoja na dvije osnovne skupine. Istovremeno, dioba definicija
odgoj prema kriteriju educere i educare je takoder jedna velika povijesno-epohalna dvojba u shva-
¢anju smisla odgoja.

Educere = aktivnosti vodenja, uvodenja, upuéivanja.

Educare = aktivnosti formiranja, oblikovanja ili vjezbanja.

Terminoloska i semanticka analiza definicija pojma odgoj pokazuje mogucnost da se vecina ta-
kvih definicija moze razvrstati u dvije skupine. Prvu skupinu ¢ine definicije ¢iji autori odgoj shva-
¢aju kao proces razvoja li¢nosti. U definicijama odgoja kao procesa razvoja li¢nosti naglasavaju se
i druge oznake: vodenje, usmjeravanje, otvaranje perspektiva, razvijanje pogleda, uskladivanje i ko-
ordiniranje usvajanja sadrzaja i razvoja li¢nosti, otvaranje procesa koji tendiraju zatvaranju, krea-
tivnom ponasanju i slicno. U drugoj skupini definicija pojma odgoj su one u kojima njeni autori
bit odgoja vide u procesu formiranja li¢nosti. U takvim je definicijama naglasak na procesu preno-
$enja, oblikovanja, vjezbanja i usvajanja iskustva. Za R. S. Petersa edukacija je proces uvodenja, da-

Kle slijedi proces znacenja educere.
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Odgoj: heteronomija i/ili autonomija?

Heteronomne teorije objagnjavaju zavisnost odgajanika o nekomu ili ne¢emu (trancedentalnim,
prirodnim i drugim ¢imbenicima). Prema heteronomnim teorijama odgoj je odreden prije stva-
ranja ¢ovjeka, dakle determiniran je vanjskim faktorima. Autonomne teorije odgoja objasnjavaju
¢ovjeka njegovim vlastitim djelom. Zato i isticemo dvojbu: Kako objasniti smisao odgoja, pomocu
heteronomnih ili autonomnih teorija odgoja djelovanju?

0Odgoj: dobitnik ili gubitnik na "lutriji" zivota?

M. Radman, hrvatski geneticar (Silov, 2003) postavlja pitanje: Je li ¢ovjek rezultat lutrije (kockar-
nice) gena ili lutrije (kockarnice) postnatalnog okruzenja? Na lutriju gena ne mozemo utjecati. Nitko
nije mogao izabrati spermij ili jajnu stanicu od koje ¢e nastati. Molekula DNK je «primadona» medu
genima jer stvara gene. Koliko je dobar ljudski genom? Otkrice karte ljudskog genoma 2000. godine
omoguilo je nastavak novih istraZivanja o strukturi ¢ovjekovog genoma. Sto ¢e biti s odgojem kada
znanstvenici u svojim laboratorijima stvore uvjete za kloniranje ¢ovjeka? Drugi tip lutrije (kockarni-
ce) je lutrija postnatalnog okruzenja. Covjek se rodi u odredenom drustvenom i prirodnom okruze-
nju. U prve tri-Cetiri godine Zivota ¢ovjek nauci usvojiti vrijednosti svoje kulture i razmigljati.

Gdje ¢ovjek moze pronaci smisao zivota?

Neka nam u odgovoru na postavljeno pitanje pomognu poznata shvacanja (teorije) o smislu Zivota.
Americki znanstvenici su analizirali tekstove (rije¢i) poznatih osoba tijekom povijesti, od J. J. Rousseau
do B. Dylana (Silov, 2003). Na prvom mjestu je teorija koja smisao Zivota pronalazi u uzivanju u svemu
onome $to zivot nudi (17% poznatih osoba, na primjer Thomas Jefferson i Janis Joplin). Na drugom mje-
stu je teorija o smislu Zivota u obliku voljeti, pomagati i sluZiti drugim ljudima (na primjer, Albert Einste-
in, Jean - Jacques Rousseau, Mahatma Gandhi). Postoje i one poznate osobe koje smisao Zivota odredu-
ju sintagmom «Zivot je samo $ala» (na primjer, Oscar Wilde i Bob Dylan). Ima i teorija koje smisao ¢o-
vjekova Zivota vide u Zivotu kao misteriju (na primjer, Napoleon Bonaparte i Stephan Hawking). Medu
slavnim osobama ima i onih koji smisao Zivota vide u obozavanju Boga, pronalazenju istine i shvacanju
daje zivot jedna vjecna borba (8% slavnih osoba). Americki su istrazitelji utvrdili da su Sigmund Freud,
Franz Kafka i Jean - Paul Sartre u Zivotu postupali s mnogo pesimizma (11% poznatih osoba).

Covjek smisao Zivota pronalazi u ljubavi, stvaralastvu, vjeri, umjetnosti, prijateljstvu, znanosti,
sportu i zivotu u zajednici. To su najée$¢i ¢imbenika. Dakako, mogu postojati i drugi, jer je pristup
smislu Zivota i odgoja individualan. U vrijeme kada dominira individualizam, koji ¢esto prelazi u
egoizam, poziv na zajedni$tvo medu ljudima i narodima ima posebno znacenje.

Pitanje za raspravu i samostalni rad?

- Ako je odgoj usmjereni ¢ovjekov razvoj ¢ije su glavne oznake intencija, smisao i svijest, gdje je
mjesto odgoja u prici o dvije lutrije (kockarnice) ¢ovjekova zivota?

Sedam temeljnih shva¢anja smisla odgoja izrazena u obliku povijesno-epohalnih i svakodnevnih
dvojbi odredile su povijest pojma odgoj. Zasto?

- Objasnite dvije izreke! Kome je znacaj dobro uraden, tome je i Zivot sreden (Demokrit). Vrijed-
nost je ljudskost (Arif Tanovic).

- Bez ¢ovjeka, drustva i rada nema odgoja. Ishodiste odgoja su ljudske potrebe. Vrednote osmislja-
vaju ¢ovjekov Zivot i njegov odgoj. Od shvacanja smisla Zivota zavisi doZivljaj kvalitete Zivota. Na-
vodimo 10 indikatora kvalitete covjekova zivota koje mogu utjecati na smisao ¢ovjekova Zivota: sreca,
vjera, ljubav, umjetnost, sport, odgoj, zajednistvo medu ljudima, prijateljstvo, obitelj, ljudske slobode.
Zatim ovih 10 indikatora rangirajte s vaseg osobnog stajaliSta (1 = najvisi rang, 10 = najnizi rang).
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Noc europske kulture

Giuseppe Maria Zanghi
Skratio i prilagodio Michele De Beni

Pomracenje onostranog- transcendentnog

Rije¢i Andréasa Glucksmanna ponovno nam dramati¢no predocavaju jednu od najaktualnijih
tema krize identiteta i budu¢nosti postmoderne kulture, nadasve one europske. Kao §to je svaka
agonija borba, i ovu krizu mozemo promatrati kao tjeskobu i ocaj, ali istodobno i kao nadu u »ne-
$to vise«, kao pocetak — iako dramati¢an i neizvjestan — njezina uskrsnuca.

Rije¢ je o dihotomiji koja se provlaci kroz literaturu i filozofiju svijesti devetnaestog stoljeca, a
koja se osobito zaostrila u dvadesetom. »Bilo je to najbolje i najgore vrijeme...; doba svjetlosti i doba
tmina; hladnoca ocaja i prolje¢e nade«, prema rije¢cima Charlesa Dickensa u Povijesti dvaju grado-
va (1859.) u kojoj kroz povijest ¢ovjecanstva opisuje borbu i neprekidno ispreplitanje ocaja i nade,
smrti i uskrsnuca. Ljubav i mrznja, nada i strah - istodobno su i bliski i daleki, u nama i oko nas.

I Bog je zamracen, a s njim i pojam Onostranog, Apsolutnog, Kona¢nog cilja, i jedinstvenog gle-
dista koje bi omogucivalo razgovor, a ne niz monologa.

Zapravo, u kulturama europskih drzava otkrivamo stvarnost koja se, u ime nekakve »subjektivne«
slobode misljenja, predstavlja kao indiferentnost spram kré¢anski objavljenoga Boga i bilo kojega oblika
Apsolutnoga. Snazni trenuci koji mogu osmisliti covjekov zivot traze se samo unutar nekakve povije-
snosti — zatvorene u samu sebe - s jedne strane sanjamo o zaustavljanju trenutka jer se samo u njemu
mogu otkriti vrijednosti, a s druge je mora - jer se time osudujemo na smrt. Naime, ako je ¢itav zivot
samo vremenitost, zarobiti ga trenutkom znaci osuditi se na smrt, odreci se budu¢nosti i nade.

Zasto europska kultura, koja je oblikovala snazan i izvoran duhovni, umjetnicki, filozofski, znan-
stveni, pravni i politicki humanizam - prozet i oblikovan kr§¢anstvom, danas prozivljava ovakvu
izgubljenost? Nije li upravo kr§¢anstvo - tipican izraz kulture Uskrsnuca - Zeljelo iS¢upati ¢ovjeka
iz te duboke egzistencijalne tjeskobe? Sto je onda s tom kulturom nade?

Srednji je vijek nedvojbeno ostvario spoj vjere i intelektualnosti, ali napetosti i suprotnosti na
svim razinama prouzrodile su unutarnji rascjep izmedu izvornosti evandeoske poruke i kultural-
nih izraza koji su se, nakon odredenih razdoblja, radali.

Do otvorenog sukoba doslo je s preporodnim humanizmom. Sve se vi$e oblikuje neovisno zna-
nje koje danas nazivamo “laickim®, a koje ne poznaje suzivot vjere i razuma.

Zasto razum mora priznavati boga? Zbog urodene strukturalne potrebe, ili logike? Ili zato $to je
¢ovjek koji razmislja uvjetovan psiholoskim i socioloskim ¢imbenicima koji ga poti¢u na priznava-
nje nekog boga? Ako je tako, ne samo da nekakav bog, priznat razumom, nema smisla nego postaje
simptomom ¢ovjekove psiholoske i/ili socioloske bolesti. Kako bismo ¢ovjeka izlijeili i vratili mu
potpunu sposobnost razmisljanja, bog razuma mora nestati. Nedvojbeno je to snaga, ali i tragi¢na
slabost europskog ateizma. Kako bi ¢ovjek mogao napokon pronadi samoga sebe, mora iz svojega

zivota ukloniti svakog boga. To u poc¢etku moze zvucati vrlo privla¢no.
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Umnazaju se teorije, ali, umjesto da se temelje na objektivnoj stvarnosti, utemeljene su na su-
bjektivnosti onih koji razmisljaju. Ushi¢ujudi hybris. Kao da je istina da ¢e sa smréu boga - o ¢emu
¢emo poslije govoriti — covjek napokon postati gospodar samome sebi, gospodar vlastite sudbine
i svijeta koji je 1 tako ve¢ njegov. Optimisti¢ni pozitivizam devetnaestog stolje¢a jasan je izraz ta-
kvog zakljucka.

Sve dok se optimizam nije pretvorio u najtragi¢niji pesimizam. Europska kultura usla je u ono $to
je nazvano »kratkim stolje¢eme, u dramatic¢an preokret koji prati prvih $ezdeset godina dvadesetoga
stoljeca. Dogada se nesto poput iznenadne objave: ako Bog ne postoji, nema ni ni¢ega apsolutnog.

Ako je tako, ni istina, bilo koja istina, ne postoji; mislenost kao razmisljanje — u - istini, ne po-
stoji. Niti ¢ovjek, kao apsolutna vrijednost, kakvoga su postsrednjovijekovni humanizam i prosvje-
titeljstvo pokusavali otkriti, ne postoji. Namece se stragno pitanje kojemu su dva posljednja svjet-
ska rata posluzila kao zvucnici: Moze li ¢ovjek prezivjeti, ako sve apsolutno propadne? Koji je kraj-
nji smisao, sve, cilj, vrijednost koja ¢ovjeku moze pomoci u ostvarenju — ako nema nikakvih apso-
lutnih vrijednosti?

Najava i i$¢ekivanje nekoga super ¢ovjeka? Drugi svjetski rat je, sa zastrasuju¢im $oahom, sovjet-
skim gulazima i nacistickim logorima, zrtvama Hiroschime i Nagasakija, odrzao krvave obrede.

I $to je onda (ponovno se namece pitanje!) s covjekom? S pojedincem? Sartre je o$troumno primi-
jetio da pojedinac ne moze prezivjeti ako dode do »smrti Boga«. Prema misljenju Michela Foucaul-
ta, pojedinac izgubljeno luta kroz evolucijska razdoblja. Na trenutak iz njih slu¢ajno izranja i u njima
slu¢ajno nestaje, »brisuci za sobom trag, poput vala na obali morskoj«, u mjehuri¢ima usijane magme
koja ga spontano izbacuje na povrsinu, da bi ga odmah ponovno progutala; u prekomjernom tehno-
loskom individualizmu mase koji u potpunosti pokusava nadomjestiti njegove misli, Zelje i nacrte.

S druge strane, kad bi se pojedinac i Zelio podvrgnuti tom unistenju, bi li imao snage? Gdje bi je
pronasao? Preostaje mu samo potro$nja u obi¢noj, smrtnoj svagdasnjici: trositi kako bi se istrosio
i opet trositi....

Takav ishod europske kulture dvadesetog stolje¢a nazvan je nihilizmom. Ogleda se u padu velikih
ideala i svodenju Zivota na fragmente koje je nemoguce povezati u bilo kakvu cjelinu, u »tekuci« su-
Zivot — da se posluzimo rije¢ima Zygmunta Baumanna (2004.) - u sve vecoj opasnosti od sukoba
zatvorenih individualnosti, zastrasujuce slabih u svojim pojedina¢nim egoizmima.

To je i Schilerova jadikovka zbog smrti bogova koje je znanstvena misao svela na mrtvu stvarnost
»stvari«. A »dusa viSe ne govori«.

Tu je i rusilacki anarhizam Maxa Stirnera (Jedini zavr$ava ovim rije¢ima: »Ja sam svoju stvar na
Nista postavio.«( 1974.)

Alj, ako je bolno istinito jadanje Marije Zambiano, po ¢ijem misljenju prozivljavamo »jednu od najta-
mnijih no¢i koju je svijet ikada vidio«(Zambrano, 1958), isto je tako istinito da je obecavajuca ¢ovjekova
nada. »Stoga imamo pravo vjerovati da nasa kultura umire, osobito u svojem najstarijem, zapadnjackom
dijelu - Europi. No, moglo bi se dogoditi i sasvim suprotno, da dode do svitanja.« - »Nesto je zauvijek
nestalo i sada je potrebno ponovno roditi zapadnog ¢ovjeka u jasnom i razotkrivajuéem svjetlu.«

»Europa nije mrtva, Europa ne moze potpuno umrijeti, ona je u agoniji. Jer, Europa je mozda je-
dina - u povijesti — koja ne moze potpuno umrijeti, jedina koja moze uskrsnuti. Ovo nacelo uskr-
snuca nacelo je njezina Zivota i prolazne smrti.«(Zambrano 2000.).

Postnihilisticko Apsolutno

Posljednjih desetljeca prosloga stolje¢a moglo nam se uéiniti da je na pomolu neka nova nada,
iako oblijepljena potrosackim duhom, banalnostima i snagom koja je posljedica nesamostalnosti.
Na neki je na¢in 1968. godina bila navjestiteljicom... a pad berlinskog zida doZivjeli smo kao otvo-
reno obecanje. ..
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No¢ europske kulture

Medutim, nakon napada na »blizance« u New Yorku i onoga $to je nakon toga uslijedilo, s pravom
pomisljamo da »povijest« nihilizma jo§ uvijek nije zavrsila. Danas se najavljuju i zapocinju smrto-
nosni sukobi kultura. Svjedoci smo krvavih »demokratskih« krizarskih ratova. Dozivljavamo do-
sada nepoznate oblike nasilja, terorizam.

Danas se govori o »svr$etku ideologija«. Je li to, onda, kona¢na pobjeda nihilizma?

Cini mi se da mogu potvrditi da smo svjedoci ponovnog povratka Svetoga, ali s nekom dosad ne-
videnom fizionomijom. Jer, to nije Svetac Izraelov, a jo§ manje krs¢anska objava Trojstva. A nije niti
- i to Zelim naglasiti — pretkr$¢ansko ili nekr$¢ansko Sveto.

Cini se da je Sveto, koje danas izlazi na povr$inu, postnihilisti¢cko Apsolutno, Apsolutno imanen-
tno u sebi (nesto poput crne rupe) u kojemu svaka distinkcija nepovratno nestaje u bezli¢noj tmi-
ni, kako bi se izbrisala bilo kakva onostranost, ponajprije ljubav.

No¢, dakle.

Pretkr§c¢ansko Sveto je, isto tako, bila no¢, ali no¢ koja je u dubokim duhovima skrivala i$¢ekiva-
nje Dana.

Sveto koje se danas navijesta Noc je koja odbacuje Dan. No¢ koja nijece Apsolutno i doseZe apsolut-
no Nijekanje, neosobno Apsolutno koje unistava svaku apsolutnost! U kojemu nemamo $to vidjeti!

Kako se sve to konkretno odrazava na ¢ovjeku?

Sve podsjeéa na zaostravanje »individualistickih« napetosti - na ljude koji su sve manje »osobex,
a sve viSe »masac, a time i sve vise ocajnicki »rascjepkani, stvarnosti kojima je moguée manipuli-
rati, sluZiti se njima, iskoristiti ih i baciti.

Drustvo vise nije suzivot koji tezi ka. .., Zivjeti za..., u zajedni$tvu s drugim ljudima, ve¢ guta¢ in-
dividualnosti u¢vrséenih u sve ve¢u entropiju, kulturalno izrazenu u Anonimnom Svetom u koje-
mu su pojedinca virtualno stvorili mediji, a unistila ga je, kao stvarnog, neka bezli¢na, tehnokratska
Mo¢ (prisjetite se filma Matrix).

I kr§¢anska je kultura u mraku duboke kusnje. Ivan Pavao II. (1982.) nije se ustru¢avao govoriti
o tamnoj zajednic¢koj noci: »Tamna no¢, kusnja koja se dotice otajstva zla i zahtijeva otvaranje vje-
re ponekad poprima epohalne dimenzije i kolektivne proporcije.«

Ljubav kao metoda i krajnji cilj

Nuzno se moram osvrnuti na pojedine vrednote kr§¢anske kulture, ne kao na elemente vjere, ve¢
kao na temelje europske kulture koja danas prozivljava duboku krizu identiteta, sa svim posljedi-
cama od kojih je nihilizam jedna od najo¢itijih. No, upravo zato §to korijeni europske kulture u
najvecoj mjeri proizlaze iz kr§¢anstva, u negativnostima danasnjice prepoznajem i patnju i dubo-
ke rane kr§¢anske kulture.

Kako bismo mogli razumjeti (i lijeciti) ove rane, potrebno je da ljudski razum i Zivot jo$ dublje
proniknu u kré¢ansko otajstvo, ne toliko i ne samo s vjerske tocke motrista, ve¢ i s tocke kultural-
nog motrista.

Valja ponajprije ukazati na neka vazna mjesta koja poti¢u na razmisljanje, ako Zelimo razumjeti pred-
lozenu temu: No¢ europske kulture. Zbog kratkoce teme, mozda ¢e se neki dijelovi uciniti teskima, ali
vi$e o svemu mozete pronaci u bibliografiji, ili razjasniti u dijalogu koji ¢e uslijediti upravo radi toga.

Kao $to je poznato, bit, srediste ¢itavog kr§¢anstva sadrzano je u onoj tajni, u onoj Theanthropiji
zbog koje je osoba Isusa Krista — Bog- ¢ovjek, zbog ¢ega reci: Krist — znadi reci: Trojstvo, tj. jedin-
stvo triju odvojenih Osoba.

Po mojem se misljenju u tome krije sva novost dogadaja, navjestaja koji, dakako, ukljucuje vjeru,
alije u¢inci nadilaze - kako bi se povijesno pretvorili u ¢in kulturne preobrazbe. Naime, kr§¢anstvo
¢ovjeku navijesta Apsolutno za koje dotada jo$ nije ¢uo: Boga koji je Trojstven! I sada ¢emo pro-
drijeti u samu stz trojstvene ontologije koja Bitak (Boga) promatra kao Bitak u odnosu, ¢isti Cin
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ljubavi, koja koncept Boga, promatranog u svojoj razli¢itosti od ¢ovjeka, pretvara u stvarnost ¢iji je
Covjek sastavni dio, stvorenje, plod ljubavi po kojoj je stvoren i koju ¢e u svoje vrijeme i sam nepre-
kidno mo¢i stvarati. Ljubav kao Bit, Ideal, Metodu i Krajnji cilj postojanja.

To je mogude objasniti ako se vratimo otajstvu kriza ¢iji je vchunac Isusova napustenost, njegov
vapaj: »Boze moj, Boze moj, zasto si me ostavio.« (Mk 15,34) Kriz, uzvi$eni znak, »radikalni oblik
ljubavi«(Benedikt XVT, 2005.).

I doista, samo kriz moze dovesti do takvog poimanja ljubavi, a ona je Sve od Zivota.

Bog se na krizu objavljuje kao Ljubav - kada umire za nas. Ali upravo to »umrijeti iz ljubavi« otva-
ra razum novom poimanju, bitnom za postavljanje temelja nasem postojanju u svijetu.

To »umrijeti iz ljubavi« u svojoj dubini skriva istu narav bitka: Bitak koji, da bi kao takav posto-
jao, mora »ne-biti.

Dakako, Otac je jedan Bog, Sin je jedan Bog, Duh Sveti je jedan Bog - svaki od Trojice je Jedan.
Usprkos tome, govoreci o Trojici, moramo prihvatiti spoznaju sv. Augustina — da Otac stvarno (re-
alno) nije Sin i stvarno (realno) nije Duh Sveti, stvarno (realno) nije.... U stvarnosti koja nije sta-
ti¢nost ve¢ apsolutno bilo Ljubavi darovanoga i uzvra¢enoga Dara, u vje¢noj novosti Zivota koji je
sav i samo Ljubav.

I tako ¢ovjek otkriva da upravo ono »ne-biti« (ono umiranje samoga sebe zbog drugih) razotkri-
va pravi identitet bitka, bitak - ljubav.

Osoba - Zajednica. Za novi preporod

U Kristovoj napustenosti na krizu, kao $to smo ve¢ naglasili, otvorilo se BoZje otajstvo u najdu-
bljoj skrivenosti: Jedan koji je Trojedin. Jedan koji je, na neki svoj neizreciv nacin, mnogostrukost
(pluralnost) Osoba. Tri osobe, a Jedno - jer je svaki od Trojice Jedno, ali sve u Drugima. Ova je
objava ujedno i spas i no¢ za ljudski razum. No¢ ¢e biti sve dok covjek svoje kategorije ne pretvori
u trojstvo, mijenjajudi svoj Zivot u trojstveni, tj. dok svojim Zivotom ponovno ne po¢ne razmislja-
ti i traziti Boga — Ljubav.

Tako se, primjerice, i nase razmisljanje moze temeljiti na ovoj logici ljubavi, po uzoru na trojstve-
nu logiku. Trojstveno razmisljanje u smislu da misao svakog pojedinca - jer predstavlja prosire-
nu interiornost- u sebi sadrzi drugoga i razli¢itoga od sebe, bez obzira na to tko on bio. Ja mislim u
tebi i ti u meni - jer ja Zivim u tebi i ti u meni, ujedinjeni i odvojeni u jedinom zivotu.Ako zajedni-
ca ne Zeli postati jednostavnim zbrojem osobnosti, niti nametanje jedne osobnosti koja ¢e ugnjeta-
vati druge nepravednim prisvajanjem i uni§tavanjem, mora doista biti osobna, ne individualna, ve¢
osoba »zajedni$tva«: Osoba-zajednistvo, Osoba-Ljubav, ¢isti i besplatni Dar koji upravo zato razot-
kriva, pali, uzdize i vodi k ostvarenju same naravi bica i istine o Zivotu.

Iz toga se, nadalje, moze razumjeti sloboda, ne kao kruta potvrda osobnosti neograni¢enih gos-
podara istine, ve¢ kao zrtva iz ljubavi koja osobnostima omogucuje ostvarenje bitka-osobe i istine
ujedinstvu s drugim osobama. SloZena istina, ali uvijek jedna (Mudr 7, 22-30). Uzvisena logika je-
dinstva i razdvojenosti - jer joj je model uzviSena sloboda, Osoba koju je Krist objavio na krizu, u
napustenosti, kada je njegova »poslusnost« Ocu bila slobodno darivanje, sve do Bitka, Nistice Lju-
bavi koja je postignula potpuno jedinstvo.

Osoba je ta nistica koju zna ostvariti »biti-ljubav« jer je potpuno otvoreno drugom-razli¢itom. Ja
¢u se ugasiti, kako bi ti mogao sjati. No, zato §to je to ljubav, upravo u sjaju drugoga ja sam svjetlo,
u interiornosti u kojoj je drugi ja, a ja drugi.

Individualnosti koje se susrecu, darujuci se i proZzimajuci se uzajamno (ne-postojeci, a samim
time postajuci-ljubav) u jedinome Modelu Ljubavi u kojemu je svatko osoba ako je bi¢e u odnosu,
u zajedni$tvu ljubavi.

Agonija je pred-smrt. Izraz je teSke muke i borbe. I nada u zagrobni zivot (Gluckmann, 2004.).

Koji su korijeni, kakvi izgledi, koji ideal za ponovni preporod europskog ¢ovjeka i kulture?
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Za suvremeni odgoj
nuzna je hrabrost

Michele De Beni

0Odgoj u sredistu

Zelio bih vas najprije sve pozvati da promijenimo dosadasnji na¢in promigljanja i promatranja
odgoja te da on, umjesto »dru$tvenog proizvoda, postane »pokretatem« promjena, najmudrijom
investicijom za budu¢nost.

U odgoju se skriva blago (Zani, 2005.), »blago ¢ovjecanstva«(Delors, 1996.).

Ako je, s jedne strane, nuzno »izbjegavati prodavanje naslijeda nasih oceva jer je vrlo vrijedno«
(De La Fontaine, 1669.-1693.), s druge je nuzno nauciti nase mlade da postanu kreativni i odgovor-
ni pokreta¢i promjena. Potreban je Projekt, ne samo politicki ve¢ i Zivotni. Sto bi se dogodilo s ta-
kvim Projektom u civilizaciji bez duse koju predstavljaju odgoj i odgojitelji?

Odgoj, stoga, mora postati sredistem pozornosti i mora se potruditi uskladiti pedagoski govor sa
zahtjevima suvremenog doba u kojemu Zivimo. Nadasve je potrebno osmisliti kulturu formacije
odgojitelja, uporisnu tocku buducega ¢ovjecanstva te pobuditi novu vjeru u odgoj.

Kako bi se svaki odgojitelj, kojemu je stalo do sudbine mladih narastaja — poput velikog Janusza
Korczakog (1986.) — mogao neprekidno uvjeravati u golemu snagu odgoja. »Ne ostavljajmo djecu sa-
mima u trenutku poput ovogal, i ovaj kulturoloski trenutak - iako naizgled zasladen i ukragen indu-
strijom osmijeha — krije u sebi dramu sve vece osamljenosti, socijalnu i kulturalnu »tamnu noc.

»Voli li me tko?«

»Voli li me tko?«. Svaki roditelj, odgojitelj ili ucitelj koji zna prepoznati ovaj vapaj naci ¢e se pred
najdubljom biti odgojnoga procesa, licem u lice s iskonskom i najve¢om potrebom svakoga ljud-
skog bica: biti voljen.

Na temelju alarmantnih predvidanja OMS-a, za petnaestak godina bi mladenacka depresija tre-
bala porasti za 50 posto i postati jednom od pet svjetskih bolesti. Stoga se odgovorno moramo upi-
tati kako odgovoriti na taj rastuci egzistencijalni problem.

»Voli li me tko?« pitanje je koje dijete upucuje odraslima.

Kako god milo ili bolno, mole¢ivo ili izazivacki zvu¢alo, moramo priznati da neugodno odzvanja
u u$ima onih koji zvanje odgojitelja obavljaju kao bilo koje drugo.

»Sto ¢e se dogoditi mladom bi¢u ako se ja ne pobrinem za njega?« — upitao se Hans Jonas (1979.).
Zato pitanje »Voli li me tko?« i zahtijeva da netko na njega odgovori.

Medutim, zelimo li voljeti, valja znati proniknuti u tajne mladenacke duse pogledom koji je uzvi-
$eniji, osjetljiviji i istancaniji od onoga psiholoskog. Tada ¢e se pred o¢ima odgojitelja razotkriti sve
ono duhovno bogatstvo koje mlado stvorenje u sebi nosi, iskonsko obiljezje kojega jo$ ne moze u pot-
punosti razumjeti, ali, ako je »voljeno«, moze prepoznati i u svoje vrijeme stvarati za sebe i druge.
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Rije¢ je 0 odgojnoj ljubavi koja se ne izrazava samo osje¢ajima. Pronicava je poput duhovnog po-
gleda. Tek na razini odnos-razumijevanje neizmjerna veli¢ina bi¢a u odgojitelju izaziva duboko ga-
nuce. Nikakva pla¢a i nikakvo napredovanje ne moze se usporediti s duhovnom rados$¢u koja pro-
izlazi iz tog neopisivog i neprekidnog otkrica.

»Evo me«

Marija Montessori je na konferenciji 1943. godine izjavila: ,,Ako je potrebno obnoviti odgojni su-
stav, treba ga izgraditi na djetetu samom.”

U ono vrijeme, prenaglasavane odrasle dobi, nedvojbeno je ova misao posjedovala nuznu inova-
cijsku snagu. Otada se pocinju razvijati brojne pedagoske ideje kojima je u sredistu odgojenik.

No, usprkos tome, danas bih pozornost zelio usmjeriti na ucitelja, odgojitelja. Na to me ne potice
nostalgija za odraslocentrizmom ve¢ tiina koja obavija ovaj lik i njegovu odgojiteljsku ulogu.

Na odgojiteljima se nekako najvidljivije odrazavaju simptomi tog nepovjerenja, nemoc¢ni su pred
ugnjetatkom snagom medija, bez motivacije radi premalog zanimanja javnosti za njih i njihov rad.
Cini se da su zbunjeni, a ta zbunjenost proizlazi iz »besmisla« njihova poziva i njihove odgojitelj-
ske duznosti.

0dgoj je najdragocjenije dobro. Stoga, ako u ovom nasem drustvu s »nedostatkom oceva« po-
stoji ikakva Zurnost, mozda je jedna od najve¢ih upravo ona koja se odnosi na »poslanje« i »poziv«
odgojitelja.

Nuzno je stvoriti suradnju odgojnih snaga i ideja. Potreban je novi stvaralacki polet prema no-
vim narastajima, strast prema uciteljskom pozivu. Svijet ima dovoljno financijskih sredstava da po-
drzi izobrazbu, ali nedostaje ucitelja, odgojitelja, onih pravih, spremnih slijediti poziv, istrositi se i
udahnuti dusu odgoju.

Otvorena pogleda

Mozda ¢emo se upitati do koje mjere ponasanje odgojitelja mora biti vierodostojno i istinoljubi-
vo kako bi privuklo i njegove ucenike?

Pokusat ¢u orisati neke osnovne crte, vezane uz sposobnost ostvarivanja odnosa, Zivota u svije-
tu, susreta s ljudima i kulturama.

Ponajprije, takav odgojitelj mora biti ugodan, spreman poistovijetiti se s druk¢ijim od sebe; po-
nizan u smislu sposobnosti oslobadanja od predrasuda i sudova. Nije rije¢ o jednostavnoj pozor-
nosti ili osobnoj sposobnosti slusanja uc¢enika, ve¢ o snazi i Zelji da na njega usmjerimo onaj pogled
»u kojemu se - po rije¢ima Simone Weil (1950.) — dusa oslobada od svega $to posjeduje, kako biu
sebe prihvatila promatrano bice takvo kakvo ono u stavrnosti jest.« Ako pak svu pozornost usmje-
rimo preno$enju unaprijed zacrtanih planova, moramo znati da e takvo koristoljubno ponasanje
Stetiti dubokom upoznavanju djeteta, a, u konacnici, i pravom, osobnom susretu s njim.

Valja usutkati osobna o¢ekivanja, ostavljajudi prostora »etickoj spoznaji« drugoga — kako ju je de-
finirao Emmanuel Lévinas (1949.) — koja je takva u mjeri u kojoj je nasa pozornost sposobna spa-
siti njegovu transcendentalnost. Samo tako ¢e drugi naci vremena i nacina da sam razotkrije svo-
ju pravu osobnost.

Odgojni je odnos sposoban pretvoriti se u »njezno obuhvacajuci« pogled - kako ga je definirao
Martin Heidegger (1986.) - i odre¢i se nasilno nametljive, indoktrinacijske geste, postati prazni-
nom u sebi i ostvariti ono toplo ozradje koje je po svojoj naravi odgojno, tj. omogucuje odgoj - eti-
moloski: latinski educere znaci izvuci, iznjedriti. Radnja koju je moguce izvrsiti samo ako se odgo-
jenik moze slobodno izraziti, imati povjerenja, pitati odgojitelja i pitati sebe, sluze¢i se svim svojim
sposobnostima.
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Za suvremeni odgoj nuzna je hrabrost

Nije rije¢ o opredjeljenju za nekakvu lagodnu pedagogiju koja izbjegava prihvatiti vrijednosti, ve¢ o
mudrom pristupu, punom postovanja i svijesti da je — ako istinski volimo mlado stvorenje - potreb-
no tolerirati praznine, izravno neodgovaranje, nepotpuno prihvacanje nasih pravila i procedura.

U tom smislu odgojitelj mora biti strpljiv, velikodusan i znati ¢ekati. Medutim, ne smije prestati
raditi i upravo zato njegov pristup sadrzi dvostruku radnju: »nazadovanja njegova ja« i »prijedlo-
ga i skrbi« za odgojenika - koji se izrazavaju u povjerenju i nadi, izvorima nuznoga svjetla za razvoj
odgojnoga procesa i izobrazbe u procesu ucenja.

U viziju »ugodnog odgojitelja« ne smijemo zaboraviti ukljuciti i pitanje jezika. On je dom ljud-
skog bica, orude kojim se ¢ovjek prepoznaje, zove i poziva da izide iz svoje latencije. U biti, svatko
tko bi Zelio postati odgojiteljem trebao bi dugo raditi na izri¢aju, na onome $to jest i onome $to izra-
zava. Kao $to rije¢i mogu otvoriti i susresti drugoga, isto tako mogu zarobiti njegovu jedinstvenost
u tjeskobne, unaprijed zacrtane sheme.

Stoga je potrebno pronadi rijec koja ¢e izrazavati, biti »istovjetna bi¢u«, puna postovanja, ali isto-
dobno i nositeljica zna¢enja - bitna, oslobodena enfazije i glasnog moraliziranja, rije¢ koja ¢e znati
blago razmisljati, duboko osjecati i spasavati odgojenikov izri¢aj, prate¢i njegovo razmisljanje i dje-
lovanje na putu prema konstruktivnim ciljevima.

Svjedoci

Bio on dobar ili 10§, djelotvoran ili ne, autoritaran ili blagi voditelj, odgojitelj svakako predstavlja
uzor. Uzvisen ili mucitelj, hrabar ili nesposoban, aktivan ili pasivan, on uvijek predstavlja odgojnu
snagu, mozda ¢ak vecu od snage medija.

Nisu potrebne velike rije¢i kako bi mi, odgojitelji, upozorili da je potrebno vise prostora i dosto-
janstva posvetiti pravom odgoju, s pravim osobama. Za to se svakodnevno brine crna kronika svo-
jim ubita¢no besmislenim uvjeravanjima, iako jedna ohrabrujuda rije¢, pravodobna opomena ili
pohvala - ¢esto vrijede viSe od svih laznih obe¢anja nekakvog ,reality showa“.

U odgoju je to zasigurno odlucujuci korak koji zapo¢inje od zivota samoga odgojitelja. O$trou-
mno primje¢uje Romano Guardini (2000.): ,,Cinjenica §to se ja borim kako bih postao bolji daje
vjedrodostojnost mojem odgojnom radu s drugima®. To znaci da se vrednote ne namecu same po
sebi, ve¢ da ponajprije mi moramo biti svjedocima. Osim toga, vrijednosti treba usvojiti, ostvarivati
zivotom, prihvatati ih na putu koji odgojenik moze prije¢i sim. Dakle, rije¢ je o procesu rasta koji
je — iako se dogada u uzajamnoj razmjeni s drugima - samo njegov. Rije¢ je o vrlo vaznom odgoj-
no-obrazovnom problemu u kojemu odlu¢ujucu ulogu ima sposobnost samorazmisljanja i mislje-
nja, a odgojitelj u tome prvi mora dati primjer.

Znaci da nam nije potreban odgojitelj koji ¢e dijeliti nova znanja i povr$ne sigurnosti, ve¢ koji ¢e
nastojati usmjeravati misao k njezinoj prirodnoj ulozi — da postane »orudem civilizacije« i nove i
neprekidne »humanizacije«. Rije¢ je o problemu s apsolutnim prioritetom, povezanom s etickim
pitanjima izbora i primjene znanja. Odatle potreba za novim poticajem i novom motivacijom zna-
nja koje ima smisla samo u krugu zajedni$tva i uzajamnog darivanja.

»Ucitelj« uzor

Sokrat, u borbi s dekadentnim svijetom svojega vremena, objasnjava proces rasta kao trazenje i
svjedocenje istine, ali upozorava da je samo bozanstvo mudro, a ljudsko je znanje malo vrijedno ili
ne vrijedi. Stoga onaj tko misli da posjeduje znanje ili tezi za apsolutnim znanjem u biti iznevjeruje
pravu spoznaju. Covjek, dakle, ponajprije mora prepoznati svoju ograni¢enost. I upravo ta »svijest
o vlastitom neznanju« zahtijeva od ¢ovjeka eticku utemeljenost znanstvenog Zivota.

Ali, ako znanje polazi od spoznaje vlastite ogranicenosti, koji je onda njezin temelj, smisao i isti-
na prema kojoj tezi? Cini mi se da vi$e nije nuzno govoriti o pronalazenju metode ili znanstvenim
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opcijama istine, ve¢ ponajprije o »sigurnosti duha«. Ona, dakako, ne isklju¢uje znanstveno istrazi-
vacka objasnjenja, ve¢ objasnjava znacenja unutar vrijednosti.

Moje zivotno i istrazivacko iskustvo, koje je nadasve u prvim godinama uciteljskog rada bilo usre-
dotoceno na temeljito proucavanje psihologije i pedagogije, postupno me dovelo do spoznaje da je
nuzno potreban temelj, da misao vodilja mora biti opredjeljenje za vrijednosti. Osim kategorija i
znastvenih modela, nastojao sam pronaci potpunije objasnjenje koje ¢e opravdati teznju za postiza-
njem krajnjega, transcedentalnog cilja koji ¢e u meni pobuditi odvaznost za uzvisene odluke.

Kao $to je naglasavao Romano Guardini (1986.), $to je vise raslo moje zanimanje, meni se ¢ini-
lo jasnijim da moja zadaca nije samo znanstvena, ve¢ da moram izraziti odgojnu stvarnost i »uzdi-
gnuti je na visoku duhovnu razinug, a da pedagoski govor mora postati simbolickim znakom osob-
nog, drustvenog i kulturnog razvitka te potpuno stopiti obiljezja stvarnosti i utopije, vremenitosti
i transcendentnosti.

»Posebna je to $kola« koja ne trazi odbacivanje znanosti niti njezinu samostalnost. Mogli bismo
rec¢i da umjesto toga nastaje nova kontekstualizacija istrazivacke djelatnosti koju sama istrazivacka
djelatnost ne sadrzi i koja nastoji istrazivanje i metodu »izdiéi iznad toga«. To je perspektiva koju,
¢ini se, postmoderna misao, usmjerena samo na sebe, ne uspijeva razumjeti.

Cini mi se, stoga, nuznim vratiti se danas i razmotriti jednu od istrazivackih tema koja uklju¢uje
odnos znanosti i mudrosti, jer ¢e upravo u trazenju krajnjih ciljeva i uzvisenih odgojnih ideala, za-
dobiti oblik i sva druga znadenja. Jasno, ne tvrdim da zajednici nisu potrebni osobito nadareni uéi-
telji s jasnim odgojnim ciljevima, ve¢ da je ucitelj ono $to treba biti ako je sposoban ne usredotociti
svoj Zivot na sebe, ve¢ izvan sebe - po rije¢ima Chiare Lubich (2005.) - prema idealu koji nadilazi
svaki drugi Zivotni ideal - Ljubavi.

A ljubav u odgoju znadi sluzenje ¢ovjeka covjeku, brata bratu, onoga ve¢ega manjemu, tamo gdje
uporaba mo¢i ne znaci podredenost ve¢ izbor nemoc¢i kao dara i uzajamne odgovornosti.

Stoga je potrebno imati hrabrosti otvoriti o¢i - i nase i nasih mladih - prema tom prostoru - Lju-
bavi. Ako mi, odgojitelji, prvi budemo znali ojacati tu Zelju i teZnju za beskona¢nim, nasi mladi nece
biti sami u borbi s izazovima znanosti, sloZzenim okolnostima Zivota i besmislom.

Odakle crpsti snagu i hrabrost? »Zasto sam se odlucilo bas za odgojitelja?... Odakle mi pravo da is-
pitujem, zahtijevam, usmjeravam?“... Nemam ga zato $§to sam ve¢ odgojen, nego »ponajprije zato $to
se i sam borim odgojiti. I upravo mi ta borba daje odgojiteljsku vjerodostojnost. Daje mi je ¢injenica
da isti onaj pogled koji usmjeravam prema drugome, usmjeravam i prema sebi«. Najve¢a odgojna
snaga je u tome da se i ja, osobno, protezem naprijed i pokusavam rasti.«(Guardini, 2000.).

Pravi odgojitelj je najprije zahtjevan prema sebi samome. On je pogled koji podrzava i usmjera-
va, bori se, vjeruje u promjenu i ulijeva hrabrost!
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Izlazak iz rascjepkanosti

Giovanni Avogadri

Tri prikaza povezana zajednickim elementom: rascjepkanoscu

Zelim zapoceti prvi dio predavanja kratkim prikazom triju glavnih ¢imbenika odgojnog procesa:
ucitelj, obitelj i ucenik te sustav skolstva.
Rije¢ je 0 empirijskom pristupu koji nam moze posluziti kao uvod u dublja razmisljanja.

Prvi prikaz

Ako se usredoto¢imo na lik ucitelja, primijetit ¢emo da je snazno naglagena tehnicka strana nji-
hova poziva, izrazito se vrednuju novi mediji i informatika. Uz to postoji teznja k pretjeranom na-
glasavanju metodologije - zbog ¢ega su uitelji u neprekidnoj potrazi za »novim metodamas, no-
vim »primjenjivim aktivnostima u razredu, iako to nastojanje u svakida$njoj praksi ne dovodi uvi-
jek do Zeljenih rezultata.

Drugi prikaz

Nakon susreta s roditeljima i ué¢enicima razlicitih kulturnih okruzja, dosli smo do sljedeceg za-
Kljucka: iako drustvo u kojemu Zivimo moZemo nazvati drustvom blagostanja, roditelji i djeca nam
porucuju nesto posve suprotno — nesto $to su na razli¢itim stranama definirali rije¢ju tjeskoba. Osje-
¢aj tjeskobe u odnosima, emocijama, ponasanju - i pojedinaca, i obitelji. U¢itelji potvrduju da se
sve teze boriti s nezadovoljstvom, s problemima koji muce djecu, a roditelji su naj¢esce prvi koji ne
znaju kako izi¢i na kraj s njima.

Tredi prikaz

Osjeca se, barem u Italiji, pretjerano naglagavanje metodologije i sadrzaja. Cesto ¢ujemo izraze
poput »drustvo znanja«, »permanentno obrazovanje, tvrdnje da suvremeno drustvo zahtijeva ne-
prekidno usavrSavanje i razvijanje strateske, kriticke misli i sl. Medutim, tim tvrdnjama ne odgova-
raju i stvarne mogucnosti politike Skolstva koja je, ¢ini se, doista osiromasila i ovisna jedino o pre-
brzo donesenim i primijenjenim reformama sustava, uvjetovanima nadasve cijenom - jer je eko-
nomski kriterij prevladavajuci element u svemu.

I kako ova tri ¢imbenika sloZiti u jedinstvenu cjelinu koja ¢e nam dati pravu sliku stanja u odgo-
ju? Ako je sve dosada receno istina, onda vrlo lako mozemo do¢i do zakljucka da tri glavna ¢imbe-
nika - ucitelj, obitelj i ucenik te $kolski sustav - jedno od drugoga traze razlicite stvari, optuzuju-
¢i esto drugoga $to ne mogu zadovoljiti svoje potrebe. Tri su ¢imbenika dio istoga konteksta - zi-
votno vazna — a ne uspijevaju suradivati. Pravi uzrok takvoga stanja mozda moze izraziti rije¢ »fra-

gmentacija« - rascjepkanost odgoja.
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Pokusajmo otkriti kako i zbog ¢ega je doslo do rascjepkanosti, sluzedi se s dvije razlicite analize -
povijesnom, koja ¢e pokusati definirati pojedine temeljne promjene u $koli i odgojnoj praksi u nji-
hovu politickom i kulturalnom kontekstu, te epistemoloskom, kojom ¢emo nastojati opisati glavna
temeljna stajaliSta u definiciji znanstvenog statusa pedagoskih i odgojnih znanosti kasne moderne
- od priblizno ¢etrdesetih godina prosloga stolje¢a do danas.

Od elitnoga ka masovnom skolstvu

Velike povijesne promjene u $kolstvu i velikim odgojnim sustavima — kojih smo svjedoci - za-
pocele su, manje-viSe, u drugoj polovici devetnaestoga stolje¢a. Industrijalizirano drustvo staroga
kopna dozivjelo je, uz brojne obrate i promjene, i masovno opismenjivanje. Dru$tvo omasovljenog
rada, vodeno idejom - ili mitom - sveopceg razvitka, zahtijevalo je i masovno opismenjivanje, pa
donosi zakon o obvezatnom $kolovanju, stvara drzavni aparat za brigu o odgoju i obrazovanju.

Uz mu¢no, sloZeno i nesuglasicama isprepleteno nastajanje masovnih $kola, najzanimljivija, inova-
tivna iskustva na podruéju odgoja, metodologije i didaktike donijela su mala, vremenski i prostorno
ogranic¢ena, ali snazna iskustva, sposobna prodrijeti snagom svoje uvjerljivosti, usprkos objektivno
ograni¢enim sredstvima. Padaju mi na pamet primjeri talijanskih odgojitelja: »Barbinijeva $kola«
don Milanija (izmedu’50. i’60. godina), odgojno iskustvo Nomadelfije, don Zena Saltinija, Capi-
tinijeva odgoja za dijalog i nenasilje, Narodnog odgoja Danila Dolcija iz Sicilije. Mnogi od njih su
krajnje kriti¢ni prema institucijama $kolstva i politici, ali su, usprkos tomu, uspjeli obnoviti struk-
turu, ili barem neke elemente, opéeg odgoja.

Kako shvatiti duboki smisao toga paradoksa? Jednostavno bi se to moglo izraziti rije¢ima »kva-
liteta protiv kvantitete«. Naime, rast drzavnog aparata $kolstva nije uvijek u skladu s rastom i po-
bolj$anjem sposobnosti $kole da $iri kulturu, obrazovanje i demokraciju.

Znadi da se u novom tisuclje¢u moramo suo¢iti s novim, snaznim i zahtjevnim izazovom: istin-
skom i dubokom reformom $kolstva i obrazovanja koja u budu¢nosti ne moze nastati samo zahva-
ljujuci nastojanjima »institucionalnog inZenjeringa« ve¢ mora biti vodena i oblikovana jedinstve-
nom i dosljednom vizijom u kojoj ¢e svi ¢lanovi drustva, bilo po funkciji (uéitelji i ravnatelji, politi-
¢ari, obitelji, u¢enici, lokalne ustanove), ili pripadnosti (kulturalnoj, politi¢koj, vjerskoj, filozofskoj)
- morati zajednicki djelovati.

Nije li odgoj, kao zajedni¢ko dobro, svacdije i za sve najvaznije, ne pripada li svima, nije li »zajed-
nicko« vise od svih drugih dobara?

Od pedagogije ka »znanosti o odgojuc«

Kako bih napravio uvod u epistemoloski dio, ¢ini mi se korisnim procitati odlomak iz Buberova
djela, kasidske predaje, koji bismo mogli shvatiti kao metafori¢ki opis onoga $to se moze dogoditi
- a Cesto se i dogada - u odgoju:

»Zivio neko¢ neki bezumnik. Bio je tako smugen da su ga zvali Golem. Kad bi se ujutro probu-
dio, nikako se nije mogao sjetiti kamo je odlozio odje¢u. Zbog same pomisli da ¢e mu se to ponov-
no dogoditi, bojao se zaspati. No, jedne se veceri ohrabrio, zasiljio je olovku, uzeo papir i, svlaceéi
se, biljeZio je kamo je odloZio svaki komad odjece. Sljedeceg se jutra zadovoljan probudio, uzeo u
ruke popis i poceo: A, evo, $esir je ovdje, i stavio ga na glavu; hlace... i navukao ih; i tako sve dok se
nije potpuno odjenuo. Eh! Ali gdje sam ja - upita se sav prestrasen — gdje sam sebe ostavio? Bezu-
spjesno se trazio i trazio, ali nije se uspio pronaci. Tako se i nama dogada.«

S epistemologke tocke gledista, pedagosko i odgojno dvadeseto stoljece obiljezeno je revolucionar-
nim prekidom s proslos¢u. Pedagogija kao jedinstvena znanost, osobiti duznik filozofiji, otvorila je
prostor pluralisti¢koj perspektivi, prinosima »mladih« znanosti - psihologije, sociologije, docimo-
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logije (grana pedagogije koja proucava sustav vrednovanja) i odgojnim tehnikama. Epistemoloski
raskid obiljezen je izravnim pribjegavanjem nazivu »odgojne znanosti«, umjesto jedinstvene kate-
gorije »pedagogijac, $to u istoimenom djelu opisuju Debessei i Mialaret.

U fazi definiranja nove paradigme, Aldo Visalberghi je, primjerice, definirao odgojne znanosti
kao kompleksnu znanost - podijeljenu u grane i podruéja: psiholosko, sociolosko, didakticko, teo-
rijsko. Kako ih sjediniti i uskladiti?

Visalberghi predlaze da se filozofiji odgoja pripise misaona funkcija koja se razvija u dva smjera:
epistemoloskom, tj. znanstveno utemeljenom, i aksioloskom, tj. utemeljenom na vrijednostima.

Nas je dojam da se, barem dosada, ova misaona funkcija jo$ nije potpuno izrazila u stvarnosti,
nije utjecala na svakida$nju dimenziju odgoja, tako da se u odgojnoj praksi osjetila prevelika ras-
cjepkanost odgojnog ¢ina na tehnike te psiholoske i socioloske analize, bacajudi pedagogiju goto-
VO u potpunu sjenu.

Vratimo se kasidskoj pri¢i. Odgoj se danas mozZe okoristiti prinosom brojnih disciplina i svaki
moZe biti koristan... Samo, nedostaje cjelovitost! I vise, kao $to se dogodilo Golemu, pojedinom od-
goju nedostaje smisao, smjer, cilj, pa ¢ak i samosvijest.

Ovu odgojnu »onemocalost« mozemo prihvatiti kao nesto prolazno, izazvano neizbjeznim na-
glasavanjem dijelova naustrb cjeline. Slijedom Visalberghieovih tvrdnja, promatrajuéi stvari u per-
spektivi, mogli bismo pomisliti da ¢e filozofsko razmisljanje bezuvjetno ojacdati paradigmu, bilo u
epistemoloskom, bilo u aksioloskom smislu. Takva je perspektiva nedvojbeno korisna i treba je sli-
jediti, ali mi vjerujemo da se iza pojave »onemocale pedagogije« krije vec¢a i opasnija zamka.

Mogucdi zavrsetak — koji odgoj dijeli sa sudbinom ¢ovjeka - u tehnoloskoj je eri onaj koji je Mi-
chel Foucauld definirao »smrcu éovjeka«. On je bio jedan od prvih znamenitih predstavnika struk-
turalizma, ¢vrste paradigme koja je imala i ima snazan utjecaj na brojna podrudja (filozofiju, lingvi-
stiku, antropologiju, kulturu, psihologiju, knjizevnu kritiku, psihijatriju). Zanimljiva je »arheologka
metoda« koju je Foucauld primijenio na osnove drustvenih znanosti, prepoznajuci da su one - plod
prosvjetiteljstva koje je Zeljelo osloboditi ¢ovjeka — ipak imale druk¢iji ishod:

»Sve drustvene znanosti su hipoepistemoloske, onoliko koliko ne samo formaliziraju nego nagri-
zaju ¢ovjeka, utapajuci ga u konacnost.« ( Foucauld, 1994.).

Za Foucaulda temeljna epistemoloska slika drustvenih znanosti - takvih kakve su proizisle iz
moderne - jest da predstavljaju analizu konacnosti u kojoj je, nakon smrti Boga, ve¢ zajaméena i
»smrt Covjeka«.

Vjerojatno su se rijetki pedagozi i filozofi odgoja ozbiljno postavili pred ovu perspektivu koja ot-
kriva »datum rodenja« drustvenih znanosti, ali i njihovu smrt... Ako ima istine u tome, a vjeruje-
mo da ima, rascjepkanost koju zapazamo u odgoju izravna je posljedica epistemologije modernosti
koja, »nagrizajutic, djeluje upravo na onu koja bi medu svim drustvenim znanostima trebala »gra-
diti«, a ne »unistavati« — na pedagogiju.

Uzdiéi se iznad »analize konaénosti«.

Iako dijelimo misljenje, barem glede nekih elemenata Foucauldove metode i analize, moramo
priznati da nakon djela na koje smo se osvrnuli - Rije¢i i stvari, iz 1963. - razgovor o epistemologi-
ji drustvenih znanosti otvara nove mogucénosti i manje »razorna« rje$enja.

Naime, s vi$e je strana potvrdeno da je rascjepkanost nedopustiva na podrucju drustvenih znano-
sti. Nastoje se pronac¢i metode i integrirajudi, pluralisticki, dijaloski pristupi koji prihvacaju razlici-
tost prinosa, a da se pritom ne narusi cjelokupni, Zivuéi »odgojni subjekt«.

»Ekoloske« perspektive, poput Batesonove, Edgar Morinov pristup kompleksnosti, kulturalna psi-
hologija, pedagogija i psihologija zajednice - sve su to pogledi koji u okvirima vlastite logike nastoje

prihvatiti i razumjeti sloZenu i jedinstvenu stvarnost odgoja i obrazovanja.
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Polazedi od svagdasnje stvarnosti odgojnoga rada, postavlja se pitanje upuceno svakom odgoji-
telju i pedagogu: kojim se pristupom sluziti, kako svojem cilju i svojoj specifi¢noj situaciji prilago-
diti spoznajna sredstva koja posjedujem? I zasto ba$ ova, a ne neka druga? Pedagoska epistemolo-
gija, ¢ini se, nije samo pitanje »nekih«, ve¢ svakidasnja tema svih stru¢njaka, a to su svi oni koji se
bave odgojem!

No, postoji jo$ jedno radikalnije pitanje - koje sada, kao odgojitelji i pedagozi, moramo sami sebi
postaviti:

Je li ispravno temeljiti pedagogiju i odgoj jedino na znanstvenosti drustvenih znanosti, ili postoji
i »nesto drugo« $to moze posluziti kao osnova i poticaj u praksi i razmisljanju?
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Globalizacija, pluralizam
i pedagosko-interkulturalni odgovor

Agostino Portera

U Europi smo u posljednje vrijeme svjedocima golemih destabiliziraju¢ih promjena koje se po ve-
li¢ini i snazi mogu usporediti s industrijskom revolucijom XIX. stolje¢a. Digitalna tehnologija mije-
nja sve oblike ljudskog Zivota, a biotehnologija zadire i u sam ¢ovjekov Zivot. Svjetski razmjeri i mo-
guénosti trgovine, putovanja i komuniciranja snazno utje¢u na $irenje kulturnih obzorja te na gos-
podarske strategije zemalja (nacini stjecanja i iskoristavanja bogatstava). Ljudi danas mogu izabirati
vrlo razlicite nacine Zivota ili razmjenjivati misli s ljudima koji Zive tisu¢ama kilometara daleko od
njih. Upravo zbog toga, kao i naglog starenja populacije te sve sloZenijih drustvenih uvjeta — drus-
tvo sve viSe postaje multietni¢no i multikulturalno — nuzno je Zurno shvatiti, provjeriti i promijeniti
ne samo gospodarsku, socijalnu i zdravstvenu politiku, ve¢ ponajprije odgojno-izobrazbenu.

Skorasnje promjene na pedagoskom i odgojnom
planu u industrijaliziranim zemljama

Jedna od najdubljih promjena XXI. stoljeca, koja je snazno utjecala na pedagogiju, jest nastajanje
multieti¢nih i multikulturalnih okruzja. Kako se ostvaruje proro¢anstvo Mc. Luhana u svezi s tako-
zvanim ,,globalnim selom®, potvrduje Sirenje komunikacijskih, tehnologkih i telematskih mogué¢no-
sti te otvaranje novih gospodarskih trzista diljem svijeta. Osim toga, raspadom bipolarne ravnote-
ze, nastale odlukom konferencije u Yalti (1945.), svjedoci smo novoga drustvenog poretka, snazno
obiljezenoga pojavom migracije (sve se vise $ire migracijska podruéja s odgovaraju¢im kulturalnim
razlikama njima zahvac¢enih naroda: svjetski neravnomjerno rasporedeno bogatstvo, demografska
neuravnotezenost bogatih i siromasnih zemalja)(Soros, 1999.).

U vedini europskih zemalja i u Italiji svjedoci smo radikalnih promjena na podrucju kulture: ¢ini
se da Zivote ljudi sve vi$e ispunjavaju osjecaji nesigurnosti i nestalnosti, nestaju sigurne veze, slabi
sposobnost upravljanja konfliktima, stresom, povecava se broj kriza koje ¢ine upitnim sam smisao
zivota. Globalizacija i susret razli¢itih kultura, ¢ini se, pretvaraju se u »prolazne pomodnosti« iz ko-
jih nastaju »nestalni« identiteti, sposobni vrlo se brzo prilagoditi svakoj situaciji, »prolaznim ljuba-
vima« (Bauman, 2004.) nesposobnima odrzati trajnost, zadana obecanja i planove.

Takve promjene negativno utjecu i na podrucdje komunikacije. Najocitiji primjer komunikacij-
skih poteskoca, osobito medu ljudima razlicitih kulturnih okruzja, najbolje se moze uociti u uzur-
banom razvitku gradova. Promatraju¢i arhitektonske promjene najvecih industrijskih gradova, Z.
Baumann (2005.) uo¢ava snaznu teznju postavljanja komunikacijskih barijera: gradani »prvoga
reda« povezani su globalnom komunikacijom, ali na etni¢koj razini odvojeni i izdvojeni iz lokalne
mreZe (osobito od gradana »posljednjega reda«). Sve je snaznija sklonost izdvajanja i iskljuc¢ivanja
prostorom izmedu kuca, trgovima, ogradenim cetvrtima, zidovima, bodljikavom Zicom, sustavima
nadzora, prskalicama ugradenima na zidove, kosim rubnjacima koji prijece zadrzavanje, trgovac-
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kim centrima »modernim potrosackim katedralamac, vrtoglavo pove¢anom prodajom automobi-
la agresivnih linija, SUV. Zamjetan je veliki paradoks: usprkos naglom porastu mogu¢nosti, ljudi
su sve osamljeniji i nesposobniji komunicirati.

Uzroci i posljedice takvih promjena neminovno se odrazavaju i u zivotu, osobito na podruéju
osjecaja i raspolozenja. Nedostatak posla, bezosje¢ajnost, narusenost meduljudskih odnosa - sve to
nagovije$ta novo doba duboke krize: brojna podruc¢ja rada i drustvenog Zivota obiljeZena su neor-
ganizirano$¢u (vanjski nepredvidivi dogadaji i snazna nesigurnost i tjeskoba, osjecaji prijetnje, Zur-
be, nedostatka vremena i neprekidnog kasnjenja).

Posljedice na odgojno-izobrazbenom podrucju

Zbog takvog je »razvitka« podrudje odgoja i izobrazbe pretrpjelo i pretrpjet ¢e mnogobrojne ne-
gativne posljedice. U danasnje vrijeme, obiljeZeno postmodernom, osobito su drustva zapadnih i
industrijski visoko razvijenih zemalja obiljeZena:

- postkrséanskim politeizmom - primjecuje se pojava novih »bozanstava«: novac, uspjeh, pretje-
rana skrb za tijelo i vanjski izgled;

— skepticizmom - u ime »napretka« dopustaju se manipulativni zahvati na ¢ovjeku (kloniranje,
geneticke modifikacije, pokusi na ljudskom embriju);

— uspavanos¢u civilnih nagnuca - $to se nadasve primjecuje u ravnodusnosti prema socijalnim i
politickim problemima i oslabljenom smislu za drustvenost.

Cini se da kultura postmoderne promice ¢ovjeka ispunjenog individualistickim i narcistickim osje-
¢ajima, usredotocenoga sve vise na sebe samoga i materijalna dobra, na koli¢inu umjesto na kakvocu,
na podrudje privatnosti, osobnih interesa, nestalnih Zelja i trenuta¢nih zadovoljstava. Strah od ko-
naénoga ljude uglavnom usmjerava prema povrénosti, prolaznosti i razuzdanoj slobodi. Covjek se
dozivljava kao samodostatan i neprekidno ga progoni jednostrano trazenje zadovoljstava i srece.

Iz stanja unitarnog odgoja, koji je u proslosti uspio uspostaviti ¢vrstu suradnju izmedu $kole, obi-
teljiiudruga, preslo se na »segmentiran i fragmentiran« (Acone, 2000.) odgoj, prepun nesigurnosti
glede sadrzaja, planova, jezika, materijala i metodologija.

Na podrucju pedagogije, ovako stvoren »pluralizam« i pove¢anje mogucnosti u mnogim je pri-
mjerima produbio bolnu krizu vrednota, svrhe i zadanih ciljeva.

Pedagoski (interkulturalni) odgovori

Prvi korak u odgovoru na suvremena zbivanja trebao bi biti na¢injen u drustveno-politickom
obliku, trebalo bi prepoznati vrijednost odgoja. »Mnoge najvece i zabrinjavajuce drustvene proble-
me mogli bismo izbje¢i, kad bismo znali kako odgajati nase mlade«(Postmann, 1997.). NedoZivlje-
ne i nagle promjene neminovno zahtijevaju nove oblike vlasti. »Vlast« koja ¢e znati ponovno uspo-
staviti politicku vladavinu (ne jedne stranke, ve¢ drustvenih prava), koja ¢e imati hrabrosti zacrtati
granice, koja ¢e ih znati to¢no odrediti, odrediti ciljeve, jasno ukazati put kojim krenuti.

Vaznost pedagogije — iako ¢ovjek izvana ne dobiva to¢na odredenja Bestimmung (odredbe, upu-
te), on iznutra moze i mora izgraditi svoje samoopredjeljenje (Selbstbestimmung: cit. Boh,1998) i
postati »istinskim tvorcem vlastita Zivota« (Bohm, 2002.), ali nikada se ne moze odre¢i potpore koja
moze i mora dodi izvana, od drugih ljudi. Zahvaljujudi iskustvima i teoretskom razmisljanju, koje je
sazrijevalo stolje¢ima, nuzno je da suvremeno drustvo stvori ili izdvoji prostor za izvorne pedagos-
ke misli te prizna da »umijece odgajanja« nije urodeno, a jo§ manje — da se moze nauciti oponasa-
njem. Prijeko je potrebno odgoj prikladno zamisliti, programirati i nadzirati, sluze¢i se primjerima
iz povijesti pedagogije, didaktike, eksperimentalne i opée pedagogije.
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Citavu pedagogiju valja prihvatiti kao interkulturalnu disciplinu. Kao $to je vie puta naglageno
(Portera, Bohm, Secco, 2007.), pojmovi odgoja i interkulturalne pedagogije napokon su postali sa-
stavnim dijelom zajednic¢kog rje¢nika i nailaze na $iroku primjenu u talijanskim $kolskim norma-
tivima. Medutim, ponekad se uéiteljima i odgovornima za politiku kolstva ¢ini da je rije¢ samo o
modi i pretjerano zanosnim frazama bez sadrzaja. Jedna od prvih nuznih epistemoliskih razlika od-
nosi se na pojmove multi, trans, i interkulturu.

Pojam transkultura oznacuje nesto sto prolazi kroz kulturu (kao u »cross cultural psychology« ili
transkulturalnoj psihijatriji), u smislu da odgojne strategije teze razvitku op¢ih elemenata, zajedni¢-
kih svim ljudima. Medutim, postoji opasnost da se ljudskim prizna sve ono $to se hoce. Osim ne-
mogucnosti da se vodi ra¢una o pokretima i procesima promjena u pojedinim kulturoloskim cjeli-
nama, postoji opasnost da se primjereno ne ocijene razlike nazo¢ne u konkretnom zivotu odredene
kulture te time stvori »akulturalna« pedagogija ili dovede do asimilacije manjih.

Plurikultura upucuje na pojam neponovljivosti i nemoguénosti spajanja razlicitih kultura, aliina
pravo na osobnu neovisnost. Prema definiciji multikulturalizma, odgojni rad polazi od konkretnih
situacija, od nazo¢nosti dviju ili vi$e kultura cije sli¢nosti i razlike nastoji proucavati. Iako je pluri-
kultura zasluzna jer odgaja za postovanje, priznavanje prava emigrantima, takav pristup ima i sla-
bosti jer kulture promatra vrlo strogo, staticki, ¢esto hijerarhijski, pa se odgoj ¢esto svodi na egzo-
ti¢no i folklorno predstavljanje.

Revolucionarna snaga inerkulturalne pedagogije proistjece iz ¢injenice da razlicitost i emigracija,
zivot u slozenom i multikulturalnom drustvu nisu viSe drzane jedino opasno$¢u od neudobnosti i
bolesti, ve¢ moguénostima obogacenja te osobnog i zajednickog rasta. Interkulturalni pristup smje-
$ten je izmedu univerzalizma i relativizma, ali nadilazi i jedno i drugo u novoj sintezi. On uzima u
obzir prednosti i slabosti multikulturalnih i transkulturalnih strategija. Tamo gdje multi i plurikul-
turi prijeti opasnost od opisanih pojava jer se pozivaju na vise ili manje miroljubiv suzivot (jedni
pokraj drugih, poput »sustanarskog odnosa«) ljudi razli¢itih kultura, dodatak prefiksa »inter« do-
daje odnos, interakciju, razmjenu dvaju ili viSe elemenata. Drustva se definiraju kao »multikultu-
ralna, u smislu da su u njima otkriveni subjekti — nositelji obi¢aja, nosnja, vjera i druk¢ijih nac¢ina
razmiSljanja, a interkulturalna je odgojna strategija takva da povezuje razlike u interakciju. Interkul-
turalna pedagogija na taj nacin izri¢ito odbacuje stati¢nost i hijerarhiziranje te se moze shvatiti kao
mogucnost dijaloga ravnopravnih, bez prisile nad subjektima koji ¢e se neminovno morati odreci
vaznih dijelova svojega kulturnog identiteta. Interkulturalna pedagogija temelji se na suprotstav-
ljanju misli, pojmova i predrasuda — u kojemu je u sredite postavljena cjelovita osoba, bez obzira
na jezi¢nu, kulturnu ili vjersku pripadnost.

Zakljucne misli

Iz navedene analize proizlazi nedvojbena ¢injenica da je za sve one koji misle postati odgojitelji-
ma nuzna odgovarajuca pedagoska priprema. Kako bismo se na odgovarajuci na¢in mogli suo¢i-
ti s prikazanom svjetskom situacijom, krizom vrijednosti i izgubljeno$¢u, tjeskobama i strahovima
globalnoga, ali nestabilnog drustva, potrebno je prepoznati vrijednost odgoja.

Nakon $to smo utvrdili vrijednost odgoja u pluralistickom i multikulturalnom drustvu, zahtije-
vana profesionalnost odgojitelja nuzno ¢e morati sadrzavati temeljne elemente interkulturalne pe-
dagogije. Kre¢udi se od uzajamnog upoznavanja i mirnog suzivota (multikulturalni pristup), uva-
zavajudi zajednicke ljudske vrednote (transkulturalni pristup), odgojni ¢e se rad morati usmjeri-
ti (barem tamo gdje je moguce) na susret i suocavanje ravnopravnih, na dijalog, na interakciju. Na
subjektivnom ¢e planu svaka osoba, osobito one koje su u polozaju emigranata ili multikulturnih
okruzja, morati postati svjesna da je identitet dinami¢an pojam koji nije mogucée »konzervirati« i
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ocuvati takav kakav jest. Pojedinci koji ¢e to pokusati u¢initi u vecoj su opasnosti iskusati negativne
ucinke (muku, zastranjivanje, ponekad ¢ak i patologiju). Stoga je potrebno poucavati (u odgojnom
smislu, a ne u smislu dresure) i na odgovarajuéi na¢in usmjeravati vanjske utjecaje (kulture, vred-
nota, pravila i ideologija), prepoznajuci njihove prednosti i slabosti. Rije¢ je o tome da treba zauzeti
dijalogki stav interakcije, ne samo s »drugim« (razli¢itim, bio on zanimljiv ili nasilan) ve¢ i s najin-
timnijim i najskrivenijim dijelovima vlastita identiteta.

U svjetlu svega toga, sukob civilizacija kakav je predvidio S. Huntington, pretvorit ¢e se u »susret
bliskih, s ciljem ostvarivanja ciljeva ONU-a, UNESCO-a i samog Vije¢a Europe, u po§tovanje de-
mobkracije i prava svakoga ljudskog bi¢a na zemlji, Zivot u zajedni$tvu postujudi razlicitost, a za to
nije dostatno imati na raspolaganju djelotvorna sredstva i tehnologiju poput komunikacijske, ve¢ je
potrebno nauditi pravilno se njima sluziti. Osobito u pluralistickim drustvima, zahvaljuju¢i interkul-
turalnom odgoju, nuzno je nauciti komunicirati, promicati kulturu slobodnih i osobnih misli (zna-
ti razmisljati svojom glavom), razmimoilaZenja (koje se ne smije uvijek shvatiti kao neprihvacanje
osobe), prihvacanja i pazljivog osluskivanja drugoga, susreta, istinskog i pravog dijaloga.
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Prema pedagogiji jedinstva
Giuseppe Milan

Uvodni elementi

Jedinstvo! Od nastanka povijesti, kulture, mislenosti, jedinstvo uznemiruje ljudsko srce. Od mit-
skih vremena suceljavaju se nered i sklad, rascjepkanost i jedinstvo, kaos i sklad. A svemir je sklad,
jedinstvo koje postaje pravilom, zakonom: jednost koja uskladuje mnogostrukost. Dakako, mno-
gostrukost uvijek ostaje i utjece na ljudsku stvarnost, na postojanje, uvjetuje razliitosti, razdvaja-
nje, suprotnost, antiteze, ¢ak i ratove. No upravo polaze¢i od tih bitnih, socioloskih i kulturoloskih
podjela, od tih tragi¢nih cezura, jedinstvo se namece kao vje¢ni neizbrisivi poziv, kao savrseni cilj,
kao nacelo koje uskladuje ponasanje pojedinaca i zajednice.

Kolike li Zelje za jedinstvom na svim razinama grcke misli!

Jedinstvom ¢ovjeka, osiromasenog od pocetka podjelom koju je pocinio Zeus prepolovivsi ga na
pola i svodeci na dio (symbolon), bude¢i u ¢ovjeku vje¢nu ¢eznju za iskonskim jedinstvom, goru¢u
zelju za odnosom s drugim, s nedostaju¢im dijelom kako bi ostvario iskonski sklad.

Za jedinstvom ¢ovjeka u samome sebi i sa svijetom vapio je i Sokrat: ,,O, dragi Pane, kao i vi osta-
li koji prebivate na ovome mjestu! Dopustite mi da postanem lijep iznutra, i da sve ono izvanjsko
$to posjedujem bude u skladu s onim §to nosim iznutra.”

Za Aristotela je jedinstvo spoznati-djelovati-ostvariti (teoria, prassi e poiein-u¢initi) koji se uza-
jamno uskladujuci isprepli¢u: eto kako se razotkriva istina (iz spoznaje), dobro (iz djelovanja) i li-
jepo — a ponekad i korisno (iz ¢injenja-ostvarivanja).

Platon nam u svom Ferdu daruje ¢udesnu stranicu o odnosu jedinstva i odgoja, naglasava ogra-
nicenost isklju¢ivo pisane rijeci koja moze biti nepotpuna, povrsna i rascjepkana i suprotstavlja joj
govor koji ujedinjuje, rije¢ pravog odgojitelja:

»U pisanom zapisu ima mnogo toga povr$nog i nesigurnog. Samo je odgojiteljeva rije¢, u vezi
s onim $to se doista ureze u dusu o pravednosti, ljepoti i dobroti, jasna, puna, i ozbiljna; odgojitelj
zna da te rije¢i moraju biti samo njegove, kao da su njegova djeca, i zna da govor - svaki pravi go-
vor - nosi u sebi«.

Dakle po Platonu odgojitelj mora pronadi i nositi govor u sebi; teoriju i unutarnju mudrost. Samo
iz dosljednog razmisljanja mo¢i ¢e crpsti rijeci (kao da su njegova djeca) koje ¢e se urezati u dusu
ostavljajuci plodan trag i koje uistinu uce.

Zato je potrebna dosljedna teorija, ,,jedinstvena pedagogija“ (ako je tako moZemo nazvati) iz koje
¢e se razviti dosljedna praksa, jedan ,,jedinstveni odgoj“.

Zanimljivo je naglasiti veoma duboku Platonovu intuiciju: samo pedagoska jedinstvenost (kao
odraz unutarnje dosljednosti pedagoskoga promisljanja- govor) moze izazvati jedinstvenost odgo-
ja (kao odraz osobne dosljednosti djelovanja odgojitelja: urezivati u dusu).

Zato je u Platonu vrlo snazna veza kruznog tijeka odnosa teorija-praksa usko povezana s peda-

gogijom (kao dosljednom teorijom) i odgojem (kao dosljednom praksom).
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Odgoj moze biti put do istinskog ujedinjenja pod uvjetom da ga odgojitelj vierno tumaci i da su
njegova tumacenja zasnovana na dosljednoj teoretskoj osnovi. (Kasnije ¢emo se tome vratiti i sagle-
dati kako se opasnost krije u rascjepkanosti- nedosljednosti teorije i u rascjepkanosti prakse).

Jedinstvo i razdvojenost

Dinamika razdvojenost- jedinstvo, nazo¢na- kako smo vidjeli- od samih zacetaka filozofskoga
govora, nazo¢na je i u pedagoskom rje¢niku. Filozofski i teoloski rje¢nik dva su razli¢ita, ali ne i su-
protstavljena nacina prikazivanja ljudskog postojanja. Oba su na razli¢ite nacine zacrtali tijek hu-
manizacije bogat pedagoskim sadrzajima.

Biblija je, poput drugih svetih spisa, povijest rastanaka i odnosa, podjela i ujedinjavanja. Medu-
tim, u njoj model jedinstva nije nekakva apstraktna i konceptualna dimenzija (svemir), ve¢ je sam
Bog, konkretni Savez s njegovim narodom: Bog koji se u Novom zavjetu objavljuje kao Jedan i Troj-
stven, Zajednistvo ljubavi.

U Bibliji vrlo slikovito predstavljene podjele i sjedinjavanje odnosa s Bogom i medu ljudima.

Prisjetimo se prve slike: Adam i Eva nakon pada, i zmija- znak prvog stragnog razdora! Ne pre-
ostaje drugo doli sakriti se od srama negdje u osamu. ,Gdje si, Adame?“ (Post, 3,9) vjerski je i eti¢-
ki poziv ¢ovjeku da izade iz skrovista u koje se skrio, iz razdvojenosti te da uspravne glave hoda po
svijetu grade¢i odnos s Bogom, bliznjim, drugim ljudima i povijes¢u.

Nadalje, tu je i slika Babilona: mnostvo jezika (identiteta, kultura...) i stvarni nedostatak odnosa.
Paradoks komunikacije potpuno liSene razumijevanja, sudjelovanja i iskrenih susreta.

No zaustavimo se na kraju i na jednom druk¢ijem prikazu, na slici Duhova: komunikacija medu
svima kao plod prihvacanja razlicitosti, sveopca solidarnost izraZena zivim i plodnim rije¢ima koje
postaju dar, uzajamnost, razgovor, zajednistvo. Rije¢i koje znaju prihvatiti onaj Duh koji ih ¢ini zi-
votnima i stvara nesto veliko, rada svjetlo, Zivot, istinu, pripadnost jednom Zajednistvu.

Bog je onaj koji stvara, nazo¢an medu svojima, On je onaj koji vodi k jedinstvu (kao §to se zrake
susre¢u u suncu) i daje Zivot svakoj izgovorenoj rijeci.

Prema jedinstvenoj pedagogiji

Ve¢ smo naglasili potrebu jedinstva u pedagogiji.

U pedagogiji zapravo treba obiljeziti tri velika podru¢ja istrazivanja kako bi se medusobno do-
sljedno uskladila: pedagosku teologiju (koja odgovara na pitanja kamo se smjera - ciljeve odgoja),
pedagosku antropologiju (koja nam govori komu se obra¢amo: subjekt odgoja) i pedagosku meto-
dologiju (nacin odgoja, kojim strategijama i alatima).

Usprkos tomu, danas se vrlo ¢esto mozemo susresti s ,,rascjepkanos¢u u pedagogiji”, u smislu da
se njezina bitna tro-jedinstvenost ne Zeli prihvatiti.

— Naime, u nekim slu¢ajevima pedagogija zanemaruje antropologku (zivotnu) dimenziju, a uzdize
onu teolosku (istinu) $to se tada iskazuje u sterilnom moralizmu, paternalizmu, verbalizmu (promi-
¢u se teoretski programi, ¢ak i vrlo kvalitetni, ali neprimjenjivi u konkretnoj stvarnosti).

— Ponekad se pak dogada da pedagogija u srediste pozornosti stavlja antropolosku (Zivotnu) stra-
nu pretjerano skrbeci o psiho-socioloskoj stvarnosti zaboravljaju¢i onu teolosku, vrijednosne i uto-
pijske (istine) upadajudi u jalovi aktivizam, bez rezultata, dezorijentiran, bez temelja.

- U drugim slucajevima, zaboravljajuci bilo osnovnu ¢injenicu ljudskog postojanja (zivot) i te-
znju ka kona¢nim ciljevima (istini), pedagogija se moze svesti na veli¢anje sredstava, tehnika, bezi-
votnih metodologija i pretvoriti se u beskoristan, isprazni didakticizam.

Svaki pedagoski projekt mora voditi ra¢una o “brojnosti” teorijskih usmjerenja na kojima se treba
temeljiti (antropologija-teologija-metodologija) i od kojih svaki treba vrhunski vrednovati, uskladu-
judi ih istodobno u mudru igru jedinstva. Upravo u tome lezi jedinstvenost pedagogije.
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Na jedinstvenost pedagoskog programa (jedinstvo “govora”, odgojno-obrazovno jedinstvo), na-
ilazimo kod brojnih velikih pedagoga, ali je moZemo otkriti i u zapisima Chiare Lubich (2003.). U
njima se uporno ponavlja poziv da se prihvati stvarnost onakvom kakva je (primjerice, situacije ne-
lagode, poteskoce u stvaranju meduljudskih-drustvenih odnosa...), usmjeravajudije k cilju (jedin-
stvu ljudske obitelji), koriste¢i se metodom- najdjelotvornijim putem ka cilju (umije¢em ljubavi).
Zivljena rije¢ Svetog pisma moze se smatrati vrijednim odgojnim sredstvom, upravo zbog tog ne-
prekidnog preispitivanja o dosljednosti jedinstva teorije-prakse.

Prema jedinstvenosti odgoja

Drugi aspekt o kojem trebamo voditi ra¢una definirao sam kao jedinstvo odgoja, to¢nije jedin-
stvo kao plod odgojnog djelovanja, jedinstvo izazvano odgojem.

Brojni su elementi na kojima se temelji jedinstvenost odgoja:

- odgojni odnos kao ostvarenje uzajamnog odnosa ja-ti, koji prepoznaje uzviseno dostojanstvo
i promatra ti kao jedinstven i neponovljiv subjekt (brojni su osvrti na tu temu u tradicionalnoj pe-
dagogiji, a znakoviti su oni filozofa Bubera, Mouniera, Lévinasa, Derridea te brazilskog pedagoga
Paula Freire, koji govori o odgoju sposobnom prevladati dihotomiju tlacitelj-potlaceni i svesti je na
humanu dimenziju dijaloga). Za Chiaru Lubich (2000.), Sto smo ovih dana mogli naslutiti, odgojni
odnos je ikona trojstvenog odnosa: Ljubav koja istodobno ujedinjuje i razdvaja;

- jedinstvenost drustvenog tijela po odgojnom iskustvu demokracije na djelu, sposobne svakog
uciniti promicateljem u izgradnji ,mi“. Prisjetimo se samo prinosa Pestalocija, sv. Ivana Bosca,
Deweya, Freineta, don Lorenza Milanija, Freirea i sli¢nih - od kojih je svaki na svoj na¢in vazan u
perspektivi drustvene pedagogije te prinosa Pokreta fokolara definiranim “duhovnos$¢u zajednis-
tva”. Unutar te zajednicarske perspektive stvaraju se moguci odgojni savezi (obitelj, $kola, institu-
cije, skupine...) sposobni izbje¢i rascjepkanost;

- odgoj kao svijest 0 odnosima ,,meduovisnosti“ na svim razinama, dimenzija otvorena interkul-
turnosti (interkulturalna pedagogija) s ciljem jedinstva svijeta i mira;

- odgoj kao trazenje jedinstva ¢ovjek-okruzje (ekoloska perspektiva);

- poimanje spoznaje kao susreta medu disciplinama i dijaloga znanja (interdisciplinarnost-tran-
sdisciplinarnost) (Morin, 2000.);

- odgoj kao iskustvo suradnje i jedinstva u i medu razli¢itim okruzjima ljudskog djelovanja.
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Konflikti u pedagogiji

Manfred Porsch

Promjena paradigma promatrana u drustvenim promjenama

Drustvene su promjene u proslim desetlje¢ima dovele do promjena vrijednosti, a time i do pro-
mjena paradigma na razli¢itim razinama.

Pozivam vas da se zajedno nakratko vratimo u proslost i pogledamo kakvo je bilo drustveno-pe-
dagosko stanje prije to¢no 50 godina.

- Zavirimo u jednu be¢ku $kolu $kolske 1956./57. godine. Homogeni razred, 28 djecaka (samo
djecaci!), svi iste nacionalnosti, svi iste vjere. Jedini uzrok mogucega sukoba bio bi kada bi se djeca-
ci razlikovali po izgledu: primjerice kada dva dje¢aka nisu bila plavokosa.

- Godinu dana poslije u $kolu dolazi prvo dijete iz inozemstva - dijete izbjeglica koji su u Austri-
ju izbjegli nakon pobune u Madarskoj 1956.godine.

~ Razmislimo zajedno (prijedlog upu¢ujem ponajprije svojim vrinjacima). Sto mi nismo imali?
Nije bilo televizije, perilica, ra¢unala, ¢ovjek se jos nije bio spustio na Mjesec... Ali nismo niti trpjeli
od stresa i opterecenja da moramo iskljuciti mobitele na koncertima i sastancima. ..

- Danas, poslije 50 godina, tu $kolu pohadaju uéenici 30 nacionalnosti i 7 vjera. U nekim razre-
dima samo je jedno, rijetko dvoje djece Austrijanaca.

- Goleme drustvene promjene dovele su do toga da pedagogija danas stoji pred posve novim iza-
zovima, na koje nije pripremljena, i tek smo sada prisiljeni u¢iti kako ih rjesavati.

Zelio bih se pozabaviti nekim problemima koji mi se ¢ine vaznima u »pedagogiji konflikta«.

Drustvene promjene
Komunikacija i socijalizacija u obitelji

Prije su se procesi socijalizacije odvijali uglavnom u obitelji. Obitelji su bile vece, viSe je narastaja
zivjelo zajedno, bilo je vise djece i vi$e je ¢lanova Sire obitelji dolazilo u posjete.

Danasnja prosjecna obitelj izgleda ovako: oba su roditelja zaposlena (ako dijete ima oba rodi-
telja). Rodaci uglavnom Zive u drugim gradovima ili daleko, a ono malo slobodnog vremena koje
obitelj ima roditelji provode pred televizorom, a dijete pred ra¢unalom.Tako nastaje napetost iz-
medu kole i djeteta. Pedagozi se Zale da roditelji viSe nemaju vremena za odgoj djece, pa odgovor-
nost prebacuju na kolu.

Kulturne razlicitosti

Na mjestima susreta razlicitih Zivotnih navika i obi¢aja dolazi do sukoba ideja i vrijednosti. Cesti
su sukobi medu spolovima, muskarcima i Zenama, medu narastajima - starijima i mladima (Gor-
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don, 1987.,1990.), medu urbanim i ruralnim sredistima - izmedu grada i sela, medu razli¢itim na-
rodima i vjerama.

Jasno je da se ti sukobi neminovno prenose i u Zivot $kole, ali ne prenose ih ucenici, ve¢ uglav-
nom roditelji i odgojitelji.

Autoritet i vlast odlucivanja:

Ocigledno je da se napusta kultura autoriteta i prelazi se na kulturu dijaloga (Fromm, 1981.).

Kad bih se ja, kao dijete, bio pokusao suprotstaviti odluci svojih roditelja ili nastavnika, to gotovo ni-
kada nije izazivalo sukob. Na moje pitanje: »Zasto?« slijedio bi »jasan« odgovor: »Zato $to ja to zelim.« A
mojem prigovoru: »Ne Zelim!« suprotstavili bi se ja¢im obrazloZenjem: »Pa ti moras!« i time je svaka ra-
sprava bila zavrSena. Medutim, kada danas u obitelji nesto odluc¢im, izazovem niz Zu¢nih rasprava, tvrd-
nja i protutvrdnja. Rezultat je obi¢no kompromis: oprat ¢u sude, ali zato ¢e$ mi dati veci dzeparac!

Pedagoski ucinci
Uloga pedagoga

Neko¢ su u svakom austrijskom selu postojala tri autoriteta:

nacelnik, svecenik i ucitelj. To su najée$¢e bile i jedine pismene osobe, one koje su znale ¢itati, pi-
satiisve o tome §to se »dogada u svijetu izvan sela.

Danas svijet preko medija ulazi u »globalizirana sela«. Pokretnost i turizam omogucuju da svi
mogu putovati svijetom. Opce znanje $iri se do nezamislivih granica zahvaljujudi internetu. Isto se
odnosi i na zbivanja u $koli i izvan nje. Kada se u $koli donese bilo koja odluka, gotovo je sigurno da
¢e se pojaviti neki od roditelja s primjedbom: »Zasto ste to u¢inili? To zakonom nije predvideno!«

U skolstvu opéenito danas nedostaje drustveno prepoznat autoritet, neki »posrednik znanja«.
Danas se svi odrasli smatraju ve¢im stru¢njacima od ucitelja — upravo zato $to je porasla razina
opc¢e kulture.

Od hijerarhije do samostalnosti

U novom $kolskom sustavu nova kultura dogovaranja sa sobom nosi i opasnost od konfliktnih
situacija.

Prije je sve zakonima i pravilima bilo propisano.

Danas je $kolstvo naobrazZenije i vise se prostora ostavlja dogovaranju i uskladivanju. Skole sve
viSe uskladuju svoja odgojna nacela s idealnima, rade na kakvoc¢i izobrazbe, odlu¢uju o vrijednosti-
ma i detaljima izobrazbenih predmeta.

Upravo su to Zari$ne tocke na kojima ce se sukobiti suprotna misljenja pripadnika razli¢itih sta-
jalista i izbora vrijednosti. Postoji li zajednicki odgojni ideal? Sto uopce znaci kvalitetna izobrazba?
Koje su najvaznije odgojno-izobrazbene metode? Koje predmete i sadrzaje treba prihvatiti i uklju-
¢iti u izobrazbeni proces?

Jesam li spreman uloziti vrijeme i snagu u Skolu i odgojni proces? Odusevljavaju li me novosti, ili
uc¢im bez ikakve motivacije, ne pronalaze¢i smisla u odgojno-izobrazbenom radu?

Uz pedagogiju Marije Montessori, Rudolfa Steinera, Rose Agazzi i Celestina Freineta Daltonove,
Jenovihove i Marchalove programe, veliku ulogu imaju i drugi, stvarni ¢imbenici koji utje¢u na zi-
vot $kole — primjerice vodstvo $kole koje Zeli da se $kola u drustvu predstavi kao kvalitetna, civilne
vlasti koje moraju $tedjeti, znanost koja provodi neprekidan pritisak jer nastava mora biti u skladu
sa suvremenim znanstvenim dostignu¢ima; roditelji koji se naj¢es¢e u svemu tome ne snalaze jer
»u mojoj je Skoli sve bilo drukeije!«
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Od prenosenja znanja do treninga sposobnosti

Ako se znanje sve vise stjece iz medija i s interneta, ne znaci da je $kola zavrsila svoju zadacu. I
dalje ¢e biti potrebno usvojiti temeljne vjestine: ¢itanja, pisanja i racunanja. K tomu, u suvremenoj
$koli vrijednost zadobiva niz novih vjestina. Rijec je o sposobnostima uporabe i primjene naucenog
znanja, o cjelozivotnoj izobrazbi. Rije¢ je o razvijanju meduljudskih i drustvenih sposobnosti (De-
ibl, 1985., Tausch, 1979.), osobnih, sposobnosti rada u skupini - §to podrazumijeva komunikaciju i
upravljanje konfliktnim situacijama.

To je velik izazov (Mitschka, 2000.) za odgojitelje koji nisu imali moguc¢nost steci takvu naobraz-
bu, ili su se djelomi¢no $kolovali tijekom svojega odgojno-izobrazbenog rada.

Komunikacija se prije promatrala samo s negativnog motrista, kao »brbljanje« ili

»ometanje«. Ekipni se rad ¢esto odvijao po uzoru »borbe pojedinacac, ili pak »prepisivanja«, pa
¢ak i »varanja«. Na sukobljavanja se gledalo kao na nesto negativno, kao na ometanje — $to je vlast
najcescée ostro kaznjavala.

U viSe europski drzava uvodenje »soft skillsa«, razvoja »dinami¢nih ili interaktivnih vjestina« iza-
zvalo je brojne reakcije na odgojnom podrucju. Moze li se u¢iti drustvenim vjestinama? Ili je jedini
nacin da se one nauce rad u skupini, u iskustvima svakodnevnoga komuniciranja? Osim toga, kako
takvu vjestinu ocijeniti nadim sustavom ocjenjivanja?

U razli¢itim zemljama trenuta¢no se primjenjuju razli¢iti modeli.

U Ziirichu se, primjerice, uz »profile osobnih rezultata« pocinje izradivati i osobni dosje za sva-
kog ucenika — u obliku portfelja. Becke su srednje skole u posljednje ¢etiri godine pocele uz kvanti-
tativno ocjenjivanje pokusno primjenjivati individualne modele i alternativne nadine ocjenjivanja.
U odredivanju odgojnih standarda sve vi$e mjesta zauzima ocjenjivanje standarda u skladu s ra-
zvojem »dinamickih sposobnosti«. U nekim njemackim regijama nedavno je uveden »ispit iz po-
znavanja kulture« na kojemu se ispituju usvojene drustvene sposobnosti.

Konflikti: uzroci i nacini rjeSavanja

U ovom ¢emo modulu pokusati objasniti sustavne pojave i mehanizme konflikata (Correl, 1983.,
Sheibel, 2006.).

- Kako nastaju sukobi?

- U kojem se prirodnom okruzju najcesce javljaju?

- Kako ljudi reagiraju na sukobe?

- Postoje li strategije za izbjegavanje sukoba ili za njihovo rjesavanje?

U ovom kratkom izlaganju ne mogu iznijeti sve sadrzaje s kojima ¢emo se prakti¢no susresti slje-
decih dana. Takoder je nemogude iznijeti sve teorije komunikacije i konflikta koje su objavljene u
brojnim knjigama. Zelim vasu pozornost usredotociti na dvije vazne teorije:

Sukobi nastaju na mjestu susreta dviju razlicitih ideja o vrijednostima:

- Do unutarnjih sukoba dolazi kada su osobne mogucnosti i Zelje u suprotnosti s osobnim ide-
alima.

- Do vanjskih sukoba dolazi kada su osobne vrijednosti u suprotnosti (stvarnoj ili zamisljenoj) s
drugim ljudima ili to¢no odredenim temama.

Sukobi nastaju zahvaljujudi:

- subjektivnim osje¢ajima (raspolozenju, opazanjima, strahovima...) i

- vanjskim utjecajima (promidzbe u neciju korist ili protiv nekoga, problemi u komunikaciji,

mobing...)
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Sukobi su subjektivni proizvod poremecenoga i manjkavog odnosa:

- prema sebi samima,

- medu ljudima,

- izmedu ljudi i »sadrzaja,

- izmedu pojedinca i sustava.

Buduc¢i da je pojedinac istodobno i dio sustava, nalazi se pred dvojbom:

»Ja se ne mogu promijeniti ako se sustav ne promijeni.«

»Sustav se ne moze promijeniti ako se ja ne promijenim.«

Stoga se namece pitanje: Tko mora zapoceti?

Konflikti kao sansa

U tradicionalnoj se pedagogiji sukobima pristupa kao ne¢emu negativnom. Oni smetaju, iscr-
pljuju, razaraju ozradje. Stoga smo ih skloni nijekati, umjesto da ih rjesavamo. U stvarnosti - suko-
bi, sdmi po sebi, nisu destruktivni. Cesto su upravo takvi zbog oskudne kulture komuniciranja, od-

nosa i upravljanja sukobima (Watzalawich, 2002.).

U odgojnom pogledu »rad na konfliktima« je $ansa koju valja iskoristiti na razli¢itim razinama

(Hadriga, 1991., Mitschka, 197.):

Sustav uci:
- spoznati slabosti i raditi na njima,
- spoznati jake strane i korititi ih.

Djeca uce :

- sebe promatrati kao dio zajednice,

- cijeniti druge,

- potvrdivati same sebe,

- prihvacati i nadilaziti granice,

- graditi mostove,

- a nadasve - raditi na izgradnji miroljubivijeg svijeta!

Vise od toga ne mozemo ocekivati!
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Interkulturalni pristup
upravljanju konfliktima

Agostino Portera

Pojam Complex Instruction

Kad je rijec¢ o specifi¢cnim nac¢inima upravljanja konfliktima i agresivno$¢u u multietni¢kim i mul-
tikulturalnim okruZjima, posebno su dragocjena didakticka iskustva i teoretski prinosi pojedinih
autora medu kojima valja ponajprije spomenuti E. G. Cohena, P. Batelaana i C. van Hoofa, D. W.
Johnsona i R. T. Johnsona te C. Mac Mahona.

E. G. Cohen (1994.), sa Stanfordskog sveucilista u Sjedinjenim Americkim Drzavama, sa surad-
nicima je izradila zanimljivu didakticku studiju o upravljanju konfliktima. Osnovna pretpostavka
bila je ne pridavati preveliku vaznost kulturnim razlikama medu ucenicima, ve¢ posebice onim hi-
jerarhijskim. Naime, ucenici se mogu razlikovati ne samo po kulturi ve¢ i po sposobnostima pam-
¢enja, izrazavanja, stidljivosti, lako¢i uspostavljanja drustvenih odnosa. Djeca emigranata, poput sve
ostale djece koja pripadaju nizim drustvenim slojevima, ¢es¢e dozivljavaju diskriminaciju od pri-
padnika vladajuce klase. I u razredima, u¢enici s vi$im statusom, zahvaljujudi potpori ucitelja i pri-
jatelja, vise govore i utjecu na didakticke aktivnosti, a samim time - vi$e nauce. Zahvaljuju¢i takvim
spoznajama, Cohen je razvila Complex instruction pristup - s jedinim ciljem da uspostavi ravnotezu
unutar razreda. Konkretno je rije¢ o pokusaju da se, pomocu kreativnih interakcija, izjednace sve
osobne razlike koje postoje u skupinama. U tom bi smislu ucitelji trebali nastojati stvoriti male, $to
heterogenije skupine ucenika, s ciljem da izvr$e odredenu zadacu. Najvaznije je da u organiziranju
radova u skupinama svakom uceniku bude povjerena specifi¢na uloga (koja ¢e mu pomodi - pri-
mjerice prikupljaca materijala ili kontrolora vremena rada): kako glavni cilj nije povezan s kakvo-
¢om odradenog posla, vec sa sposobnos$¢u ucenika da vode dijalog i rade zajedno, nuzno je da dje-
ca izmjenjuju svoje uloge te na taj nacin ne stvaraju uvijek iste skupine.

Cooperativ Learning

Imajuci u vidu neke savjete UNESCO-a, P. Batelaan i C. von Hoft (1996.) su, u suradnji s mnogim
europskim uc¢ili§tima, sastavili program interkulturalne didaktike - pod naslovom Cooperative learn-
ing in intercultural education. Polaze¢i od pretpostavke da su multikulturalna drustva obiljezena ve-
likim brojem razlika i nejednakosti (kulturnih, eti¢kih, vjerskih, ali i ekonomskih i socijalnih), autori
su naglasili vaznost odgoja (osobito interkulturalnog) koji svima nudi iste mogu¢nosti.

Projekt Cooperative Learning zasada uZiva veliki uspjeh na pedagoskom planu i pocinje se primje-
njivati u brojnim $kolama razli¢itih europskih zemalja. Uz metodologiju, predstavlja i specifi¢an od-
gojni pokret Cije je osnovno obiljezje suradnja — kao stil $kolskog rada u kojemu se vrijednost prida-
je medusobnim odnosima ucenika u svakom trenutku odgojno-izobrazbenog rada. Promatrajuci E.
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Cohenin rad u metodoloskom smislu, vidimo kako ona razvija pozitivnu samostalnost, interakciju
licem u lice, primjenu sposobnosti ostvarivanja odnosa na interpersonalnoj razini, rad u malim he-
terogenim skupinama, sustavno razmisljanje o izvr$enom poslu, skupnu i osobnu ocjenu. Stvaraju
se kooperativne radne skupine, u¢enici se svrstavaju u prilicno male skupine i rade zajedno - tako
da svaki pojedinac moze aktivno raditi na izvr§avanju jedne, jasno definirane zadace. Glavna je za-
daca uvjeriti svakog u¢enika kako su za rjesavanje sloZenih zadaca potrebne razli¢ite sposobnosti.
U odredenom radu - to znaci da se ucenici dijele u nehomogene skupine od 4-6 ¢lanova koji mo-
raju pokusati ujediniti sva svoja znanja i sposobnosti, kako bi dostigli zajednicki cilj, ili rijesili odre-
denu zadacu. Skupina radi zajedno, razgovara, razmjenjuje materijal: u¢i komunicirati i suradivati.
Osim izbora ¢lanova skupina, zadac¢a uitelja je dati sve potrebne informacije, didakticku potporu
skupinama i pomoc¢i da se ostvari komunikacija medu svim ¢lanovima. Vrlo je vazno podijeliti od-
govornosti u skupini, ne davati odgovore, ve¢ osigurati pravu mjeru samostalnosti.

Iz prvih je rezultata vidljivo da su subjekti obuhvaceni programima cooperative learninga aktivni-
ji, imaju inovativnije i kreativnije ideje, uce dijeliti odgovornost, vi§e razgovaraju, bolje se poznaju,
suraduju, razgovaraju viSe o osobnim stvarima - i rjeSavanje problema je jednostavnije. Osim toga,
zapazeno je da rad u skupini, opéenito, pridonosi boljem rjesavanju drustvenih zadaca i pobolj$ava
kakvoc¢u u¢enja (Ben-Ari, Kedem 1997.).

Vrijedan paznje ¢ini se i program C. Mc Mahona (1997.) i suradnika s Quenslanda-Australie o
nenasilnom upravljanju konfliktima u $kolama. Program koji je, ¢ini se, s mnogo uspjeha primije-
njen u nekim Skolama Brisbanea i okolice, predvida 12 etapa ili cjelina podijeljenih u tri skupine:

Win/Win: voditi rauna o potrebama; sluziti se prikladnim izjavama (izre¢i osobno misljenje
u svezi s problemom); Zeljeti rijesiti konflikt (preispitati osobnu motivaciju); imati pregova-
racke sposobnosti (biti njezni s osobama, ¢vrsti s problemima).

Creative response: konflikt kao moguénost, kreativna mo¢ (suradnja u trazenju rjesenja); pro-
motriti problem iz svih kutova (motivacije, potrebe, sadrZaji); pronalazenje rjesenja koja vode
racuna o svemu.

Empathy: provjeriti situaciju s tocke gledista drugih; upravljati emocijama; razviti ideje za nova
i kreativna rjesenja.

Kada konflikte ne mogu rijesiti zainteresirane strane, autorica je predvidjela intervenciju posred-
nika, osposobljenog prema posebnom programu.

Teaching Student to be Peacemakers

Sli¢no prethodnomu, ali puno razradeniji i znanstveno provjereniji je program povezan s uprav-
ljanjem konfliktima u kontekstu multikulturalnog drustva, pod nazivom Teaching Student to be
Peacemakers, koji su sastavili D.W. Johnson i R.T. Johnson (1995.), s Minnesotskog sveucilista u
Sjedinjenim Americ¢kim Drzavama. Na temelju pretpostavke da kulturni pluralizam moze stvori-
ti mnoge mogucnosti, ali i brojne konflikte, ovisno o tome je li ozracje razreda kooperativno, na-
tjecateljsko ili individualisticko, autori su razvili svoj program, podijeljen u viSe faza, a namijenjen
ucenicima i uciteljima.

U prvoj se fazi pokusava ostvariti ozracje suradnje i pojedine se u¢enike stavlja u situaciju da mo-
raju preuzeti odredene odgovornosti. U drugoj fazi u¢enici razmisljaju o tome $to jest, a $to nije
konflikt. U trecoj fazi pocinje pregovaranje s konfliktom, u nastojanju da se prevlada stajaliste po-
bjednik-gubitnik, pronalaZenjem rjesenja koje e biti korisno svima (ucenici su pozvani izraziti ze-
lje, osjecaje, razloge onoga $to osjecaju i Zele, misljenje o onome $to su drugi iznijeli; nakon toga
svatko iznosi tri prijedloga i, na kraju, izabire se najbolji). U etvrtoj fazi ulitelj svakog dana izabere
dva ucenika koji moraju prihvatiti ulogu posrednika (pregovaratelja). Peta faza predvida izbor ne-
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koliko sati tijekom dva odredena dana u tjednu u kojima ¢e razred vjezbati u pregovaranju i posre-
dovanju. Sesta faza predvida ponavljanje svih prethodnih koraka i krajnjeg ishoda u to¢no odrede-
nom vremenu te ostvarenje programa Teaching Student to be Peacemakers - koji ¢e se ponavljati u
to¢no odredenom vremenskom roku od dvanaest godina. Tijekom toga vremena ucenici vjezbaju
u sve sloZenijim i istan¢anijim zada¢ama - kako bi postali stru¢ni u rjeSavanju konflikata.

U posljednje su vrijeme D.W. Johnson i R.T. Johnson, s nekolicinom suradnika, program testi-
rali u vi$e od Cetrnaest osnovnih, srednjih i visih $kola. Rezultati su potvrdili da su u¢enici nakon
testiranja bili sposobni ¢esée pozitivno upravljati konfliktom, bez pomo¢i odraslih, te znali posre-
dovati u problemima, a prije toga su odmah pribjegavali pomo¢i uditelja ili se sluzili destruktivnim
strategijama koje su samo povecavale konflikt. Svi ispitani subjekti uspijevali su se sluziti ste¢enim
znanjem i izvan $kole. Medu polaznicima visih $kola bilo je takoder moguce uociti vidljive rezul-
tate u $kolskom uspjehu.

Pregovaranje

Sljedeca strategija koju su razradili D.W. Johnson i R.T. Johnson za upravljanje konfliktima je
strategija pregovaranja. Svaka strana nalazi potvrdu u svojim stavovima, ali nastoje i suradivati, su-
ocavajudi svoje glediste s gledistem drugoga po logici i (moje i tvoje glediste), a ne ili/ili (ili moje ili
tvoje). Kako bi se ostvarila takva strategija, nuzno je primijeniti neke vjestine: usredotoditi se na ¢i-
njenice koje su izazvale konflikt i biti spreman o njima razgovarati — kako bi ga se rijesilo; zacrtati
osobne teznje i ciljeve te ono $to se ocekuje od drugoga; suoditi se u razgovoru o problemu, a ne o
osobi; prihvatiti misljenje drugih; pronalaziti rjeSenja koja ¢e biti povoljna za obje strane; izmisliti
kreativna rjeSenja; pronaci dogovor koji ¢e u najvecoj mjeri zadovoljiti sve. Prema misljenju dvoji-
ce autora, vrlo je djelotvorna metoda razilaZenja: voditi razgovor o nekoj temi, polaze(i s razli¢itih
stajali$ta, stvaranjem razli¢itih skupina, raspravljaju¢i, razmjenjujuci stavove, sve dok se, s novih i
kreativnih stajali$ta, ne usuglase stavovi.

Na podrugju obiteljskog odgoja djelotvornom se pokazala metoda pregovora. E. Arielli i G. Scotto
(1998.) razlikuju dva nacina pregovaranja: distributivni (win-lose), u kojemu poraz jedne strane pred-
stavlja pobjedu druge; i integrativni (win-win), u kojemu pobjeduju obje strane. Ovaj drugi, koji mi-
jenja sadrzaj konflikta, na nov i kreativan nacdin unose¢i nove moguénosti, predstavlja pozitivna i
trajna rjesenja koja se vremenom sve viSe potvrduju.

Zakljuéna razmisljanja

U visoko razvijenom zapadnom drustvu i danas se konflikt povezuje s nasiljem, a dobro upravlja-
nje konfliktom poistovjecuje se s nametanjem vlastite mod¢i ili drustvenog, pravnog, gospodarskog i
vojnog polozaja.U drugim primjerima, osobito u osoba koje su vodene vjerskim i kolektivnim nace-
lima, upravljanje konfliktom poistovje¢uje se s pasivnim podnosenjem agresivnosti ili ideja drugih
ljudi. Cak se i na podrucju odgoja ponekad odgoj za mir brka s vje¢nim mirom nekakvog groblja, s
mazohisti¢nim stavom ,,mors mea, vita tua®, ili diplomatskim pretvaranjem.

U novom je tisuc¢lje¢u nuzna i Zurna promjena paradigme.

- Ponajprije, potrebno je po¢i od pretpostavke da, u slozenim, multikulturalnim drustvima nije
moguce ukloniti konflikte iz Zivota. Konflikti su, kako smo opsirno objasnili u prethodnom preda-
vanju, pratili ¢itav filogenetski razvitak ¢ovjeka, a nastavljaju ga pratiti i kroz ontogenetski, od za-
¢ec¢a do rodenja, od prvoga daha do smrti;

- Bududi da ih nije moguce ukloniti, potrebno je nauciti pravilno ih prepoznati. Valja nauciti pre-
poznati uzroke, razlikujudi: jasne konflikte (pozicije) od osnovnih konflikata (interesa); objektiv-
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ne konflikte od razli¢itih pozadina (interesi, osje¢aji, problemi u odnosima, razlike u vrijednostima,
nedostatak informacija, nesporazumi i nerazumijevanja);

— Nakon $to smo otkrili pravu narav konflikta, nuzno je nauditi upravljati konfliktom na huma-
no najprikladniji na¢in. Covjek pred konfliktom spontano pozeli ili pobje¢i, ili se boriti (posluzi-
ti se agresivnos$c¢u ili nasiljem). Zahvaljujudi zahvatu koji mu moze pruziti samo dobro osmisljen i
ostvaren odgoj, naucit ¢e da pribjegavanje nasilju, u krajnjem slu¢aju, moze samo malo udaljiti kon-
flikt, ali ga najcesce ¢ini teze rjesivim, pomazudi Sirenju negativnoga. Isto vrijedi i za pasivan stav, ili
pod¢injenost: subjekt potiskuje osjecaje mrznje i bijesa te pretrpljene nepravde, sve dok ne izbiju u
obliku nezadovoljstva ili Zelje za »osvetom« (i tada se samo premjesta, a Cesto i $iri konflikt).

U novom tisuclje¢u nuzno je zapoceti s otkrivanjem pozitivnih i konstruktivnih ucinaka priklad-
no i na ljudski prihvatljiv nac¢in vodenih konflikata. Bez pribjegavanja nasilju i destruktivnosti, po-
pustljivosti ili mazohizmu. U duhu suradnje, sinergije bogatstava, razlikuju¢i problem (koji moze
biti predmetom dodatne »agresivnosti«) od osobe koja je pred nama (koju treba prihvatiti u svo-
joj razlicitosti i po$tovati zbog njezina dostojanstva). Zahvaljujuc¢i tome moguce je postic¢i dogovo-
re koji, osim rjesavanju problema, mogu pridonijeti osobnom rastu i humanosti; ozivljavanju de-
mobkracije i pobolj$anju drustva. U tom smislu, rado ¢u zakljuciti mislju da predstavljene metode i
tehnike (posredovanje, coaching, cooperative learning, win/win) ne smiju biti prihvacene nekritic-
no, ve¢ nam moraju osvijestiti kolike mogu¢nosti (i pozitivne) sadrze konflikti, ili nas potaknuti na
razmisljanje o mogudéim strategijama, posebno na pedagoskom podrugju, koje s vremena na vrije-
me mogu biti korisne i djelotvorne za kvalitetniji suzivot ljudskih bica.

Isto vrijedi i za agresivnost koju ne smijemo smatrati samo »negativnim nagonome jer, ako je do-
bro usmjerimo i obuzdamo, omogucuje pojedincu da se potvrdi u fizickom, prirodnom vanjskom
okruzenju. Dijelim misljenje mnogih pedagoga, osobito odgojnih, i mislim da je nuzno promijeniti
paradigmu u svezi s agresivno$¢u, kao neiskorjenjivi ljudski nagon - koji je nemoguce bilo potisnuti,
bilo nekontrolirano i rusilacki iskazati. U $koli, u obitelji, u odgojnim ustanovama - valja naglasiti
njezin dinamican oblik, poti¢udi pravedne i pozitivne nadine razvitka osobe (trenuta¢no definirana
kao potvrda). U novom tisuc¢lje¢u moramo postati svjesni da konflikte ne samo ne mozemo uklo-
niti ve¢ — ako ih pravilno prepoznamo i vodimo - ¢ine »sol i papar« postojanja. Olaksavaju izbore,
daju smisao mnogim stavovima, potic¢u sazrijevanje i rast pojedinaca i skupina.

Osobito u pluralistickom i multikulturalnom okruzju u kojemu konflikti i agresivnost izgleda-
jujo$ teze prepoznatljivima i mogué¢ima za vodenje, potrebno je djelovati na viSe razina. Ponajpri-
je valja znati da u prisutnosti lingvisticke raznolikosti, razli¢itih misli, ponasanja i komunikacije,
znacenje koje se pripisuje konfliktu, nac¢in na koji se prihvaca, zivi i upravlja njime, snazno varira
s obzirom na ono §to smo u proslosti naucili. Prema tome, nakon $to smo odredili granice, »pra-
vila igre« koja vrijede za sve zainteresirane strane, nuzno je razviti i interkulturalnu stru¢nost koja
je sposobna izmiriti sli¢nosti i razlike. U tom smislu, unatoc¢ iskustvima skupljenima na podrudju
interkulturalne komunikacije i temeljnim nacelima interkulturalne pedagogije, ostaju za svladati
mnoga nerije$ena pitanja i prepreke.
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Interkulturalno obrazovanje
na manjinskim jezicima

Neven Hrvati¢

Polazista - pedagogija u novom ozracju

Izazovi buduénosti pojedinca i drustva (globalnog svijeta) ogledaju se u ustroju i kvaliteti danas-
nje $kole, sustava odgoja i obrazovanja. Zajednicke vrijednosti ujedinjenje Europe, kao i karakteri-
stike modernog hrvatskog drustva (demokracija, pojedinac, pluralizam, otvorenost, odgovornost,
identitet, ljudski resursi...) polaznice su za strukturalne promjene unutar pedagogije. Utjecaj inter-
nacionalizacije obrazovanja, kroz procese pripremanja u¢enika (studenata) na zivot i rad u medu-
narodnom prostoru, jacanje jezi¢nih kompetencija (i manjinskih jezika), znacajno utjece i na inter-
nacionalizaciju kurikuluma.

U dana$njem svijetu na djelu je nekoliko razvoja koji se, zbog svoje sveprisutnosti, mogu drzati
svjetskim razvojima u znanosti o odgoju:

- Otvoreni 0dgoj

- Nova filozofija obrazovanja

- Fleksibilne prosvjetne politike i strategije
- Odgoj individualiteta i socijalizacija

- Interkulturalni odgoj i obrazovanje

- Alternativne pedagoske ideje i $kole

- Interdisciplinarni dijalog

Neposredne implikacije novih pristupa pedagogiji o¢ituju se i na provedbenoj razini: interkultu-
ralni sadrZaji u nastavnim programima- interkulturalni kurikulum, poticanje timskog rada u na-
stavi (kooperativni pristup), usvajanje demokratskih vrijednosti, osnazivanje osobnosti i samopo-
uzdanja ucenika, razvijanje motivacije za uc¢enje (promjene u nacinu rada) “uciti kako uciti”, kon-
cepcija cjeloZivotnog obrazovanja (potreba za ponovnim osmisljavanjem formalnog, neformalnog
i informalnog obrazovanja), standardizacija obrazovanja /standardi sadrzaja (contents standards),
obrazovni standardi (education/al standards) i standardi izvedbe (performance standards) kao bit-
ne odrednice za izradu nacionalnog kurikuluma/.

Pristupi interkulturalnom odgoju i obrazovanju

Multikulturalna obiljezja europskih drustava karakteristicna su i za Hrvatsku. Odbacujudi sta-
ti¢nu viziju kulture (mozaik razlicitih skupina prema etnickom podrijetlu, jeziku, kulturi i vjeri koji
zive na odredenom teritoriju), koncepcija multikulturalnog drustva obuhvaca ¢imbenike interak-
cije izmedu pojedinaca, skupina i zajednica, prihvacanje zajednickih pravila komunikacije i drus-

tvene suglasnosti, a tek onda odnose vecine i manjina (Perotti, 1995., 63).
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Ideja interkulturalizma u obrazovanju (i odgoju), rezultat je potrebe da se multikulturalna drus-
tva urede prema nacelima kulturnog pluralizma (medusobnog razumijevanja, tolerancije i dijaloga,
dozivljaja i prozimanja vlastitih i drugacijih kulturalnih obiljezja), univerzalizma (zajednicki inte-
resi, uvjerenja i obicaji) i socijalnog dijaloga (kulturne posebnosti i zajednicke poveznice).

Interkulturalni kurikulumi u svijetu sadrze nekoliko (koncepcijski sli¢nih) podrudja, $to je utje-
calo i na razvoj zajednickih, ali i specifi¢nih pristupa.

Prvotni pokusaji utemeljenja interkulturalnog obrazovanja kao posebnog obrazovanja za “kul-
turno drugacije” (djeca doseljenika) ili odredivanje identiteta u¢enika s namjerom ograni¢avanja za
odredeni oblik pou¢avanja (Berque, 1989.) dozivjeli su neuspjeh na metodologijskom i provedbe-
nom konceptu. Polazna pretpostavka je bila: osobine (identitet) u¢enika odreduju i razli¢ite meto-
de poucavanja. stoga je bilo potrebno formirati homogene skupine prema etnickim, kulturnim (ili
socijalnim) obiljezjima ucenika za koje su predvidene razli¢ite metode (sadrzaji). Rezultati istrazi-
vanja, na temelju statistickih zakonitosti, trebali su potvrditi primjenom koje metode “razli¢iti” uce-
nici postizu najvedi uspjeh u u¢enju. no, pokazalo se da etnicki (kulturni) identitet odreduje samo
neznatni dio uzajamnih, kompleksnih odnosa i djelovanja u odgojno-obrazovnom procesu. Posta-
lo je razvidno da interkulturalni pristup pretpostavlja polazenje od op¢ih nastavnih nacela prema
mogu¢im modifikacijama, od onog $to je djeci zajednicko do uvazavanja posebnosti. Pritom je in-
terkulturalizam shvacen kao aktivno razumijevanje razli¢itih kultura, uspostavljanje pozitivnih od-
nosa razmjene i medusobnog obogacivanja (Bell, 1994., Perotti, 1995.)

Interkulturalizam je izvorno zamisljen kao akcija i proces u kojem nema jednostavnog davanja i
primanja, u kojem bi netko bio unaprijed aktivan, a netko pasivan, manje ili vi$e vazan, ve¢ je rav-
nopravan u odnosu, a razli¢it po sadrzaju. On dakle tek u suodnosu, razmjeni i susretu s drugima
pokazuje svoju optimisticku pretpostavku o spojivosti razli¢itosti i medusobnom priblizavanju kroz
aktivnu interakciju. Interkulturalizam pokusava izgraditi filozofiju uvazavanja i prozimanja, soci-
jalno-eticko-jezi¢nu zastitu manjina, dodire s nedovoljno poznatim i razumijevanje za gospodar-
ske i druge meduovisnosti. (Sabli¢, 2004.).

Novi pristup interkulturalnom odgoju i obrazovanju polazi od predpostavke razvijanja odnosa—
sudjelovanja i uklju¢ivanja, kako bi ucenici naucili Zivjeti zajedno.

POLAZNE OSNOVE/PRISTUPI NACINI PROVEDBE
- Jednakost u pristupu - Obrazovanje za ljudska prava
- Kulturna i jezi¢na prava - Obrazovanje za (demokratsko) gradanstvo
- Specifi¢na prava pripadnika nacionalnih/ - Obrazovanje na jezicima nacionalnih manjina
etnic¢kih manjina - Razli¢ite kompetencije i znanja
- Multikulturalno okruzje - Interakcija i suradnicko ucenje
- Jednake 3anse i pozornost prema ugrozenim
skupinama/pojedincima

Tab. 1. Interkulturalno obrazovanje- polaznice

Interkulturalni odgoj i obrazovanje - struktura i sadrzaj

Interkulturalni odgoj i obrazovanje nezaobilazan je ¢initelj u procesu medusobnog upoznavanja,
razumijevanja razlic¢itih kultura, kao i uspostavljanja pozitivnih relacija. Pojam “interkulturalnog”,
podrazumijeva obrazovanje koja daje pravo na razli¢itost, pridonosi ostvarivanju jednakih mogu¢-
nosti i priprema sve ucenike za zajednicki zivot u demokratskom drustvu.

Temeljna pitanja interkulturalnog obrazovanja proizlaze, dakle, iz prihvac¢enog odnosa, stava pre-
ma multikulturalnom drustvu. Koncepcija interkulturalnog odgoja i obrazovanja formira se unutar
dihotomnih zahtjeva: obrazovanja u funkciji otkrivanja i poticaja razvoja pojedinca prema univer-
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zalnim obiljezjima, koja ¢e ga uéiniti sli¢cnim drugima, ili preferiranja suprotnog procesa- odgoja i
obrazovanja u pravcu uklju¢ivanja u odredene skupine i zajednice s posebnom kulturom (ili proces
osiguravanja prava na postojanje i izrazavanje vlastitih obiljezja) (Perotti, 1995, 12).

Razvoj interkulturalnog odgoja i obrazovanja u europi prolazio je kroz vise etapa:
— Izobrazba uditelja za razumijevanje izmedu kultura (migracije)

- Posebno obrazovanje za “kulturno drugacije”

- Obrazovanje za sve s “kulturnim dodatkom” — multikulturalni kontekst drustva
- Razvoj interkulturalnog kurikuluma

Bitna odrednica razvoja interkulturalizma, u kojem obrazovanje ima autonomnu ulogu, je im-
plementacija istraZivanja, kroz uvodenje modela zajednickih nastavnih strategija, kojem nuzno ne
prethodi cjelovit teorijski pristup (Perotti, 1995).

Interkulturalno obrazovanje, u ovom kontekstu, moze doprinijeti objektivnom vrednovanju do-
gadaja i priznavanju pridonosa svake civilizacije, promicanju pozitivnog i dinami¢nog suodnosa
medu razli¢itim kulturama i unapredenju zajednickog Zivota u multikulturalnom okruzju (Rubi-
nacci i Amatucci, 1995., 33).

Interkulturalni odgoj i obrazovanje pojavljuju se i kao teznja za potvrdivanjem izvornih kultur-
nih identiteta onih etnickih skupina koje Zive u multukulturalnim drustvima.

Uloga uditelja u interkulturalnom odgoju i obrazovanju je viseznacna. Vec je klasi¢na obrazovna
funkcija (transfer i didakti¢ko oblikovanje informacija) dozivjela promjene (ubrzani napredak na-
stavne tehnike i tehnologije) prema animiranju, komentiranju, ustroju aktivnosti, pomod¢i.. u na-
stavnom procesu. Razvoj odgojnih fukncija nastavnika sve vi§e dopunjuje i ulogu koordinatora,
istrazivaca, savjetnika... koji ¢e kreativno utjecati na uc¢enike prema postignuc¢u individualnih mo-
gucnosti, sposobnosti i samostalnosti djelovanja znanjem, duhom i ponasanjem kao kulturnih i so-
cijalnih bic¢a (Previsi¢, 1998., 149). U multikulturalnom okruzju odgajatelj/ucitelj nije samo dobar
poznavatelj drugih kultura, “brana” prema nastajanju stereotipa, jednostranih stajalista i predrasu-
da, ve¢ suradnik - kreator novih odnosa prema stvarnom znanju i uspje$nim interkulturalnim od-
nosima (shema 2.).

KULTURALNO OKRUZJE PUTEVI DJELOVANJA ULOGA ODGAJATELJA - UCITELJA
MONOKULTURA PRIJENOS NACIONALNIH STEREOTIPA MEDIJATOR
KULTURNI PLURALIZAM PRIHVACANJE ELEMENATA DRUGIH MENTOR

KULTURA
MULTIKULTURALNO INTERKULTURALNI ODGOJ | MODERATOR
OKRUZJE OBRAZOVANJE

Tab. 2. Funkcije odgajatelja/ucitelja s obzirom na kulturalno okruzje

U ovom kontekstu mogli bismo zakljuciti kako interkulturalna kompetencija odgajatelja/ucitelja
ukljucuje tri bitne dimenzije koje su medusobno povezane:

Interkulturalna kompetencija = komunikacijska ponasajna dimenzija (vjestine), emocionalna
dimnezija (stavovi) i kognitivna dimenzija (znanje).

Interkulturalno kompetentna osoba je ona koja je sposobna »vidjeti« odnos izmedu razlicitih
kultura, koja ima sposobnost medijacije, interpretacije, kriti¢kog i analitickog razumijevanja svoje
i tude kulture te interkulturalnog komuniciranja (Byram, 2000.).

Bitne osobine interkulturalno kompetentnog uéitelja mozemo prikazati i u suodnosu izmedu

multikulturalnog okruzja i $kole otvorene prema razlicitosti, a obuhvacaju:
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- verbalnu i neverbalnu komunikacijsku kompetenciju;

- dobro poznavanje svoje i drugih kultura;

- sposobnost postivanja, razumijevanja i prihvacanja ucenika koji pripadaju drugim kulturama;

- interaktivan odnos s “drugim”;

- kontinuirano nadogradivanje saznanja o sebi kako na individualnoj tako i na razini pripada-
juce skupine;

- sposobnost povecane otvorenosti, fleksibilnosti, kreativnosti i kriti¢nosti;

- shvacanje posljedica diskriminacije kulturno drugacijih te sposobnost razvoja nestereotipnog
miSljenja i antipredrasudnih stavova.

Isticanje vaznosti sadrzaja (interkulturalnog) i na¢ina u¢enja (u multikulturalnoj skupini) poseb-
no je znacajno kako bi $kola bila katalizator u procesu inkulturacije, nadopuna obiteljskog odgo-
jai“obrazovanja” (a ne izvor suprotnosti) i bitan ¢initelj adaptacije djece i mladih. Interkulturalni
pristup u multikulturalnom okruzju pretpostavlja otkrivanje sli¢nosti i razlika- odnos, a ne samo
poucavanje o raznim kulturama. Uz snalazenje i dozivljaj drugacijih kulturalnih obiljezja, te obra-
zovanje o pravima ¢ovjeka i demokratskim vrijednostima, interkulturalni pristup podrazumijeva i
nove nacine u izradi kurikuluma i nastavi (kooperativno ucenje).

Interkulturalni kurikulum

Kod analize neke od temeljnih sastavnica interkulturalnog kurikuluma: programi, postupcii sred-
stva, ne mozemo zanemariti multikulturalno okruzje u kojem se nastava realizira. Definiranje sva
tri segmenta (u konkretnom nastavnom procesu), zavisit ¢e i od interkulturalnog pristupa koji ¢e
moc¢i omogucditi ucenicima pravo na razli¢itost, doprinositi ostvarivanju jednakih mogu¢nosti, kao
i pripremati sve ucenike za zajednicki zZivot u demokratskom drustvu.

Suvremeno strukturiran $kolski kurikulum treba artikulirati sadrzaje, programe, metode rada i
postupke nastavnika koji se ne¢e odnositi samo na stjecanje znanja nego ¢e, promatrajudi svijet iz
razli¢itih filozofskih kutova i $irina, u neposrednim dodirima razgradivati razli¢ite socijalne stere-
otipe, predrasude i stigmatizaciju medu ljudima (Previsi¢, 2004).

Ako iz termina kurikulum, (koji sadrzajno obuhvaca i operacionalizirane ciljeve u¢enja, nastav-
ne metode, strategije, situacije, kao i evaluaciju procesa) izdvojimo sadrzaje ucenja - definirane na-
stavnim programima, mozemo uoc¢iti njihovu interkulturalnu odredenost.

Interkulturalni kurikulum stoga valja koncipirati prema boljem upoznavanju sebe, potom drugih,
otkrivanju sli¢nosti i razlika, sagledavnju predrasuda i nakon toga suradnjom, ostvarivanju zajed-
nickih ciljeva. Iako je multikulturalno obrazovanje bilo u ranijem periodu predominantno usmje-
reno na pripadnike manjinskih etni¢kih skupina i djecu doseljenika, i u tom segmentu su otvore-
ne perspektive prema boljem uspjehu u nastavi, pove¢avanjem motivacije za ucenje i samosvijesti
ucenika. Interkulturalni kurikulum usmjeren dijelom prema upoznavanju vlastite kulture i proslo-
sti, kao jednakovrijedne dominantnoj kulturi, moZe utjecati na razvoj grupnog (nacionalnog) po-
nosa, samopostovanja, a posredno motivacije i boljeg $kolskog uspjeha (Glazer, 1997.). Pojedno-
stavljeno je gledanje kako se druge kulture mogu razumjeti i prihvatiti samo prigodnim upozna-
vanjem pojedinih dijelova i manifestacija. Interkulturalnom pristupu, kao znacajnoj vrijednosnoj
orijentaciji, slijedi daljnje istrazivanje pedagoske i znanstvene relevantnosti pojednih nastavnih sa-
drzaja i kurikuluma u cjelini.

Neposredna primjena interkulturalnih sadrzaja u nastavnoj praksi moguca je s gledista rasterece-
nja od nepotrebnih sadrzaja, uvodenja inoviranih programa, pobolj$anja kakvoée udzbenika i osta-
lih nastavnih materijala, te uopce suvremenije pedagoske komunikacije izmedu u¢enika, u kontek-
stu interkulturalnih odnosa.
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Interkulturalni kurikulum temelji se na ste¢enim iskustvima u¢enika- znanjima, sposobnostima,
vrijednostima i stavovima, a obuhvaca vise komplementarnih dimenzija:

— kulturalna- sposobnost interkulturalne komunikacije (na lokalnom, nacionalnom i internaci-
onalnom nivou);

- drustvena — suodnos u procesu postivanja ljudskih prava, individualne i drustvene odgovorno-
sti 1 socijalne pravde (funkcije obitelji, poticanje suradnje, sudjelovanje u javnom Zivotu);

- ekonomska - osposobljavanje ucenika za razli¢ite radne uloge i odgovornu potro$nju;

- okolinska - priprema za donosenje strateskih odluka prema odrzivom razvoju.

U suodnosu Cetiri potpornja obrazovanja: uéiti znati, uditi ¢initi, uciti Zivjeti zajedno, uditi biti
(Delors, 1998, 95-108), upravo je interkulturalno obrazovanje (u¢iti biti zajedno) nezaobilazna ka-
rika koja omogucuje djelotvorniji rad na transformaciji sukoba (tipi¢nih za suvremeni svijet) i ra-
zvijanje postovanja za druge ljude, kulture i vrijednosti.

Pristupi interkulturalnom kurikulumu dominantno su usmjereni na sadrzaj programa, u¢enika
i drustvene promjene.

- Modeli usmjereni na sadrZaj programa: (razumijevanje kultura, kulturne razlike...— spoznaje i

vrijednosti)

- Modeli usmjereni na u¢enika: (kompenzacijski, programi za kulturno drugacije..., kombinaci-
jom nastave na materinskom jeziku i jeziku dominantne grupe pomaze se pobolj$avanju skol-
skog uspjeha i brze ukljucivanje u redovitu nastavu pripadnika jezi¢nih ili kulturnih manjina /
interakcija/- osnazivanje ucenika )

- Modeli usmjerni na drustvene promjene: (strukturne promjene kurikuluma, kulturnog, drustvenog
i politickog konteksta skole /otvoreni koncept kulturnog identiteta/ — samoosnazivanje u¢enika)

Koncepcija interkulturalnog odgoja i obrazovanja zavist ¢e, u velikoj mjeri, od nastavnih sadrza-
ja, modela, strategija...- interkulturalnog kurikuluma, a prema kulturnoj integraciji i implementa-
ciji u odgojno-obrazovnoj praksi.

Odgoj i obrazovanje na jezicima nacionalnih manjina u Hrvatskoj

Odgoj i obrazovanje pripadnika nacionalnih manjina u Hrvatskoj sastavni je dio nacionalnog od-
gojno-obrazovnog sustava. Njegova organizacija, struktura i sadrzaj odredeni su Ustavnim zakonom
o ljudskim pravima i slobodama i pravima etnic¢kih i nacionalnih zajednica ili manjina, Zakonom
0 odgoju i obrazovanju na jeziku i pismu nacionalnih manjina i zakonima o osnovnom i srednjem
$kolstvu kao i “manjinskim” nastavnim planom i programom.

Potreba uvazavanja europskih standarda u odgoju i obrazovanju nacionalnih manjina, kao i po-
java “novih” nacionalnih manjina u Hrvatskoj uvjetuju i nacin organiziranja nastave za pripadnike
nacionalnih manjina na manjinskim jezicima.

Pripadnici nacionalne manjine sami predlazu i odabiru model i program u skladu s postoje¢im
zakonom i svojim moguénostima za realizaciju programa, a svi modeli i posebni programi dio su
redovitog odgojno-obrazovnog sustava.

U Republici Hrvatskoj realiziraju se cetiri temeljna oblika organiziranja nastave na jeziku naci-
onalnih manjina:

Model A - sva nastava na jeziku i pismu nacionalnih manjina /oko 9000 ucenika/
- posebna ustanova ili ustanova s nastavom na hrvatskom jeziku u posebnim odjelima s nasta-
vom na jeziku i pismu nacionalne manjine
- udzbenici se prevode na jezik nacionalne manjine
- Ceska, madarska, srpska, talijanska nacionalna manjina
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Model B - dvojezicna nastava na hrvatskom jeziku i pismu nacionalne manjine /oko 800 ucenika/

- ustanova s nastavom na hrvatskom jeziku- posebni odjeli

- prirodna skupina predmeta (hrvatski jezik), drustvena/nacionalna skupina predmeta (jezik i
pismo nacionalne manjine)

— ¢eska, madarska, njemacka i austrijska, srpska nacionalna manjina

Model C - njegovanje jezika i kulture /oko 1250 ucenika/

— Posebni program nastave - 5 sati tjedno ( nastava iz jezika i knjizevnosti nacionalne manjine,
povijesti, zemljopisa, glazbene i likovne kulture) : ¢eska, madarska, slovacka, srpska, ukrajinska
i rusinska nacionalna manjina

— Posebni programi (ljetne $kole- crnogorska, romska, srpska, ukrajinska i rusinska nacional-
na manjina)

- Posebni programi za ukljucivanje u odgojno-obrazovni sustav- romska nacionalna manjina

- Ucenje jezika manjine kao jezika sredine- talijanska nacionalna manjina

Specifi¢nost (broj i teritorijalna rasprostranjenost) pripadnika pojedinih nacionalnih manjinau-
vjetovala je i razli¢ite oblike nastave i primjenu razli¢itih modela, nastavnih programa.

Interkulturalni kurikulum i/ili obrazovanje na manjinskim jezicima

Interkulturalni odgoj i obrazovanje nezaobilazan je ¢initelj u procesu medusobnog upoznavanja,
razumijevanja razlic¢itih kultura, kao i uspostavljanja pozitivnih relacija.

Suvremena interkulturalna nastava (odgoj i obrazovanje), rezultat je potrebe da se multikultural-
na drustva urede prema nacelima kulturnog pluralizma, univerzalizma i socijalnog dijaloga. Sko-
la (interkulturalni kurikulum) moZe bitno utjecati na formiranje interkulturalnih stavova i pripre-
manja ucenika za medusobne, ravnopravne odnose, a ako znamo vaznost neizravnog utjecaja skri-
venog kurikuluma koji se ogleda u organizaciji, socijalnoj strukturi u¢enika, kulturi $kole, odnosi-
ma nastavnika i u¢enika, na¢inu izvodenja nastave, izvannastavnim aktivnostima ucenika..., njezin
je utjecaj sveobuhvatan.

Tek ucenici koji dobro poznaju obiljeZja i vrijednosti svoga nacionalnog i kulturnog identiteta,
osposobljeni za nositelje i promicatelje vlastite kulture, mogu ravnopravno stupati u kontakt s dru-
gim kulturama i ostvariti interkulturalnu komunikaciju na svim razinama, a i stvarati senzibilitet i
otvorenost za razumijevanje i prihva¢anje drugih ljudi i drugacijih kultura.

Moguca dilema: interkuluturalni kurikulum i/ili obrazovanje na manjinskim jezicima proizlazi iz razli-
¢itih polaznica i pristupa (vec¢inskog/manjinskog), a reflektira se kroz dva komplementarna modela:

Model 1.
- Odvojena (ili dvojezi¢na) nastava na jeziku manjine + sadrzaji vezani za ve¢inski jezik i kulturu
— Sadrzaji vezani za manjinske jezike i kulture

Model 2.
- Zajednicka nastava + sadrzaji vezani za manjinski/vecinski jezik i kulturu

Buduc¢i da oba modela polaze od interkulturalnog kurikuluma, od njihove dosljedne primjene za-
visit ¢e inauguracija interkulturalnih nacela u $kolski sustav.

Koncepcija interkulturalnog odgoja i obrazovanja odredena je, u velikoj mjeri, nastavnim sadr-
Zajima, modelima, strategijama...— interkulturalnog kurikuluma, a prema kulturnoj integraciji i im-
plementaciji u odgojno-obrazovnoj praksi. Obrazovanje na manjinskim jezicima predstavlja nje-
zin sastavni i nezaobilazni dio.
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Pozitivna psihologija
u razvoju mladih

Majda Rijavec

Sto je dobar zivot?

Jedna od glavnih karakteristika pozitivne psihologije je usmjerenost na istrazivanja nacina Zivo-
ta koji dovodi do najveceg osjecaja psiholoske dobrobiti, zadovoljstva Zivotom i sre¢e. Da bi omo-
gudila ovakav ispunjen Zivot pozitivna psihologija proucava tri razli¢ite razine ljudskog iskustva —
subjektivnu, individualnu i grupnu razinu (Seligman i Csikszentmihalyi, 2000).

Na subjektivnoj razini pozitivna psihologija istrazuje pozitivna subjektivna stanja ili emocije kao
$to su radost, zadovoljstvo, dobrobit, sre¢a ili optimizam. Na individualnoj razini pozitivna psihologi-
ja istrazuje pozitivne individualne osobine.kao $to su hrabrost, upornost, iskrenost ili mudrost. Cilj je
identificirati sasatvnice ,,dobrog Zivota” i osobine koje karakteriziraju ,dobru osobu” istrazujuci ljud-
ske snage i vrlline. I kona¢no, na grupnoj ili socijalnoj razini, pozitivna psihologija usmjerena je na ra-
zvoj, stvaranje i odrZavanje pozitivnih institucija — grdanskih vrlina, zdrave obitelji i radne okoline.

Otito je da je dobar zivot usko povezan s pojmom ljudskih snaga. Seligman (2002, str.13) i defi-
nira dobar Zivot kao ,,svakodnevno koristenje svojih specifi¢nih snaga s ciljem ostvarivanja auten-
ti¢ne srece i zadovoljstva”.

No, psiholozi danas bolje razumiju ljudske slabosti nego ljudske snage. To je posve razumljivo jer
rad na Klasifikaciji mentalnih bolesti ima povijest od 2000 godina dok su pokusaji da se klasificira-
ju ljudske snage stari tek desetak godina.

Obrazovanje mladih utemeljeno na ljudskim snagama

U tradicionalnom pristupu obrazovanju ucenicima se implicitno ili eksplicitno poru¢uje da mo-
raju ispraviti svoje nedostatke inace ¢e vjerojatno lose prolaziti u $koli. Suprotno tome, pozitivna
psihologija usmjerava se na prepoznavanje ucenickih snaga i njihov razvoj.

Donald Clifton i Edward Anderson (2001-02) identificirali su 34 talenta/snage koje pokazuju
najuspjesniji ljudi u odredenim podru¢jima. Talent je ponavljajudi obrazac misli, osje¢aja i ponasa-
nja koji se moze produktivno upotrijebiti i manifestira se u razli¢itim Zivotnim podru¢jima. Snaga
kombinira talent s potrebnim znanjima i vje$tinama a definira se kao sposobnost dosljedno visoko
kvalitetnog uc¢inka u nekoj aktivnosti. Kada su snage potpuno razvijene i adekvatno primijenjene,
dovode do postignuca i izvrsnosti.

Istrazivanja (Clifton i Harter, 2003) su pokazala da osobe koje se usmjeravaju na svoje slabosti i
pokusavaju ih popraviti u najboljem slu¢aju mogu postici prosjecne rezultate. No, ako istu koli¢inu
napora uloZe u svoje talente mogu posti¢i mnogo vise, i ¢ak dostici visoku razinu izvrsnosti.

Zasto usmjeravanje na slabosti interferira s postignuc¢em i izvrsno$¢u? Prema Andersonu (2004) to
ucenike demoralizira, smanjuje motivaciju, podsjeca ih na prosle neuspjehe i frustracije, dovodi do
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negativnih o¢ekivanja, smanjuje samopouzdanje, smanjuje o¢ekivanja profesora od u¢enika, smanjuje
ucenicke aspiracije prema uspjehu i ne daje im nikakvu predodzbu o tome $to znadi biti izvrstan.

Razvoj mladih utemeljen na ljudskim snagama

Cilj pozitivnog razvoja i obrazovanja mladih je razviti snage koje ¢e im omoguciti da se razvijaju
i napreduju kroz cijeli zZivot. Pozitivni razvoj usmjeren je na sposobnosti, snage i razvojne potrebe
mladih a ne samo na njihove probleme te rizi¢ne faktore i ponasanja. Ovaj pristup premjesta fo-
kus sa strategija za smanjivanje kriza i problema na strategije za povecanje pozitivnih i podrzava-
ju¢ih odnosa, izazova i smislenih iskustava. Ali ako Zelimo pomo¢i mladima da se pozitivno razvi-
jaju moramo znati $to je potrebno razvijati. Jedan od odgovora je karakter - definiran u termini-
ma pozitivnih ljudskih snaga.

Peterson i Seligman (2004) razvili su klasifikaciju ljudskih snaga pod nazivom VIA klasifikaci-
ja snaga i vrlina. Oni su istrazili $to su veliki filozofi kao i glavne isto¢ne i zapadne religije govorili
o karakteru i vrlinama, te $to o istoj temi govore suvremene gradanske organizacije i organizacije
koje se bave razvojem mladih. Ovo istrazivanje ukazalo je na $est glavnih vrlina nazvanih mudrost,
odvaznost, pravednost, humanost, umjerenost i spiritualnost. U Tablici 1. prikazane su snage i vr-

line prema ovoj klasifikaciji.

1. MUDROST | ZNANJE

Kognitivne snage koje ukljucuju stjecanje i upotrebu znanja

Kreativnost

Razmisljanje o novim i produktivnim nacinima da se nesto obavi

Radoznalost

Zanimanje za razliite teme i iskustva

Otvorenost uma

Temeljito razmisljanje i promatranje stvari sa svih strana

Ljubav prema ucenju

Usvajanje novih vjestina i znanja zbog njih samih

Perspektiva

Sposobnost uocavanja Sire slike i davanja mudrih savjeta

2. ODVAZNOST

Emocionalne snage koje ukljucuju koristenje volje za postizanje cilja unato¢
unutarnjim ili vanjskim potesko¢ama

Autenti¢nost, iskrenost

Govorenje istine, otvorenost, predstavljanje sebe u pravom svjetlu

Hrabrost

Ne izmicanje pred opasnoscu, izazovima, poteskocama ili boli

Upornost

Zavravanje onoga $to smo zapoceli

Vitalnost

Pristupanje Zivotu sa uzbudenjem i energijom

3. HUMANOST

Interpersonalne snage koje ukljucuju brigu i prijateljski odnos prema drugima

Ljubaznost i velikodusnost

Cinjenje usluga i dobrih djela drugima, empatija, briga

Ljubav

Pripisivanje vaznosti i razvijanje bliskih odnosa s drugima

Socijalna inteligencija

Svjesnost o vlastitim i tudim motivima i osjecajima

4, PRAVEDNOST

Gradanske snage koje se nalaze u osnovi zdravog zivota u zajednici

Jednakost, postenje

Jednako ponasanje prema svim ljudima u skladu s principima pravednosti, ne
diskriminiranje; doprinos zajednici

Vodenje Organizacija grupnih aktivnosti i njihovo provodenje

Timski duh Dobro funkcioniranje u grupi

5. UMJERENOST Snage koje stite od ekscesnog ponasanja

Oprastanje Oprastanje onima koji su ucinili nesto lose

Skromnost Pustanje da o nama govore nasa djela, svjesnost svog mjesta u Sirem univerzumu

Razboritost

Opreznost u donosenju odluka, ne govorenje i ne ¢injenje stvari zbog kojih bi se
kasnije moglo pozaliti; izbjegavanje nepotrebnih opasnosti

Samoregulacija

Regulacija osjecaja i ponasanja, samodisciplina

6. TRANSCENDENTNOST

Snage koje potic¢u povezanost sa Sirim univerzumom i daju smisao Zivota

Postovanje ljepote i
izvrsnosti

Uocavanje i postovanje ljepote, izvrsnosti i vjestina u svim podrucjima Zivota

Zahvalnost

Svjesnost i zahvalnost za dobre stvari u Zivotu

92




Pozitivna psihologija u razvoju mladih

Nada Ocekivanje najboljeg i poduzimanje aktivnosti da se to i dogodi
Humor Sklonost smijanju i nasmijavanju drugih
Spritualnost Koherentna vjerovanja o vi$oj svrsi Zivota, osjecaj smisla u zivotu

Tablica 1. Klasifikacija 6 vrlina i 24 snage karaktera (Peterson i Seligman, 2004.)

Snage karaktera igraju vrlo vaznu ulogu u pozitivnom razvoju mladih. IstraZivanja su pokazala
da su karakterne snage poput posveéenosti ucenju, pozitivnih vrijednosti, socijalne kompetencije i
osjecaja svrhe u Zivotu povezane sa pozitivnim ishodima kao $to je skolski uspjeh, vodenje, posto-
vanje razli¢itosti, kontrola impulsa i pomaganje drugima (Scales i sur.. 2000). Ove snage povezane
su i sa smanjenim brojem problemati¢nih ponasanja kao $to je zloupotreba droga i alkohola, nasi-
lje, depresija i suicidalne misli (Benson i sur. 1998).

Program pozitivne psihologije za srednjoskolce u Hrvatskoj

U jednom istrazivanju provedenom u Hrvatskoj (Rijavec i sur. 2007) razvijen je program pozi-
tivne psihologije s ciljem poticanja pozitivnih emocija i karakternih snaga. Cilj istrazivanja bio je
istraziti utjecaj programa na osjecaj srece i simptome depresivnosti kod srednjoskolaca i odvijao se
kroz 15-25 susreta tijekom $kolske godine. U programu je sudjelovalo 115 u¢enika u dobi od 15 do
17 godina. U kontrolnoj grupi bila su 122 uc¢enika. Na pocetku i na kraju programa ispitanici su is-
punjavali dva upitnika Upitnik autenti¢ne srece i Skala depresije. Rezultati su pokazali da program
nije imao utjecaja na simptome depresije, ali ispitanici u eksperimentalnoj grupi koji su prosli pro-
gram imali su nakon njega znacajno vece opce zadovoljstvo zivotom i vise pozitivnih emocija. Kod
ucenika koji nisu prosli program takvog poboljanja nije bilo.
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iskusani put odgoja za mir

Robert Roche Olivar

Odgojitelji i psiholozi suglasni su kad je rije¢ o zanimanju za i promisljanju o vaznosti emocio-
nalnog odgoja.

No, sve nas iznenaduje $to je nesto tako vazno za ¢ovjekov zivot tako dugo bilo izdvojeno iz su-
stavnog odgojnog korpusa (curriculuma). Spoznaje o poucavanju akademskih predmeta razvijaju
se i tvore relativno ¢vrst korpus na koji ne utjece razlicitost autora i stru¢njaka, a standardi psiho-
loskih spoznaja koje bi nuzno trebalo primijeniti na cjelovit odgoj djece i mladih, osobito one to¢-
no usmjerene na razvoj emocija, tek su nedavno otkriveni i, ¢ini se, jo§ uvijek nemaju to¢no odre-
dene ciljeve, smjernice i svrhu.

Psihologija koju nazivamo znanstvenom (kao da postoje i druge!?), koja se jo$ uvijek ne zeli izjasni-
ti 1 kompromitirati pokusavajudi pronaci najbolji model ¢ovjekova razvoja ili idealnih meduljudskih
ili drustvenih odnosa - $to, najvjerojatnije, mozemo zahvaliti njezinoj znanstvenoj skepsi, strahu od
bilo kakva izjednacenja s ideoloskim ili vjerskim vizijama — ne pruza jasne i odlu¢ne prijedloge.

Vjerojatno su pedagogija i odgojne znanosti blize ili se vise zalazu na tom podrudju.

U nas se, na nacionalnoj razini, to zanimanje primjecuje u radu studijskih skupina i u istraziva-
njima, poput onoga DPE-a, Desenvolupament Personal i Emocional (Darder P., Izquierdo, C. et al.,
1996.-2003.), koji je razvio sustav specifi¢ne izobrazbe na te¢ajevima nakon diplome i masterima
koje je vodio Rafael Bisquerra, ¢lan istrazivacke skupine psiho-pedagoskog usmjerenja sveucilista
u Barceloni (Post-lauream in Educazione Emozionale).

Prosocijalnost, jednostavan put, dopuna emotivhom odgoju

Govoreci o razumnosti kao svojstvu emocija u covjekovu ponasanju i meduljudskim odnosima,
Goleman (1997.) zeli naglasiti ili, to¢nije, podrzati tvrdnju kako prosocijalno ponasanje utjece na,
¢ak »¢ini razumnijima-inteligentnijima« emocije povezane s odnosom s drugima te kako poboljsa-
nje prosocijalnosti moze otkriti put odgoja i izobrazbe takve inteligencije.

Navode¢i razli¢ite nacina poboljsanja prosocijalizacije, Goleman u dodatku svoje knjige pred-
stavlja Solomonovu i Schapsovu inicijativu (Brown, Solomon, 1983., Child Development Project),
s kraja 70-ih godina u Baii San Francisca. Uvjereni smo da je upravo to bilo pionirsko iskustvo pro-
socijalnosti na svjetskoj razini.

Na tom se iskustvu temeljio i pocetak nasega rada u Kataloniji koji se od 1982. nastavio sve do
danas.

Blagodatiprosocijalnosti

Evo kako zvuci radna definicija prosocijalnog ponasanja koju su znanstvenici prihvatili: radnje
za koje se unaprijed ne moze predvidjeti nagrada, a dobro djeluju na druge ljude.
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Mi smo pokusali progiriti definiciju koja, s jedne strane, nece u sebi imati samo jednostavno na-
glasenu jednosmjernost — prisutnu u prvim istrazivanjima - ve¢ i slozenost ljudskih radnja na po-
dru¢ju odnosa i sustavnosti, a s druge ¢e posjedovati i kulturolosku dimenziju i moguénost primje-
ne na socijalnom i politickom podru¢ju. Evo nase definicije:

»Ponasanje-radnje koje, ne teZeci za vanjskim, o¢ekivanim ili materijalnim priznanjima,
pomazu drugim ljudima i skupinama, u skladu s njihovim mjerilima ili objektivno pozi-
tivnim drustvenim ciljevima, te pove¢avaju mogucnost stvaranja pozitivne, kvalitetne i
solidarne uzajamnosti u odnosima medu ljudima, a samim time i u drustvu, spasavajuci
identitet, kreativnost i inicijativu pojedinaca ili skupina.« (Roche, 1991.).

Pokusali smo ojacati ulogu receptora (primatelja), kao kriterij vrijednosti i u¢inkovitosti proso-
cijalnog djelovanja. U biti, da bi se neko djelovanje moglo nazvati prosocijalnim, receptor ga mora
prihvatiti, potvrditi i biti njime zadovoljan.

Iz perspektive zajednice, mislimo da bi za funkcionalnost suzivota i sklad medu ljudima, skupi-
nama i u drustvu - povecanje broja prosocijalnih radnja dovelo do smanjenja nasilnog ponasanja.

Iz toga se moze zakljuciti da se prosocijalizacija moze opcenito pro$iriti i na promatranje medu-
ljudskih odnosa, na primjere nasilnog ponasanja. Primjerice, u neke mlade osobe sa socijalnim od-
stupanjima, nastalim kao posljedica nedostatka mogucnosti u njezinu popisu alternativnih pozitiv-
nih ponasanja. Od trenutka kad bi se ona naucila pona$anju koje bi moglo zadovoljiti njezine potre-
be, ili rijesiti meduljudske sukobe, u¢estalost bi se pozitivnih radnja povecala, a nasilnih smanjila.

Opcenito bi se moglo zakljuditi da ¢e na drustvenoj razini ucestalost prosocijalnog ponasanja pro-
izvesti u¢inak mnozitelja, u¢enjem od modela, pokretanjem selektivnog misljenja ili, jednostavno,
pokretanjem odgovora na dobivenu korist koja izaziva uzajamnost. Nasli bismo se s pred kvalitet-
no boljim drustvenim odnosima.

Psihologija je u posljednje vrijeme otkrila da prosocijalno ponasanje osobi donosi psiholosku ko-
rist jer decentralizira osobni psihicki prostor, empatijsku sposobnost, sadrzaje vazne s obzirom na
vrijednost, utjeCe na samopostovanje, ponekad zahvaljuju¢i postignutim rezultatima, djelotvorno-
$¢u i, u konacnici, zbog otkrivanja blagodati koju ostvaruje u primatelja.

Radeci na otkrivanju karakteristika prosocijalnih radnja metodologijom PAR (Partecipazione-azione-
investigazione, Sudjelovanje-akcija-istrazivanje), po modelu Unipro, zabiljezili smo sljedece blagodati:

Pozitivnu kontrolu negativnih emocija ¢injenicama koje ¢emo precizno analizirati u ovom pre-
davanju:

Podize se svijest o ljudskom dostojanstvu i postuju ljudska prava. Obogacuje se svijest o ljudskom do-
stojanstvu — bez ¢ega percepcija tog dostojanstva ostaje nesto apstraktno, samo teoretsko ili vanjsko.

Bogatija je inicijativnost i kreativnost.

Pojedinac osjeca da se ve¢im brojem sposobnosti sluzi u stvarnom Zivotu. Postaje svjestan svojih
sposobnosti. Osjec¢a zadovoljstvo u ostvarivanju svojih ideja. Projicira vrijednosti Ja.

Proizvodnja znacenja.

Tvorci prosocijalnih radnja otkrivaju u njima neiscrpan izvor znacenja koja ne ovise o vanjskim
poticajima. Sposobni su pronaci zadovoljstvo nakon §to vide ucinke koje su one proizvele u pri-
matelja. U to smo se ¢vrsto uvjerili primijenivsi 850 prosocijalnih radnja na 140 pojedinaca (Ro-
che R,,2001.).

Ta misaona provjera i emocije koje slijede dio su snazne dinami¢no-progresivne radnje koja jaca
vlastitu osobnost i postaje sve dosljednijom ciljevima i vrijednostima koje smo ocijenili dobrima i

pozeljnima.
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Olak$ana je prava empatijska komunikacija.

Komunikacija medu ljudima ¢esto moze biti vrlo problemati¢na, kanale joj mogu ogranicivati
procesi nedjelotvornog ponavljanja, osim kad je posrijedi sugovornikova potpuna pozornost. Oso-
be koje su stekle naviku prosocijalno reagirati, navikle su slusati, pozitivno ocijeniti drugoga pri-
je komunikacije, a to primatelju postavlja neke neoborive uvjete da i on, u svoje vrijeme, empatij-
ski odgovori.

Omogucuje se dijalog medu ideoloski i politicki vrlo razlicitim, éak i oprecnim ljudskim sustavima.
Znanstvena metoda koja opravdava i pozitivno ocjenjuje prosocijalnost predstavlja okvir unutar
kojega je mogu¢ nepristran dijaloski susret.

U skladu s velikim religijama.

Velike religije u znanosti pronalaze zajednicku potvrdu svojih — po njihovu misljenju - opéeva-
7ecih vrijednosti ili nacela. Cemu traziti istinu kad svaka radnja u korist bliznjega u sebi sadrZi sve
filozofije, vjere, ¢itav svemi, pa ¢ak i samoga Boga? (Vicente Ferrer).

Ublazavanje Castoljubivosti i moci.

Zbog centrifugalnog karaktera egocentri¢nih sklonosti, prosocijalna radnja izvr§ena iz navike -
po svojoj inkompatibilnosti umanjuje uzimanje maha, iskori$tavanje, upravljanje i kontrolu nad
drugim, a istodobno $iri osjecaj pozitivnih moguénosti osobnoga ja. Naime, ono se ne usmjeruje na
podcjenjivanje i kontrolu drugih, ve¢ zadovoljava pozitivne Zelje i teZnje osobnog rasta.

Inhibicija nasilja.

Prosocijalna radnja, koja je plod zajedni¢kog nastojanja i paznje prema bliznjemu, zasigurno je je-
dina snaga sposobna »ponovno izgraditi« kada je neko uzajamno djelovanje kontradiktorno ili kon-
fliktno. U komunikaciji se to ostvaruje ne odgovaranjem nasiljem na nasilni podrazaj, ve¢ upravo
suprotno, nekom pozitivnom ili neo¢ekivanom rije¢ju, a u dinamici gesta i radnja nenasilnim od-
govaranjem na nasilje i primjenom alternativnih radnja koje su plod razumne kreativnosti.

Paradigma dara.

Psiholozi ponovno otkrivaju prirodne, bitne i vrlo duboke, genetske ili urodene, teznje ljudskoga
bi¢a za davanjem, a ne samo za posjedovanjem. Odreduju ¢ovjeka koji se ne bori samo za prezivlja-
vanje, ili koji posjeduje jedino agresivne Zelje. U ucestaloj dihotomiji filozofskog stajalista o vrijed-
nosti bica i vrijednosti posjedovanja — na$ je odgovor vezan uz kulturu davanja.

Promicatelj uzajamnosti i novih krugova pozitivnosti.

Prosocijalna radnja predstavlja percepcijski jasan i upecatljiv podrazaj, djelotvorno usmjeren ka
cilju i osobi primatelja koja privlaci pozornost i postovanje. Prosocijalnu radnju obiljezuje visoka
svijest i osjetljivost koja pojacava njezinu pozitivnu vrijednost i pretvara je u model - ¢ime se znat-
no umnazaju statisticke mogucénosti da se, u odredeno vrijeme, sam primatelj pretvoriti u pokre-
taca ili autora novih sli¢nih radnja. Vazno je naglasiti da oblik uzajamnosti, usmjerene promicanju
novih prosocijalnih radnja, ne smije biti povezan s oéekivanjima koja ¢e uvjetovati ponasanje pri-
matelja, ili s dogovorima koji donose trenuta¢nu, trajnu ili naknadnu korist.

U tome se odituje razlika prosocijalnih radnja od drugih: one moraju biti izraz stava ¢iji prvot-
ni cilj nije osobno dobro, ve¢ dobrobit drugoga - kako bi se mogle predvidjeti, izvesti ili uslijediti
nove pozitivne posljedice za autora.

Ako je tako, uzajamnost koja se moze ostvariti u moguénosti je zatvoriti izri¢ito pozitivan krug do-
brovoljnih meduljudskih odnosa, ali vrlo djelotvornih u preZivljavanju sustava i ljudskih skupina.
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Izvoditeljica drustvenih promjena.

Prosocijalna radnja izaziva koncentri¢ne krugove pozitivnosti u okruzju. Uvijek je tesko govo-
riti o toj korisnosti, stvarnim i sigurnim u¢incima koje jedna prosocijalna radnja moze ostvariti u
primatelja koji ¢e se, u odredeno vrijeme, pretvoriti u tvorce prema drugim osobama i okolnosti-
ma, itd. Naime, prosocijalna radnja ponekad postaje uzajamnom s autorom. Drugi put je usmjere-
na prema drugim ljudima, ali nikada nije neaktivna.

Cak bi i znanstvenoj metodi bilo tesko otkriti sve mnogobrojne pozitivne ucinke

prosocijalne radnje. Poteskoce su izazvane progresivnim udaljavanjem i brojem primatelja kojih
je sve vide, utjecajem koji je ¢esto mnogo veci od rezultata jednostavne formule prijenosa od jedno-
ga do drugoga. Svakako, rije¢ je o $irokom pozitivnom utjecaju na drustveno tkivo koje, zbog sklo-
nosti ka promjenama, moZe snaznije doZivjeti preobrazbe koje obiljezavaju izazivacke sile, ukljuce-
ne u sekvenciju primatelj-pokretac.

Izradena je lista razlicitih vrsta prosocijalnih radnja (Roche 1995.):

4 Fizicka pomo¢: Neverbalno ponasanje koje jam¢i pomo¢ drugim ljudima u ostvarivanju
odredenih ciljeva, a vazno je za njihovo prihvacanje;
Fizicko sluZenje: Ponasanje koje uklanja potrebu primatelja da fizicki posreduju
u ostvarivanju odredene zadae ili narudzbe koja zavrSava njihovim prihvacanjem ili
zadovoljstvom;

Davanje: Predavanje predmeta, prehrambenih proizvoda ili stvari drugim ljudima, s
gubljenjem vlasnistva ili prava uporabe;

Verbalna pomoé: Verbalno objasnjavanje ili ucenje, razmjena ideja ili Zivotnih iskustava
koja su drugim ljudima ili skupinama korisna ili pozeljna za postizanje odredenih ciljeva;

Verbalna utjeha: Verbalni izrazi koji ¢e umanjiti tugu ozalo$¢enih ili onih u poteskodi te
ih ohrabriti;

Potvrda i pozitivino ocjenjivanje drugoga: Verbalni izrazi koji ¢e potvrditi vrijednost
drugih ljudi ili ojacati njihovo samopostovanje, ¢ak i pred tre¢im osobama (pozitivno
tumacenje ponasanja drugih ljudi) te opravdati, izraziti rije¢ima simpatije i pohvale;

Pozorno slusanje: Poluverbalno ponasanje i pozornost koji izrazavaju strpljivo prihvadanje,
ali i aktivno usmjerenje ka izrazenim sadrzajima sugovornika u razgovoru;

Empatija: Verbalno ponasanje koje, polazeéi od svojevoljnog izrazavanja vlastitih misli i
sadrzaja, izrazava kognitivno slaganje s mislima ili osje¢ajima sugovornika te doZivljavanje
osjecaja slicnih njegovima;

Solidarnost: Fizicko ili verbalno ponasanje koje izrazava spremnost da podijelimo nadasve
teske posljedice polozaja, stanja i negativnih okolnosti ljudi, skupina ili drzava;

Pozitivna prisutnost i jedinstvo:

Izrazavanje psiholoske blizine, paznje, duboke pozornosti, empatije, raspoloZivosti za
sluzenje, pomo¢i i solidarnosti prema drugim ljudima — osobnom nazo¢nos¢u — ¢ime
pridonosimo dobrom psiholoskom ozrac¢ju, miru, slozi, uzajamnosti i jedinstvu u skupini ili

susretu dvije ili viSe osoba. )

Tab 1: Kategorije prosocijalnih radnja
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Emocije i prosocijalnost

Pokus$ajmo analizirati kako prosocijalno ponasanje moze utjecati na neke od petnaest najpozna-
tijih emocija, navedenih u Lazarusovu popisu (1993.).

Srdzba i gnjev

To su emocije koje pokre¢u snaznu fiziolosku aktivnost ¢ovjeka koja se izrazava vrlo snaznim
emocionalnim odgovorima — mogli bismo ih definirati izravnima, burnima, smrtonosnima.

Pojedini autori govore o prisutnosti unutarnjeg monologa koji pronalazi opravdanja zato §to je
gnjev izlio na nekoga. Tako se pokrece niz crnih misli koje potpomazu jacanje fizioloskih aktivno-
sti koje mogu prerasti u srdZbu i vrlo lako izazvati nasilje prema drugim ljudima.

Mentalno i fizicko zdravlje osoba koje ¢esto dozivljavaju osjecaje srdzbe i gnjeva zbog tih ekstre-
mnih fiziologkih aktivnosti - puno je osjetljivije (Thoreson, 1990.; Mittleman, 1994, citirao ih je
Goleman, 1997.). Svakako, u perspektivi drustvenosti i zajednistva, takve osobe predstavljaju rizi¢-
nu podskupinu za suZivot.

Vjerojatno ¢e osoba, naviknuta prosocijalno se ponasati, pristupiti djelotvornijim na¢inima kon-
trole srdzbe i to, po mogu¢nosti, na razlic¢ite nacine:

— Utestala pozornost za potrebe drugih ljudi $to, drugim rije¢ima, znadi prosocijalno ponasanje,
nije kompatibilna — barem privremeno i redovito - s izvr§avanjem nasilja nad drugim ljudima.
Takva navika e - zbog teZnje da uglavnom pozitivno doZivljava druge - primatelje i $to manje
negativno tumaci postupke drugih ljudi - smanjiti percepciju »agresivnih podrazajac;

- Drugi nacin je empatijska decentralizacija. Rije¢ je o progresivnoj decentralizaciji vlastita psi-
hi¢kog prostora, o mogu¢nosti postavljanja u situaciju drugoga (zauzimanju perspektive) $to
je prili¢no uobicajeno u osoba koje ¢esto prosocijalno djeluju. Ta sposobnost omogucuje bolje
shvacanje podrazaja i situacija izazvanih srdzbom te uskladuje informaciju, uzimaju¢i u obzir
i razloge drugoga. Budu¢i da omogucuje ponovno razmisljanje o okolnostima, moze za neko
vrijeme smanjiti, zaustaviti i obuzdati srdzbu;

— Sljede¢i nacin kontroliranja srdzbe mozda je jo$ djelotvorniji. Rije¢ je o samokontroli, o kogni-
tivnoj razini koja se temelji na sadrzaju koji je u odnosu s vrijednostima. Postovanje prema dru-
gim ljudima, motivirano nekim vrijednostima bitnim za ¢ovjeka, kao sto su ideoloske ili vjer-
ske, stvara u ¢itavom svijetu posebna ponasanja.

Zabrinutost, tjeskoba i stres

Zadaca je zabrinutosti unaprijed upozoriti na opasnosti s kojima se mozemo susresti i na otkriva-
nje rjeSenja. Zabrinutost moze biti pocetak zbunjenosti ako preraste u kroni¢nu tjeskobnost, a tada
moze do¢i do nedostatka kontrole nad zacaranim krugom tjeskobnih misli.

Anksioznost nastaje kao posljedica stvarnih pritisaka u Zivotu —stresova, a upravo je taj osjecaj —
po migljenju brojnih autora - najées¢i zacetnik bolesti (McEwen, Stellar, 1993.). Cini se da je imu-
noloski sustav organski posrednik u tom odnosu (Cohen, 1991.; Clover, 1989.).

Prosocijalne radnje u razli¢itim okolnostima zahtijevaju kreativnost, inicijativu, ¢ak i potvrdu -
koje, ako se redovito primjenjuju, zahvaljujuci djelotvornosti rezultata, utje¢u na povecéanje samo-
postovanja. To povecanje samopos$tovanja rada sigurnost u osobi koja je onesposobljena anksio-
znos$cu, a, prema misljenju drugih autora, pozitivno djeluje na imunologki sustav.

Sve viSe raznih meduljudskih odnosa smanjuje osobi mogu¢nost da upadne u zacarani krug cr-
nih misli, polaze¢i - s jedne strane - od antagonistickog ponasanja kao $to je rastresenost i — s dru-
ge strane — zbog odredenog stupnja relativizacije problema, ako se u meduljudskim odnosima pre-
poznaju okolnosti slicne onima iz osobnog Zivota.
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Krivica

Zapadna kultura ju je pokusala izdvojiti od drugih, opravdavajuci to prevlas¢u moralnog odgoja
vodenog osje¢ajem krivice (za razliku od srama u drugim kulturama). Osobito u proslim desetlje-
¢ima, kad je vladao represivni odgo, snazno usredotocen na autoritarizam.

Unato¢ tomu, postoje kritike i osudivanje nasega vremena kao vremena bez moralnih vrednota -
koje samokontrolu drze uvjetom za Zivot u drustvu, promatrajudi, primjerice, nasilje koje vlada.

Osjecaj krivice prisutan je na brojnim podruéjima psihopatologije. Djelomi¢no smanjenje pretje-
ranog unutarnjeg pritiska moglo bi se pokazati vrlo korisnim za mentalno zdravlje.

Prosocijalne radnje, izvr§ene, primjerice, u anonimnom volonterskom radu, ocijenjene su kao in-
hibitori osjecaja neke krivice nastale na drugim podrucjima Zivota, u odnosu s bliskim osobama,
rodbinom ili starijim osobama, roditeljima, i sl...

Svakako, osoba koja se odluc¢ila prihvatiti vrednote socijalne pravednosti pred osje¢ajem nemo-
¢i koji se javlja zbog suosjecanja s dogadajima na svjetskoj razini — u prosocijalnim ¢e djelima pro-
nadi olaksanje za krivicu.

Ne ulaze¢i u detaljnije eticke ili funkcionalne procjene, mozemo re¢i da, s obzirom na ogranice-
nosti osobnih radnja, nije nelogi¢no pretpostaviti da prosocijalne radnje, u odredenim slucajevima,
preuzimaju ulogu smirivatelja osjecaja krivice.

Zavist

U literaturi mozemo pronaci primjere uni$tavajucih u¢inaka ovog osjecaja koji ¢ak moze narusiti
mentalno zdravlje i izazvati promjene u meduljudskim i drustvenim odnosima.

Osim koristi odgoja zasnovanog na decentralizaciji spram drugih, vrlo je vazno rano otkrivanje
tog osjecaja u emocionalnom razvoju djeteta i razvitku njegovih sposobnosti izgradivanja medu-
ljudskih odnosa te mogu¢nosti da se na njemu radi - $to jam¢i psiholosku stabilnost.

U pocetku bi vrhunska vrijednost covjekova dostojanstva, neovisno o njezinim svojstvima ili spo-
sobnostima te o vrijednosti prosocijalnosti, prihvacenoj kao vodilji ponasanja, trebala ublaziti onu
zavist koja bi trebala biti prepoznata i odgovarajuce izrazena u obliku izri¢itog divljenja, kao mo-
guénost upravljanja vlastitim osjecajima.

Osim toga, prosocijalno djelovanje bi - ¢ak i u zavisnim osobama - trebalo djelovati kao para-
doksalno olaksanje za mo¢ koja pretpostavlja djelotvornost akcija i mogu¢i feedback slaganja pri-
matelja.

Pesimizam i pozitivna raspolozenja

Optimizam moze znaciti o¢ekivanje da Ce stvari, uglavnom, imati pozitivan ishod. Apatija, de-
presija i o¢aj suprotna su emotivna stanja i pravi su neprijatelji psihofizickoj stabilnosti (Peterson,
1993.; Anda, 1993.), pa ga, stoga, mozemo smatrati bogatstvom s kojim se mozemo suoditi sa stre-
som i odrzati mentalno zdravlje.

Neki autori optimizam definiraju na temelju ¢ovjekova opisa uspjeha i neuspjeha. Optimisti neu-
spjehe dozZivljavaju kao nesto $to se mozZe promijeniti (u vezi s kontrolnim locusom unutarnje/vanj-
sko), a pesimisti ih pripisuju nekom stabilnom svojstvu dogadaja koje nije moguce promijeniti.

Pozitivni stavovi, koji obi¢no proizlaze iz nekih pozitivnih raspolozenja, omogucuju da lakse pri-
hvatimo zahtjeve okruzja, nesporazume ili frustracije koje se mogu dogoditi. Pozitivno raspoloZene
osobe pokazuju vecu otvorenost prema razli¢itim alternativama. Osim toga, kad se usredotoce na
neki problem, u najboljim su uvjetima da pronadu rjesenje, primjerice prema mehanizmu pozna-
tom kao proro$tvo koje ¢e se samo ostvariti. Prema tome, postoje izvanredne strategije za uprav-

ljanje stresom.
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Ono $to uzrokuje stresne reakcije nisu samo podrazaj ili stresna okruzja nego i dozivljaj subjek-
tivnog znacenja poruke sugovornika (Lazarus, 1993.). Na obradu toga subjektivnog znacenja naj-
vjerojatnije e utjecati i raspolozenje.

Prosocijalno ponasanje, po definiciji, zavr$ava zadovoljstvom i prihvaéanjem primatelja, stvarajuci
pozitivan feedback kod tvorca, a u skladu s rezultatom, djelotvornoséu i korisnoséu. Ako se to ¢esto
ostvaruje, trebalo bi poboljsati samopostovanje i povecati koli¢inu pozitivnih raspolozenja.

Pozitivan medusobni odnos primatelja i autora trebao bi uroditi osje¢ajem uzajamnosti, prijatelj-
stva — koje mozemo zahvaliti i izrazima psiholoske bliskosti koju obojica dozivljavaju. Sve to pri-
donosi stvaranju ugodnog ozracja, mira i jedinstva u odnosima - $to povecava pozitivno raspolo-
Zenje, a, s vremenom, i optimizam.

Empatija

Sposobnost emocionalnog i kognitivnog sklada s drugim ljudima. Empatija je temelj na kojemu
se grade pozitivni meduljudski odnosi. U tom smislu moZemo zaklju¢iti da je empatija emotivna
spremnost koja pridonosi kvalitetnijim drustvenim odnosima.

Hoffman (1984.)drzi da pruzanje pomo¢i nekomu predstavlja ve¢ ¢injenica da svoje tjeskobe
moze s nekim podijeliti. Postoji povezanost izmedu emotivne empatije i prosocijalnosti. Obi¢no je
u pitanju dvosmjerni odnos.

Opcenito bismo mogli re¢i da empatija pomaze i olaksava prosocijalno djelovanje $to, nadalje, na-
vodi na zaklju¢ak da ¢e osobe koje prosocijalno djeluju nastaviti uciti poboljsavati svoju empatiju.

Stupanj je empatije, prema misljenju ovoga autora, povezan s moralnim sudovima i, na koncu,
temelj etickog ponasanja ¢ovjeka. Taj eticki stav drugi je osnovni elemenat kvalitetnih drustvenih
odnosa.

Kriminalne radnje vrlo se ¢esto temelje na nesposobnosti agresora da osjeti empatiju prema svo-
jim Zrtvama. Zato se proces rehabilitacije zasnivao upravo na vjezbanju empatije, u smislu da se zlo-
¢inac trebao postaviti u ulogu Zrtve i iskusiti njezine osjecaje (Goleman, 1997.).

Empatija je najvazniji osjecaj prosocijalnog ponasanja. Kognitivno razumijevanje tudih misli ili
pokusaj dozivljavanja sli¢nih osje¢aja moze u autoru potaknuti spremnost za pomaganjem.

Suosjecanje

Suosjecanje je oblik koji se sluzi empatijom kao sposobnos¢u prepoznavanja osjecaja slabosti ili
napustenosti drugih, a moze i ublaziti sukob u odnosima.

Te dvije sposobnosti: empatija i samokontrola — temelj su prosocijalnog ponasanja. Stoga suoca-
vanje s osobnim emocijama i nastojanje da ih otkrijemo i povezemo se s osjecajima drugih, moze
utjecati na prosocijalno ponasanje.

Zivot u obitelji je prostor u kojemu dijete moze prepoznati i nastojati razumijeti svoje osje¢aje, po-
laze¢i od izrazajnosti, znacenja koje drugi daju svojim i njegovim osje¢ajima. Dobri odnosi s drugi-
ma mogu ovisiti o zadovoljstvu u odnosu na osobne potrebe, pa, prema tome, i 0 pozitivnim osje-
¢ajima koje zadovoljstvo pruza.

Odgoj djeteta, usmjeren promicanju vjestina poput: upravljanja emocijama, kontroli nagona, od-
gadanju nagrade, ¢in-motivacija i empatija, ¢ini neke osjecaje djelotvornijima, a time je i zadovolj-
stvo vece - §to, pak, utjeCe na samopostovanje.

Nadalje, ako obitelj prosocijalno djeluje, ako je izvor dobrih djela prema pojedincima i skupina-
ma, postaje uzorom te identifikacija s takvim ponasanjem i vrednotama na kojima pociva djetetu
olaksava prosocijalno ponasanje.
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Jednostavan i neporocan put do emocionalnog odgoja

Iz onoga $to smo rekli predlazemo uvodenje, odrzavanje, viezbu i ve¢u brojnost i kvalitetu pro-
socijalnih stavova i ponasanja koja drzimo - prema nasoj definiciji i nagem uzoru - jednostavnim
i sigurnim putem postizanja emocionalnog odgoja, usmjerenog i uperenog blagostanju i mental-
nom zdravlju osoba te pobolj$anju suzivota u drustvu.

Psihicka decentralizacija spram drugoga, spram ti koju ono pretpostavlja, i primijenjena empati-
ja - ne samo u komunikaciji ve¢ i u radnjama koje proizvode neku vrstu blagostanja u odredenom
primatelju, nuzno se paradoksalno pretvaraju u ve¢i rast i bogatstvo autora.

Emocije koje budi prosocijalna radnja omoguc¢uju da se snaznije iskuse i izraze pozitivni osjecaji
zadovoljstva, ukusa, zahvalnosti, znacenja, ostvarenih rezultata, korisnosti i sl., umnazajuéi u¢inke
koji uvelike nadilaze o¢ekivane, utje¢u¢i na pobolj$anje ¢itavoga drustvenog okruzja.

Velik je i utjecaj gesta, izraza lica, dakako pozitivni, koji lice ¢ine ugodnim i privla¢nim, a ne od-
bojnim, $to jaca Zelju za ponovnim susretima.

Na temelju recenoga, uvjerili smo se da prosocijalnost zahtijeva radikalan izbor radnja koje stva-
raju pozitivne emocije i osjecaje, ¢ak i u upravljanju negativnim emocijama.

Uvodenje, promicanje i provodenje prosocijalnosti

Ako smo dosada razmisljali ponajprije o pozitivnim oblicima i pozitivhom djelovanju prosocijal-
nih radnja, preko emocija, na mentalno zdravlje, sada ¢emo ukratko predstaviti mogu¢nosti u koji-
ma bismo mogli razviti i provesti te prosocijalne radnje. Jedan od prvih, nedvojbeno vaznih putova
— jer od pocetka utjece na razvoj osobe - je odgojni.

Plan primjene prosocijalnosti u Skolama katalonije

Polazec¢i od razrade teoretskog modela-UNIPRO, za optimiranje prosocijalnosti predlozili smo
da se ugradi u odgojne programe, doista usmjerene optimiranju stavova i ponasanja velikodusno-
sti, pomocdi, kooperacije, solidarnosti, prijateljstva i jedinstva (Roche, 1985.,1995.,1997.).

Primjena projekta u $kolama, dovr$ena i ona u tijeku, premasila je brojku 200 u velikom dijelu
Katalonije. Primijenjeni programi polaze od samoizobrazbe odgojitelja na specifi¢cnim seminarima.
U Spanjolskoj su ostvareni u razli¢itim neovisnim zajednicama. Uspostavili smo usku suradnju sa
skupinama ucitelja iz razli¢itih dijelova Italije koji su takoder prihvatili taj model.

Od europskih zemalja posebice bih spomenuo Italiju u kojoj smo model predstavili u vise od 20
gradova, na razli¢itim fakultetima i u odgojnim kolektivima, te Slova¢ku. U Slovacku nas je pozva-
lo Ministarstvo za 0dgoj i izobrazbu, kako bismo pronasli mogu¢nost uklapanja programa u njiho-
vu novu disciplinu, etiku. Smatrali su da ovaj model moze olaksati susret odgojitelja vrlo razli¢itih
ideologkih struja (Lencz, 1994.). Sli¢no iskustvo pocinje se ostvarivati u Ceskoj Republici, na semi-
naru organiziranom za prvu skupinu odgojitelja, odrzanom od 17. do 19. studenoga 2003.

Posljednjih je godina, na poziv Ministarstva izobrazbe, program predstavljen i u Argentini, na traj-
nim formativnim forumima ucitelja iz Argentine (1997.) i Consudeca (1998.).

Odgojna okruzja i konteksti. Popisi prosocijalnog ponasanja

Primjena UNIPRO-modela, od 1982. godine, dala nam je, logi¢no, dragocjene podatke za odgo-
varajucu teoretsku, ali i za prakticnu uporabu. Jedan je od napredaka, razumljivo, bila konstatacija
da prosocijalno ponasanje kontrolira ili olak$ava ne samo navike, ponasanje, stanje raspolozivosti
ili karakteristika osobe ve¢ i kontekst u kojemu se zivi i radi.
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Tako, primjerice, prosocijalno ponasanje koje neki u¢enik moze ostvariti u nekom razredu (gdje
je podvrgnut nekakvom redu, disciplini, pravilima i sl.) nije isto onomu koje moze ostvariti na kli-
zali$tu ili logorovanju.

S druge strane, odgojni djelatnici u stalnom dodiru s u¢enicima mogu predvidjeti moze li se odre-
deni nadin prosocijalnog ponasanja ostvariti, ili bi se mogao predvidjeti samo u odredenim kontek-
stima. To je predvidanje vrlo vazno s tocke gledi$ta moguc¢nosti optimiziranja programa — jer mo-
Zemo ubrzati o¢ekivanja ostvarivanja u Zeljenom ponasanju.

Radili smo na pripremanju popisa ili repertoar naj¢es¢ih prosocijalnih ponasanja, ili mogucih u
odvojenim kontekstima, ali vrlo bliskih u¢eniku. Primjerice, dodatna prednost je ta $to ucitelj moze
stvarno izdvojiti neke od njih, kao cilj ili odrediste koje tijekom svojega tecaja Zeli ostvariti.

Zbog funkcionalnosti programa ti se popisi mogu primijeniti i izvan konteksta $kole, primjerice
na logorovanju i u sportskim klubovima ¢ije je zajednicko obiljeZje da su integralni konteksti ne-
formalnog odgoja osobe.

S tim bismo Zeljeli podrzati ideju da su $kolske aktivnosti, primjerice fizicki odgoj, sport, puto-
vanja, izlasci, ekskurzije - idelno sredstvo za cjelovit odgoj osobe, ponajprije za optimizaciju pro-
socijalnosti.

Ovi se popisi progresivno niZu, polazedi od iskustva i intervjua s profesorima, uéiteljima i u¢eni-
cima sli¢nih dobi koji su odgovorili, ponajprije predlazuci reprezentativna ponasanja za svaku ka-
tegoriju, a poslije i ocjenu stupnja reprezentativnosti na kraju dobivenih lista.

Taj se posao sastoji iz brojnih pozeljnih prosocijalnih ponasanja, ostvarivih u prostornom i vre-
menskom kontekstu vezanom uz razred, vrt, Skolsko dvoriste i dob ucenika.

Model - UNIPRO- za razvoj i odgojno optimiziranje prosocijalnosti

Predstavit ¢emo takoder ¢imbenike teoretskog modela koji su temelj odgojnog programa opti-
miziranja prosocijalnosti.

Cimbenika je petnaest: deset posvecenih radu u aktivnostima i na ispitnim listi¢ima i pet koje ¢e
odgojitelji primijeniti osobito u obliku odgojnih modela.

4 Dostojanstvo i vrijednost osobe. Samopouzdanje i heteropostovanje. On, ja. Drugi. On,

ti. Okruzje. Kolektivna stvar. Drustvo.

Stavovi i vjestine u meduljudskim odnosima. Slusanje. Osmijeh. Pozdravi. Pitanja. Za-
hvaljivanje. Isprika.

Pozitivno ocjenjivanje ponasanja drugih. Pohvale.

Prosocijalna mastovitost i inicijativa. Rjesavanje problema i zadaca. Prosocijalna analiza
alternativa. Dono$enje osobnih odluka i sudjelovanje u kolektivnima.

Komunikacija. Otkrivanje vlastitih osje¢aja. Postupanje. Razgovor.

Meduljudska i drustvena empatija.

Prosocijalna poduzetnost. Cin-kontrola i rjeSavanje agresivnosti i ovlastenosti. Konflikti
s drugima.

Stvarni i zamisljeni prosocijalni modeli.

Pomod. Sluzenje. Davanje. Dijeljenje. Odgovornost i paznja prema drugima. Kooperacija.
Uzajamnost. Prijateljstvo.

Kolektivna i sloZena prosocijalnost. Solidarnost. Suo¢avanje s drustvenim potesko¢ama.
Prijavljivanje u drustvu. Civilna neposlusnost-neposluh. Nenasilje.

/

Tab. 2. Teme za rad s ucenicima na posebnim sastancima i u razredima s razlicitim predmetima



Prosocijalno ponasanje: iskusani put odgoja za mir

Prihvacanje i izrazavanje osjecaja.
Mjerodavnost prosocijalnosti.
Induktivna disciplina.

Nukanje na prosocijalnost.
Jacanje prosocijalnosti.

Tab. 3. Teme koje nadahnjuju neprekidnu odgojiteljevu akciju

Minimalni program uvodenja prosocijalnosti u srednje skole

U prija$njem razdoblju ostvarili smo pilot-programsko istrazivanje u 15 razreda 10 razlic¢itih is-
pitivackih centara u pokrajini Valli. Rije¢ je o programu koji, s jedne strane, pretpostavlja inovativ-
nu primjenu jer mora biti kratak i koncentriran - traje 12 tjedana - iako je plod petnaestogodi$njeg
iskustva i sadrzi minimalne standarde kakvoce, kako bismo ga mogli drzati reprezentativnim. To je
bilo nuZno jer smo morali odgovoriti na zahtjeve i mogu¢nosti starijih razreda osnovne skole, kako bi
primjena bila realna u ograni¢enim prostornim i vremenskim uvjetima koje curriculum dopusta.

Cilj mu je najjednostavnijim i najizravnijim putem uvesti prosocijalno ponasanje, jednotjednom
radionicom u trajanju od priblizno 55 do 80 minuta.

Tijekom 12 radionica, koje vodi vanjski stru¢njak, nastojat ¢e se promicati, senzibilizirati i moti-
virati sudionike za ostvarivanje prosocijalnih radnja, predstavljaju¢i njihove prednosti i korisnost.

Sadrzaj radionica specifi¢an je po:

- kognitivnoj senzibilizaciji za pojam i koristi;

- osobnim i kolektivnim shemama i popisima prosocijalnog ponasanja u razli¢itim kontekstima
(ucionici, $koli, kudi, ulici), usredotocenim na Zeljene i ostvarive-zacrtane radnje-ciljeve;

- uvjezbavanju strategija, kako bismo ih ostvarili;

- primjeni u stvarnom Zivotu.

Trenuta¢no radimo na obradi podataka dobivenih u ovom, gotovo bih rekao pokusnom, radu koji
obuhvaca ocjenjivanje svega sto je bilo prije i nakon, te za uklju¢ivanja kontrolne skupine.
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PEDAGOGIJA U SLUZBI
OBLIKOVAN]JA ZAJEDNICE






Dozivljavanje sebe i drugoga
drustveno-moralni razvoj

Cesare Scurati

Zivimo u vremenu velikih drustvenih promjena, ¢ija je najkontraverznija dimenzija etika sa svim
posljedicama na planu meduljudskih i drustvenih odnosa. Stoga nam se namece pitanje u kakvom
kulturoloskom okviru se odvija suvremeni odgojni razvoj i razvoj etickih odnosa. Promotrimo neke
scenarije i vratimo se nekim pedagoskim temeljima ovoga slozenog problema.

Logike vremena

Naglasit ¢emo dvije stvari — jednu pretezno psiholoske naravi, a drugu, potpuno socioloski obi-
ljezenu.

Prijestolje i pogledi

Daniel Marcelli (Dijeteviadar (gospodar). Nova glava obitelji? R. Cortina, Milano, 2004.) otkri-
va »nemogu¢ polozaj djeteta u dvoznacnosti njegovih odnosa s odraslima«.

Pogledi i granice - »Kad pocne otkrivati svijet, ljudsko bice je ranjivo, osobito “¢ovjeculjak”,
malo dijete koje osjeca potrebu da se osloni na onoga tko je uz njega, na osobu koja je uz njega
[...]. Pogled zdruzen s pogledom drugog ¢ovjeka omoguéuje mu da otkrije granice iza kojih se
krije opasnost. Odgoj i nije drugo doli pretvaranje u rijeci i progresivna interiorizacija (usvaja-
nje) tog uvodenja u akciju.« Nedostatak granica ne jaca subjekt, ve¢ ga ¢ini ovisnim o hirovito-
stiiiluziji o svemogucénosti.

Model i prava - »Dijete [...] postaje modelom, modelom mogucéeg bogatstva, prilagodljivosti,
pozornog raspoznavanja, istancanih spoznaja, model za kojim Zudi odrasla osoba«. Naime, ono
se ¢ini »usmjerenim prema van, Zeljnim poticaja, s otvorenim odnosima i ne zatvorenim u samo
sebe«. Ali, upravo se u tome krije prava varka. Naime, dijete ostaje ono $to je — nesavrseno. Stoga,
smatrati ga savr§enim - zna¢i uskratiti mu njegovo temeljno pravo, pravo na djetinjstvo.

Autoritet i dominacija — Autoritet je ljudski ¢imbenik, povezan »s drustvenim, kulturnim, pa ¢ak
i mitskim vrijednostima, a dominacija je Zivotinjsko obiljezje (nadmodi, vlasti). Nadalje, postoji
razlika izmedu tradicionalnog autoriteta, utemeljenog u proslosti, i modernog autoriteta koji svoju
svrhovitost pronalazi u buduénosti i »skrbi se o o¢uvanju i postovanju kreativnog potencijala sva-
koga otvorenog, nedovrsenog, promjenljivog sustava, kako bi na neki na¢in povecao svoje ovlasti«.
Vrlo je vazno prestati demonizirati autoritet, ali jo$ je vaznije nauciti se njime sluziti tako da obu-
hvatimo svaciju interiornost-osobnost.

Umjesto traZenja nekoga manje ili viSe klimavog prijestolja, potrebno je djeci pruziti paznju
i skrb.

107



Pedagogija zajednistva i Agazzi metoda

Biti ili postati

Zaustavit ¢u se na poznatoj zbirci studija H.Hengsta i H.Zeihera (Za sociologiju djetinjstva, An-
geli, Milano, 2004.) ¢ija je temeljna misao da »su djeca sama po sebi suradnici, ugovaraci, proizvo-
daci i izvodaci - svakako, tvorci koji se ne ogranic¢uju na to da pomognu u ostvarenju i izvodenju
Citavog niza zadataka na razli¢itim podrucjima svojega Zivota, ve¢ su i sutvorci svojega osobnog ra-
zvoja« (J.Qvortrup). Drugim rije¢ima, valja naglasiti da ona »vrlo aktivno grade svoje djetinjstvo,
stvarajudi rutinske navike, rituale i prihva¢ene modele interpretacije« (H.Kelle).

H. Hengst istice: sredi$njost medijske i komercijalne kulture, postojanje pluralistickih, individuali-
zacijskih i destandardiziraju¢ih procesa, manjak stabilnosti tradicionalnih i identifikacijskih modela,
sklonost da se »djeca, kao potro$aci, u¢ine sve ovisnijima o roditeljima i odraslima«, uspostavljanje
procesa uni$tavanja djetinjstva i potpune podloznosti ponudi. U biti, kolektivni identitet djetinjstva
premjesta se s usredotocenosti na sutra (“buducénost”) na usredotocenost na bitak (“sadasnjost”).

H. Zeiherova studija govori o sve vaznijem procesu »fordisticke racionalizacije vremena« koja u
svakida$nji zivot ljudi zeli uvesti obvezatno i strogo postivanje vremenskih rokova (rasporeda, dos-
pijeca placanja i sl.), a, nasuprot tome, tehnologija informiranja i komunikacije ¢ini stvarno mogu-
¢im uklanjanje svakoga vremenskog ogranicenja, pa se, stoga, ¢ini »da danas vremenski ¢imbenik
radnje postaje predmetom osobnih razmisljanja i odluka« do te mjere da »otvorenost jednoj vre-
menskoj odredenosti postaje posve subjektivnome.

M. du Bois-Reymond raspoznaje »dvije osnovne drustvene pojave«: - odnos medu narastajima
premjesta se iz obiteljskoga kruga, obiljeZenoga redom prema poslovnoj familijarnosti; — definicija
uvjeta poucavanja i uCenja prebacuje se s odraslih odgojitelja i politicara odgoja prema mladim na-
radtajima. Posljedica toga je stvaranje potreba za novom teorijom »produktivnog ucenja«, sposob-
nog reagirati na vanjsku nadmoc¢ motivacije (formalnog ucenja) u korist one unutarnje (formalni i
neformalni nacini) i vrednovanja mogu¢nosti ucenja od obiju.

Pedagoska obrada

Pokusajmo sada razmotriti osnovne tematske prijelaze, one s izravno i s pretezno pedagoskim
usmjerenjem.

Stvoriti pravila

Zaustavit ¢emo se na dva osnovna usmjerenja:

— »sintetickom« - u kojemu glavnu ulogu imaju predlozene vrijednosti, potvrdivanje nacela, privlac-
nost svjedocanstva, oponasanje primjera (to jest, uglavnom afektivno-sentimentalna postavka) i

- »analitickom« — usmjerenom analizi stvarnosti, razradi osobnih razmisljanja, usporedbi krite-
rija i mogucénosti njihove konkretne primjene, pretvaranju op¢ih nacela u izraze osobne do-
sljednosti (mozemo re¢i: konstruktivno-odnosni pristup). Osvrt na drugo usmjerenje pronaci
¢emo u zapisu (R DeVries-B.Zan, When Children Make Rules, Educational Leadership; Alexan-
dria, sett. 2003., pp. 64-67) u kojemu je razradena perspektiva usredotocena na ideju djeteta
kao tvorca pravila.

»U $koli« — primje¢uju autori - »pravila tradicionalno uspostavljaju ucitelji i prenose ih djeci. Da-
nas mnogi ucitelji otkrivaju prednost u tome da djeca sudjeluju u stvaranju pravila u razredu. Ali,
ako ne pazimo, to ukljucivanje moze biti povrsno i bez smisla«. Ponajprije, valja se osloboditi pre-
drasude da ucitelj mora napustiti svaku vanjsku kontrolu. Pravo je rjeSenje u tome da se ta kontro-
la mora uklopiti u op¢u sliku i biti proZeta toplinom, suradnjom i zajedni$tvom, usmjerena samo-
stalnom upravljanju u¢enika u kojemu mora biti svedena na najmanju moguéu mjeru, imati prak-
ti¢nu vrijednost te se primjenjivati samo kad je nuzno i bez samozadovoljstva.
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Drugo, mozemo razlikovati dvije razlicite vrste pravila:

- pravila koja su postavili ucitelji koja odreduju »specifi¢na oéekivanja u ponasanju u¢enika, na-
¢ine ponasanja koja se svima ¢ine sama po sebi razumljivima, kao dio kulture razreda« - rijec je
o pravilima koja se odnose na sigurnost, zdravlje i osjec¢aj ugode, o moralnim pravilima koja se
odnose na postovanje ljudi i Zivih bi¢a i diskrecijskim pravilima, tj. rutini i procedurama odre-
denima da olaksaju Zivot u razredu i ucenje;

- pravila koja su uspostavili ucenici, a odnose se na »formalno razumijevanje ucitelja i u¢enika«
do kojega se dolazi razgovorima u kojima djeca sama pokusavaju otkriti konkretnu povezanost
izmedu pravila i svojega ponasanja.

Vazno je izbjegavati da djeca ponavljaju pravila naucena od odraslih ili izraze ono $to, prema nji-
hovu misljenju, drugi od njih o¢ekuju. Naprotiv, njih se moze pozvati da, umjesto ustaljenih, »izmi-
sle« nova pravila. »Ponovno izmisljena pravila pokazuju $to su djeca razumjela pod moralnim nor-
mama - jer ih nastoje izraziti svojim rije¢ima i obraditi tako da ih osmisle«.

Vrednote i obveze

O. Réboul (1995.) je predlozio ¢itav niz vrlo znakovitih pitanja i perspektiva (prijedloga).

Ponajprije, neprihvatljiv je nedostatak eticke formacije — §to potvrduje i razina standardnog po-
na$anja u privatnom i u javnom Zzivotu, a vrlo jasno ukazuje na pogresku prilagodivanja emotivhom
zivotu suvremenog ¢ovjeka i posjedovanju »vrlo niske razine eticke svijesti u usporedbi s onim $to
suzivot zahtijeva« (DeVries, Zan, 1993.). Tome se moze dodati cjelovita revizija odnosa izmedu sta-
bilnosti i promjena, tradicije i novosti — u kojoj, osim kriterija prihva¢anja novoga, odlu¢ujucu ulo-
gu poprima nacelo vjernosti proslosti u pravilu vaznosti interpretativnog kontinuiteta. Na razli¢i-
te se nacine ponovno doslo do misljenja da se ne moze Zivjeti od sustava vrijednosti shvacenih kao
»skup ideala sposobnih - ako se ostvare - omoguciti potpuno ostvarenje nase humanosti« (Giann-
mancheri, 1980.). Osobito kad je rije¢ o odgoju.

Upravo su to smjernice kojih se pridrzava Réboul kada naglasak s vanjskog izvjestitelja u istrazi-
vanju op¢ih vrijednosti prebacuje na unutarnjeg. »U biti« — rekao je — »jedna vrijednost nije op¢a
zbog toga $to je cijeli svijet prihvaca, niti zato $to je pobijedila u istrazivanjima ili na referendumi-
ma. Opcost je drugog oblika [...]. Opcost je [....] ono $to svatko moze pronaci u sebi samome i §to
ga ¢ini slobodnim [...]. Ukratko: neka vrijednost, kao i znanstvena istina, moze biti op¢a, a da zbog
toga ne zahtijeva jednoglasno prihvac¢anje svih ljudi«. Uporiste se mora potpuno prebaciti s podru¢-
ja drustvenosti-ponasanja na lingvisticko, gdje je moguce prona¢i model neiscrpne raznolikosti, ali
i postojanje invarijanata te, isto tako, neiscrpnih mogu¢nosti prijevoda s jednoga jezika na drugi.
»Isto vrijedi« - potvrduje - »u odgoju. Dakako, njegova znanja i vrijednosti variraju izmedu razli¢i-
tih kultura, ali moZemo izdvojiti dvije stvari. S jedne strane, ¢ovjek je uvijek i svugdje proizvod od-
goja. A s druge, njegova znanja i vrijednosti uvijek su razumljivi, ako ve¢ nisu dopustivi. Stoga mo-
zemo zaklju¢iti i jednom rijec¢ju izraziti ono $to nasa kultura opéega ukljucuje: susret, moguénost
komuniciranja« (Reboul, 1997.).

Znadi, vrijednost dijaloga kao sadrzaj.

Skola

Pitamo se je li $kola i treba li biti mjestom odgoja za vrijednosti i koji su najspecifi¢niji oblici toga
ucenja.

J.C. Forquin (1991.) ukazuje na to da bilo koji odgojni i didakticki projekt zahtijeva prihvacanje
jedne, viSe-manje izrazito normativne i idealne slike ¢ovjeka. Osim toga, kada se odgaja i u¢i, po-
tvrduje se potreba da djecu i mlade pripremimo za oblike Zivota koje drzimo dostojnima predno-
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sti i za sadrzaje koje na neki na¢in smatramo vrednijima od drugih. Stoga je jasno da potpuno re-
lativisticki pristup, koji neizbjezno smatra neopravdanim i suprotnim bilo kakav sud o vrijednosti,
ne moze rezultirati odgovaraju¢im. Osim toga, pitanje vrijednosti sastavni je dio potrebe da se pri-
jedlog ozakoni, pa se zato »svako ucenje ostvaruje na temelju njegove vrijednosti [...]. U¢iti ne zna-
¢i samo prenositi znanje, sposobnost razmisljanja, misljenja, pa ¢ak i sumnje, ve¢ je, svakako, uklju-
¢ena sposobnost sumnje, preno$enje sposobnosti vierovanja. Potrebno je nauditi lekciju, a kako bi-
smo u tome uspjeli, treba vjerovati da je ono $to u¢imo istinito, da nacini razmisljanja i miljenja
koji su nam predlozeni nisu varke ili tlapnje te da se vjezba sumnje i kritickog duha temelji na po-
trebi ili nadi da istina postoji«.

Isto tako uvjerljivo J.Houssaye (1992.) potvrduje da se — ne Zele¢i umanyjiti vrijednosti skole, da-
pace, smatrajuci ih njezinom zadacom i poslanjem koje se ostvaruje u otvorenom prostoru izme-
du dvije krajnosti: pou¢avanja (Zelje za totalnim odgojem), s jedne strane, i suzdrzavanja (»iluzije
o pedagoskoj neutralnosti«), s druge. Temelj je, stoga, postavljen novim i razli¢itim poimanjem la-
i¢nosti - shvacene ne kao suzdrzavanje ve¢ kao »postovanje«. Posljedica je toga da ona »ne mora
viSe biti neutralna niti preprodavacka, ve¢ misaona, tj. dopustiti i spojiti stavove, toleranciju i kri-
ticku analizu«. Pluralizam (prihvacen kao »¢injenica«, kao »pravo, kao »temelj« i kao »sredstvo«)
ponovno postaje odlu¢ujuéom osi i mjerilom u usporedbi s kojim se $kola, ¢ija »je odgojna zada-
¢a u istom pokretu pokazivanja i prisvajanja op¢ih vrijednosti uz pomoc¢ budenja osobnog razmi-
$ljanja«, ne smije »zadovoljiti«, nego postati svjesnom da ima »posla sa stvaranjem napetosti, a ne
s jednostavnim konstatacijamac.

CIDREE (Consortium of Institutions for Development and Research in Education in Europe)
potvrduje (1991.) da »kada odgajamo ili u¢imo, mi komuniciramo s vrijednostima. Samo postoja-
nje Skole ili organizirane odgojne strukture potvrda je valjanosti nase vjere da je nase mlade nuzno
poucavati kako uciti«. Tako se otvaraju dva puta od kojih prvi tezi prouc¢avanju sastavnica vredno-
ta, sadrzanih u ambijentalnim i kontekstualnim dimenzijama, proizvodu neizravne odgojne akcije,
a ne toliko izobrazbenom djelovanju - to je teza etickog primata skrivenog curriculuma nad onim
formalnim i izrazitim (Torres, 1991.) — a drugi podrzava misljenje da i u¢enje vrijednosti mora i
moze biti uklju¢eno u programski curriculum te povezano na svim razinama i dimenzijama sa sa-
mim curriculumom (Penn, 1990.).

Prvinacin je, ¢ini se, prosireniji u europskoj pedagoskoj praksi, a drugi se viSe primjenjuje u ame-
ri¢koj.

Uvjete pod kojima neki formativni tijek, povezan s vrijednostima, postaje djelotvornijim, odre-
dio je H. A.Thelen (1982.) prema autenti¢nosti (spontanom i voljnom zalaganju, izrazitoj motivaci-
ji), legitimnosti (postojanju definiranih struktura na koje se odnosi, organiziranom i dosljednom) i
produktivnosti (olak$avanje uzajamne interakcije medu subjektima). Rije¢ je o kvalifikacijama koje
sintetski predstavljaju odgojnu liniju na koju se nadovezuje povezanost s tradicijom koja se oslanja
na odgoj moralnog suda, a usmjerena je maksimalnom vrednovanju bogatstva kognitivnog karak-
tera, kao strategija koje u¢enika mogu osposobiti da nauc¢i umijece razlikovanja nacela (koje nam
na opcenit na¢in govori o onome $to trebamo ili ne trebamo raditi) iz perspektiva (koje karakteri-
ziraju svijet tako da vode k organiziranom nacinu interpretacije) i ¢injenica (koje nam daju speci-
fi¢nu informaciju ili prigodu da izrazimo neki poseban moralni sud (Paul, 1998.).

LASCD (Association for Supervision and Curriculum Development) je formulirala (1988.) sku-
pinu preporuka u svezi s moralnim odgojem u $koli:

- moralni odgoj mora biti velika sjedinjavaju¢a snaga curriculuma - sve odgojne snage mora-
ju se okupiti oko $kole i podrzati je u njezinu radu na moralnoj izgradnji; - $kole moraju udi-
ti etiku pravednosti, altruizma, marljivosti, po$tovanja ljudskog dostojanstva i krajnjih izvora
moralnosti, ukljuéujudi i vjeru;
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- moralni se 0odgoj ne moze ograniciti samo na intelektualne aspekte vec¢ se mora prosiriti na po-
$tivanje dobra i njegovu primjenu;

- moralni odgoj mora obuhvatiti, kod najmladih, stjecanje pravilnih na¢ina ponasanja, a kod sta-
rijih, izgradnju kritickog misljenja i donosenja odluka;

- odgojitelji moraju ocijeniti je li njihovo radno okruzje uvijek u skladu s moralnim rastom;

- Skole moraju postaviti precizne zahtjeve odgojiteljima glede moralnog odgoja i ocijeniti nji-
hov prinos tomu

— potrebno je vi$e pozornosti posvetiti moralnom odgoju - i u pocetnoj pripremi, i u primjeni.
Didaktic¢ki odgoj obi¢no poprima oblik vjezbe, povezane s usvajanjem makro i mikro strategi-
ja moralnih sudova (i ponasanja) na kognitivnoj, afektivnoj i razini ponasanja.

Tocka koja apsolutno mora biti u sredistu svakako se sastoji u odbacivanju indoktrinacije u ko-
rist aktivnog i osobnog prihvacanja subjekta.

Odgovornost

Odgoj za odgovornost predstavlja jedan od najvaznijih odgojnih odgovora u jednoj povijesnoj
prigodi u kojoj negativne crte, u pedagoskom obliku, predstavljaju ¢itav niz pojava (sumrak vreme-
na, vrijeme nesigurnosti, egzistencijalni nered, kultura fragmentacije, ravnodugnosti, uzitka, vrijeme
bez jezika, tehnocentri¢ni humanizam, »nestalne« kulture) ¢ija pojava (samo da se prisjetimo nekih:
pad vrijednosti Zivota,; pojava vjerskih, etnickih i rasnih sukoba, povecanje razlika medu bogatima i
siromasnima, stvaranje velikih skupina nezadovoljnika, isklju¢ivanje i odbacivanje, marginalizacija)
ne moze ne izazvati tjeskobnu zabrinutost za sada$njost i budu¢nost nase civilizacije.

Temelji

U personalistickom obliku, odgovornost se smjesta u okvire moralnog odgoja od kojega popri-
ma bitne motive i opravdanja. Naime, rije¢ je o tome da se treba postaviti u perspektivu ponasa-
nja relacijske naravi koje obvezuje slobodu i intersubjektivnost osobe i njezin odnos prema pra-
vilima, zakonima, granicama, naredbama i pravima. U tom smislu moze se objasniti kao jedan od
izraza odgoja za uzajamnost, a u uzem smislu za slobodu. Ponajprije pozornost treba usmjeriti na
spremnost da reagiramo na neke tipi¢ne deformacije — primjerice, onu kolektivisti¢ku i neosobnu
(uvijek je potrebno na red pozvati drustvo ili sustav), legalisticku (dostatno je postovati obi¢ajna ili
uvrijezena pravila i ne i¢i izvan njih) i egocentri¢nu (jedini problem je zadovoljiti osobne potrebe i
osobne teznje) - koje pokusavaju unakaziti i obezvrijediti ideju odgovornosti u njezinu najdubljem
znacenju. Solidan i ¢vrst odgoj moze se razviti samo na terenu povezanom s vrijednostima kao te-
meljnim pozitivnim elementom.

Iz toga se moze izvesti ¢itav niz odgojnih smjernica koje treba smjestiti u kontinuum aktivnosti,
iskustava i prijedloga, slozene duz dvije crte kognitivnog razvitka, s jedne strane, i afektivnog, s druge
strane — kako bismo dosli do nac¢ina ponasanja i stilova Zivota. Naime, nuzno je, u odredenom smi-
slu, »upoznati i razumjeti subjekt [...], uvjete ljudske meduovisnosti, tj. splet odnosa koji grade uvjete
drustvenog Zivota ¢ovjeka [...] - jer preuzimanje odgovornosti uvijek mora polaziti od vece svijesti
slozenosti zadaca i funkcija koje proizlaze iz zakona, nacela, pravila, tj. od normativnih elemenata
drustveno-institucionalne slike u koju je smjesten«. Ali, isto je tako nuzno, i u drugom smislu, »ra-
zviti u subjektu sposobnost da se postavi u perspektivu duznosti [...], tj. potrebu da pozeli “odgovo-
riti” ostvarujuci prihvacene zadace« (Massaro, 1993.). Inteligencija, emocije i akcija pozvane su na
red u sinergiji koncepata, osjecaja, odluka, raspolozZivosti i djelotvornih sposobnosti.

Podruéja
Mozemo, dakle, re¢i da odgoj za odgovornost obuhvaca sve potencijale i nerazdvojno povezana
rjeSenja sa svim §to se odnosi na dimenziju uzajamnosti. Specifi¢na podruéja koja moramo pro-
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matrati su: mir; svjetovnost (interkulturalnost, razvoj, internacionalnost), socijalizacija, civilno po-
drudje, politika, ekonomija, ljudska prava i pravednost; zdravlje, ekologija, prosirenje informacija,
pravo. U svakom se od njih odgovornost oblikuje kao sastavni vezni element, predstavljajuci, u ko-
nacnici, osnovno pedagosko sredstvo. Ne smijemo zaboraviti suo¢iti temu odgovornosti na planu
curriculuma i metodologije s temama koje se doti¢u konfliktualnosti, razilazenja i suprotnosti, ne
smijemo se uljuljati u znanju bez moralne snage te na sve moguce nacine poticati sve oblike sudje-
lovanja, zalaganja i volonterstva, sposobnih reagirati na svaki oblik izdvajanja i egoisti¢ne usmje-
renosti na sebe.



Potreba za zajednicom
i preuzimanje odgovornosti

Michele De Beni

Sam, vlastitim snagama

Jedan je znanstvenik sa zanimanjem promatrao kako suvremeni

¢ovjek pred gomilanjem svjetskih problema, koji zahtijevaju zajednicko rjesenje i trebaju biti plod
kolektivnog zalaganja, sve viSe teZi zatvaranju u svoj mali svijet i trazi spas pouzdavajuci se jedino u
svoje snage.(Beck, 1997.) To je prava proturje¢nost i u potpunoj je suprotnosti s onom iskonskom
¢ovjekovom potrebom za zajednicom koju on oduvijek, od rodenja, nosi u sebi.

Sudionici smo procesa radikalnih kulturnih promjena kojima bi svatko od nas trebao posvetiti
veliku pozornost. Danas se neporeciva prirodna potreba za zajednicom pokusava zamijeniti neka-
kvom umjetnom, svemogucom i nasilnom filozofijom, uvjetovanom mnogim emotivnim i lakou-
mnim oblicima - poput televizijskih spektakala i reklama, nekom vrstom vjerovanja u prednjacenje
pojedinca nad zajednicom, ugode nad obvezama, osobne sigurnosti nad sigurnos¢u drugih, zado-
voljstva samim sobom nad ljepotom zajednickog druzenja. U tijeku su promjene koje ¢e zasigurno
ostaviti posljedice u nama i u novim narastajima.

Cak i rijeci zajednica prijeti opasnost da s viemenom izgubi pravo znacenje i ostane bez odgova-
rajuce stvarnosti na drustvenom podrudju. Rije¢ zajednica izaziva osjecaj ugode, topline, intimnog
i sigurnog kruga, solidarnosti, sna kojemu se utjecemo u nesigurnosti i strahu. Kako to da, osobito
danas, osje¢amo sve manju potrebu za njom?

Patnja zbog napustenosti i paradoks ne-odgovaranja

Usprkos tome, svi smo iskusili da, primjerice, u opasnosti trazimo spas u nekomu ili u skupini.
Ponekad je dostatan obi¢an black-out, nestanak elektri¢ne struje, da osjetimo svoju nesigurnost.
Nadasve se u teskim trenucima namece velika potreba za potvrdivanjem, razumijevanjem, solidar-
noscu, za zajednicom koja ¢e podrzati nasu trenuta¢nu ili trajniju slabost. U tim se trenucima ¢o-
vjek osje¢a potpuno napustenim, izgubljenim i osamljenim. Njegov vapaj neumorno trazi odgovor,
odjek zajednice: »Ne boj sel«.

No, kakve odgovore uspijeva dati civiliziran ¢ovjek sve veCem i rastuéem ocaju svijeta, praznini
i besmislu Zivota?

Neocekivano se prestao pitati odakle svi ti duboki problemi i odredio drugi smjer svojim istra-
zivanjima. Krenuo je u mahnitu utrku za sve ve¢om osobnom slobodom, misle¢i da ée biti sretniji
$to bude neovisniji o drugima.

U tome se skriva dominantna filozofija koju je suvremena kultura postupno nametnula nagoj svi-
jesti — poput neke matematicke jednadzbe: sreca jednako osobna sloboda. Tako se svima ¢ini da je
»najpametnija stvar samozastita...« (Bauman, 2001.) mukotrpno pronalaZenje rjesenja za nelago-
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dan osjecaj nesigurnosti, gradnja utvrda za ocuvanje tijela, vlastita doma, dobara, ¢etvrti. Sve §to je
drukdije, razlicito, upravo zato $to je izvan sigurnosnih zidina, predstavlja opasnost. Stranci tako-
der ostaju izvana. Iznad svega je moja sigurnost!

U ovom razmisljanju krije se odredena logi¢na nedosljednost. Ne ra¢unamo s ¢injenicom da u
ovom nasem globaliziranom svijetu sve ovisi o svima te da povlastica Zivota u nekoj zajednici za-
htijeva i odricanje od dijela osobne slobode.

I upravo se u tome krije dvosmislenost modernog individualizma. Vjeruje se da sloboda znaci
mogucnost razuzdanog ponasanja, bez ikakvih ogranicenja.

Manje veza = viSe srece

Tako i odnosi u zajednici postaju sve manje nuznima; odnosi sa susjedima gube vrijednost; obi-
lje sredstava i tehnologije ¢ini nas sve pomalo podmuklo sigurnima, a samim time i neovisnima.
Danas mnogi, vie nego ikada prije, mogu sebi dopustiti »podizanje pokretnog mosta, a da to ne
uzrokuje veliku opasnost za osobnu »samozastitu«.

I tako ti novi »vlastelini, ego-zastitne i sebi usmjerene kulture, uce Zivjeti neovisni o posluzi koju
im nudi zajednica. Imaju vise koristi i slobodniji su bjeze¢i od obveza koje namecu osjecaji, inti-
mnost i susjedi. Skrivaju se u svijetu slucajnih susreta, nestvarne ljubavi — u kojemu virtualni jezik
postaje najistan¢anijim, krajnjim sredstvom koje ¢e im osigurati pravo na samoc¢u. Ljubav takoder
postaje preprekom za osobnu slobodu - bolje je ne biti voljen jer ljubav zahtijeva odgovor. Bilo bi
to kao priznati potrebu za drugima i svoju slabost.

Bolje je pobjedi. Ali kamo? Tamo gdje nema slabi¢a, medu pojedince koji ne osjecaju potrebu za
zajednicom, medu samce s kojima mozemo podijeliti ne-zanimanje jednih za druge.

»Zajednica osamljenih«

To je njihova nastrana zajednica. Doista je vrlo cudna zajednica koja se nazire na horizontu. Mah-
nito je usredotoéena upravo na oslobodenje od sebe same - jer je netrpeljivo zahtjevna, pretopla i
presrdac¢na onima koji su pobrkali dobro s blagostanjem te se boje kusati bilo kakav osjecaj izvan
sebe. Bilo bi kompromitirajuce izi¢i i pogledati.

Tako se sve vise oblikuje kultura koja glasno uzvikuje da joj zajednica nije potrebna. To je pobje-
da estetske zajednice, povr$ne, utemeljene na prividenjima, koja se hrani kinematografskom indu-
strijom i snagom gledateljstva. To je drustvo koje je izgubilo eti¢ki smisao, okrenulo pogled od pra-
vih vrednota i sve ga vi$e na okupu drze beskorisne stvari. U njemu se »brizno« izbjegava stvaranje
i §irenje mreza eticke odgovornosti, $to znaci dugotrajnih obveza njegovih ¢lanova. U njemu vode
viSe nisu heroji, sveci, svjedoci autenti¢noga zivota, ve¢ medijske li¢nosti koje su svojom zavodlji-
vos$¢u preuzele pedagosku ulogu.

Uzdize se ¢ovjekova svemod, ne znajuéi da ona s prvom potesko¢om moze nestati. Bolest, ne-
dostatak ljubavi, dosada - udarci su koji ¢e u trenutku razoriti nasu krhku sigurnost. Ne zabora-
vimo da nismo svemo¢ni. Cinjenica da smo zabrinuti zato $to kradljivci mogu ukrasti nase bogat-
stvo, §to ljepota prolazi, a snaga ponestaje — potvrda je nesigurnosti »mo¢nika« ovoga svijeta koji
teze sami sebe zastititi.

Trpi osjeéaj zajednice i nestaje eticka zajednica. Koliko li je samo o¢ajnika ve¢ u prvoj najavi slo-
ma burze? Koliko li je osamljenih, usprkos mnogima koji su im pod¢injeni.

Moramo nauciti odgovoriti na ovaj paradoks, na osje¢aj osamljenosti i opée zbunjenosti. Zajed-
nica koja vjeruje pozvana je odgovoriti, mrezom zajednickih interesa osigurati pravo svakom gra-
daninu na ljudsko dostojanstvo. No, to je moguce tamo gdje postoji odnos, duboka komunikacija,
postovanje — jer drustvo je humanije koliko se vi$e njegovi ¢lanovi uzajamno postuju kao osobe.
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Odgovornost - odgovor na potrebu za odnosom

Ako promotrimo specificno podruéje obitelji, temeljnu stanicu drustva, zapaziti ¢emo da se ona
sve teze prilagoduje vrlo slozenim i promjenjivim unutarnjim okolnostima, ali i drustvenim odno-
sima. To namece brojna pitanja i zahtijeva da posebnu pozornost obratimo zadaci neprekidnog po-
srednika koju su obitelj, $kola, drustvene i odgojne institucije pozvane izvrsiti u odnosima pojedi-
nac-drustvo, privatno-javno.

Unutar te mreze nemoguce je zamisliti $kolski ili obiteljski odgoj kakav je bio u proslosti, zatvo-
ren u sebe i samodostatan. On mora postati mjestom razmjene, ne samo osjecaja, informacija i zna-
nja, ve¢ prijedloga i djelovanja izmedu unutarnjeg i vanjskog svijeta. Skola i obitelj danas - moraju
postati predmetom paznje (potpore, pomodi, njeznosti) institucija, dobrotvornih udruga i zajedni-
ce u najsirem smislu rijec¢i - ¢ijih smo vrijednosti svjesni, kao i neizmjernoga drustvenog kapitala
koji mogu i moraju razvijati.

U tom smislu, skrbiti se poprima vrijednost uzajamnog prepoznavanja i razmjene, suradnje i da-
rivanja izmedu obitelji i zajednice, $kole i obitelji, medu obiteljima, skupinama, skupinama i insti-
tucijama.

Medu najvece izazove s kojima se dru$tvo mora suociti ubraja se sve veci broj razli¢itih drustve-
nih i kulturalnih modela, sloZeni problem roditeljstva, spoznaje, slobodno vrijeme, kvaliteta odnosa
unutar zajednice, pitanja smisla, tj. prihvatljivih vrednota na kojima treba graditi Zivot.

U ovom izlaganju nema prostora za produbljivanje svih ozbiljnih problema koji se odnose na
prihvacanje i uzajamno preuzimanje odgovornosti u obitelji, $koli i institucijama. Samo ¢u ukratko
prikazati mogu¢nosti djelovanja (Di Nicola, 2002.).

/— male strukture skupina,
- ravnomjerna struktura skupina,
- slusanje,
— zakon reciprociteta i sudjelovanje u rjeSavanju zajednickih problema,
- dimenzije odnosa (interakcija licem u lice, od srca k srcu),
- unapredivanje osobnih i drustvenih odgovornosti,
- projekt usmjeren k obnavljanju veza i odnosa,
— prenositelj »relacijskih dobara«. J

Shema 1. Skupine obiteljskih mreza, mreza odgojitelja i skola

Nastanak novih, sretnih odnosa

Kulturolosko i drustveno ¢udo, u suprotnosti s dominiraju¢om individualistickom strujom, koje
danas zajedno moramo uéiniti jest »stvaranje i umnazanje novih odnosa, pojava koja ¢e rasti ono-
liko koliko se bude razvijalo zajednicko iskustvo. Tako ¢e zajednica, splet brojnih manjih i ve¢ih
skupina (od obiteljskih, meduobiteljskih, $kolskih, drustvenih do institucionalnih...) postati pra-
vom odgojnom zajednicom, $krinjom, prekrasnim spletom ljudskih odnosa, ljubavi, bliskosti, pri-
jateljstva« (Lubich, 1999.).



Pedagogija u sluzbi
oblikovanja zajednice
Giuseppe Milan

Zadaca odgajanja ne odnosi se samo na pojedinca i odnose koje on gradi s drugim ljudima ve¢ i
na izgradnju boljega drustva, boljega ¢ovjeanstva.

Stoga se ne¢emo zaustaviti samo na meduljudskim odnosima koji su nedvojbeno nuzni, ali ne i
dostatni s obzirom na brojnost odgojnih ciljeva. Drustvenost je sastavni dio ljudskoga bica te stoga
ni odgoj ne moze biti »nedrustven« (Milan, 2003.). Vrhunac drus$tvenoga odgoja je, po mojem mi-
$ljenju, »zajednicki« odgoj koji se moze provoditi kao odgoj »u« zajednici te osobito kao odgoj »za-
jednice« ili »od zajednice«. Ta misao o odgoju »od zajednice« odnosi se na promicanje-ostvariva-
nje uvjeta, strategija i iskustava koja vode ka izgradnji-prosirenju-jacanju zajednice - kako bi mogla
postati »odgojnom«, pedagoski djelotvornijom, pravim odgojnim okruzjem za sve svoje ¢lanove.
Iz te perspektive odgoj zajednicu u cjelini dozivljava kao pedagoski djelotvorni ¢imbenik, odgojno
okruzje, to¢nije, zajednicu kao nositelja odgoja.

Stoga bi se odgojnim planovima trebao predvidjeti i »odgojni rad zajednice« potkrijepljen odgo-
varajuéom teorijom, to¢nije »pedagogijom zajednice« koja Ce jasno odrediti osnove.

Na taj bi se na¢in mogla umnoziti iskustva koja pozitivno zdruzuju sve odgojne subjekte (po uce-
stalijim i kvalitetnijim odnosima s elementima mreze koja se »plete« u kontekstu).

Osim toga, odgojnim postaje i »ozradje u bazi« koje se udise u ¢itavoj zajednici. Osnovni je pro-
blem u tome $to zajednicu treba izgraditi na osnovi ozbiljnoga projekta i zajednickih vrednota oko
kojih se mogu okupiti, iz kojih mogu crpsti svi ¢lanovi zajednice.

Stoga je uvijek nuzna pozorna pedagosko kriti¢na procjena — moramo biti svjesni toga da »svaka
aktivnost zajednice«, pa niti sve pratece sluzbe nisu uvijek korisne i ne djeluju uvijek odgojno.

Ponekad se u tim sluzbama osjeca pad vrijednost. Dogada se da zajednicki rad zapocne s velikim
odusevljenjem i eticko-kulturnim-idealima, a kad se neka sluzba ustali na nekom podrucju, moze
nastupiti faza malodusnosti, gubitka smisla i motivacije koji bi trebali u¢vrstiti odnose povjerenja i
povezivati sve djelatnike i korisnike djelatnosti koju je zajednica zapocela.

Dodatna opasnost mogla bi biti u tome da se nastoji umanjiti stupanj neovisnosti i pozitivnih na-
stojanja ljudi unutar zajednice koja ionako obiluje neosobnim sluzbama - kada gradani drugima
nastoje prepustiti upravljanje zajednicom i svojim Zivotima. Gotovo je nemoguce ostvariti zajed-
nistvo u drustvu koje je potpuno proZeto specijaliziranim profesionalnim aktivnostima »bez duhac,
pasivnim, potro$ackim, hedonistickim na¢inom Zivota, bez ikakva stvaralastva.

Protiv tih opasnosti, osobito prosirenih u zapadnjackom drustvu, valja pokrenuti »pedagogiju za-
jednice«, sposobnu unaprijediti osobe i zajednicu.

Zajednica (prema misljenju Martina Bubera)

Ali, 3to je zajednica? Sto je to prava zajednica? Kakva su njezina obiljeZja?
Dakako, brojni su autori tijekom povijesti pisali o toj temi.
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Zaustavit ¢u se na poimanju »prave zajednice« Martina Bubera, njemackoga filozofa zidovskog
podrijetla.

Njegovo dijalosko nacelo: ja-ti siguran je temelj za izgradnju meduljudskih odnosa (koji su zasno-
vani na potvrdivanju tebe, ¢emu pridonosi iskrenost, prihvacanje, empatija, odgojna borba). Upravo
zato je ja-ti istodobno i osnovno mjerilo za ostvarivanje najsire dimenzije zajednice.

Ona, iako $irinom i sloZzeno$¢u nadilazi granice osobnih meduljudskih odnosa, predstavlja i dvo-
struku moguénost: ja-ti ili ja-ono.

Izbor moze biti sljedeci: ili dijaloski odnos ja-ti koji humanizira, koji u drugima prepoznaje su-
bjekt, ti, ili odnos stvari, ja-ono, koji iskoristava, umanjuje, koji u drugima prepoznaje samo »pred-
met«, »stvar«, »sredstvo«, »ono«.

Korjenit je to izbor pred kojim ljudi, kao pojedinci i kao zajednica, odlu¢uju o istinitosti ili neisti-
nitosti svojega postojanja. On, dakako, zahtijeva odgovaraju¢i ljudski napor, zalaganje svakog poje-
dinca. Svakako - ponavljam - ova se mogu¢nost ne ogranicuje samo na podrucje meduljudskoga
dijaloga ve¢ ga odlu¢no nadilazi.

Odnosi u zajednici, zato $to se temelje na istovjetnim antropoloskim pretpostavkama, eticki i od-
gojno moraju biti istovjetni onima na podrucju »privatnosti«, u odnosima ja-ti.

Osoba i zajednica se izgraduju zajedno i uzajamno. I jedno i drugo postaju vaznim odgojnim za-
da¢ama zbog ¢ega je nuzdan postojan teoretski temelj. Dijalosko nacelo, po mom misljenju, moglo
bi postati teoretski temelj takve pedagogije.

Uronimo dublje u temu zajednice.

U ¢emu je, po misljenju Bubera, prava zajednica?

Jasno, ne smijemo je pobrkati sa suzivotom u nekakvom opcenitom »drustvug, bez zajednickih
projekata, u kojemu vladaju povr$ni, potrosacki odnosi tipa ja-ono.

Suoditi se s prevladavaju¢om »krizom« ljudskih odnosa - i u najsiroj drustvenoj dimenziji - zahtije-
va osobno ili kolektivno odgojno zalaganje, a to zna¢i po¢i u »pravom smjerus, onom koji vodi ka ti.

Ti, smisao ti je snaga koja omogucuje ¢ovjeku, pojedincu i ljudima, zajednici da se »usmjere ka,
da se »okrenug, ti je vrhunac kojemu teZe sve tocke, »srediste« sposobno k sebi privu¢i brojne naka-
ne pojedinaca i skupina, daju¢i im — svakome osobno i svima zajedno — novu istinsku Zivotnu sna-
gu. U tom zajednickom usmjerenju ka ti, Buber kaze: »poput zraka koje se od svih ja poredanih po
perifernim tockama slijevaju u srediste stvarajuci krug«, upravo je to solidno »zajednistvo odnosa
koji teze k sredistu garancija da zaista postoji zajednica« (Buber, 1993.). U ovoj zamisli »zajednica«
ne vrijedi i nije dostatno »srediste« simo po sebi, ali niti periferija sima po sebi. Ono §to daje istin-
sku vrijednost stvarnostima u zajednici u dinamici je »zrakac, dijalektici koja pokrece s jedne toc-
ke na drugu - po nacelu uzajamnosti - po kojemu se »izolirani pokreti u odnosu sjedinjuju u koz-
micki zivot solidarnosti«.

Stoga, duboko usmjerenje svakoga pojedinca ka ti, onome ti koji u svakom trenutku upucuje vrlo
osobni poziv koji moze dovesti do istinskoga preporoda u drustvenom Zivotu, usmjerenom tako-
der k »sredistu« — kako bi postalo pravi »ljudski svemir« koji djeluje po jedinstvenom zakonu so-
lidarnosti i bratstva.

Buber na kraju dolazi do sljedece definicije:

Zajednica se ne stvara zato $to ljudi osje¢aju nesto jedni prema drugima (iako se ne moze stvori-
ti niti bez njih), ve¢ zbog ovih dviju stvari: zato $to su njezini ¢lanovi u odnosu sa Zivim sredi$tem i
zato $to i medu njima vladaju Zivi medusobni odnosi. Zajednica se rada iz medusobnih odnosa, ali
»poroditelj-primalja« joj je Zivo i snazno srediste (Buber, 1993.).

Vrlo je originalna ova definicija. Zanimljiva je usporedba »Zivog sredita« s »poroditeljem-prima-
ljomg, s onim koji porada (izranja, izvlaci). On je bitan, nezaobilazan ¢imbenik koji sjedinjuje za-
jednicu - eti¢ko-vrijednosni koji ne dopusta da se drustveni odnosi pojedinaca i skupina oslone na
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krhku mreZzu koristoljubivosti i osje¢ajnosti. To je »tre¢i element«, sposoban uzdignuti ljudski zivot
iznad osje¢aja (koji prevladava u privatnom Zivotu) i iznad institucija (koje stati¢nima ¢ine javni Zi-
vot), koji predstavlja »sredi$nju prisutnost #, ili to¢nije, srediSnjeg ti dobivenoga u sadasnjosti«.

Kao $to pravi meduljudski odnosi radaju nesto stvaralacko, nesto ne svodljivo na moje ili tvoje
postojanje, ve¢ nesto $to se gradi medu njima i nadilazi jedno i drugo - tako u zajednickom iskustvu
tajna »nije ni u osobnom ni u drustvenom, ve¢ u kvalitetnijem tre¢em ¢imbeniku«.

Ujedinjavajuci ¢cimbenik postaje ono $to ¢itavu zajednicu tjera da izgovori i, usmjeravajuci je ka
korjenitom, nesebi¢nom i solidarnom otvaranju koje se pretvara u zajednicku odgovornost, u »kruz-
no« sudjelovanje u zadaci svakoga pojedinca i ¢itave zajednice koju svatko i svi moraju prihvatiti
unutar zivotnog programa pobolj$anja, u pedagoskom projektu.

Odgojna napetost na podrudju zajednice, prema tome, zahtijeva ostvarivanje pravih na¢ina me-
duljudskih drustvenih odnosa, ali i primjenu zajednickoga sredi$njeg projekta koji se temelji na
vrijednostima solidarnosti, nesebi¢nosti, bratstva, a one moraju postati prepoznatljivim obiljez;ji-
ma zajednice (Milan, 2004.).

Prava zajednica temelji se upravo u skladu s tim zajedni¢kim zada¢ama oko kojih se rada ljudska
zajednica koja bi inace bila u opasnosti ograniciti se na nekakvu banalnost, povr$nu unutarnju raz-
mjenu i na sterilan solipsizam zajednice nesposobne da se otvori druk¢ijemu od sebe.

U toj perspektivi svaka prava zajednica oblikuje samu sebe kao otvorenost, kao stvarnost u dija-
logu s drugim zajednicama unutar prosirljivoga konteksta — sve dok ne obuhvati, u inerkulturalnoj
perspektivi, ¢itavo ¢ovjecanstvo zajednicama cije je zajednicko obiljezje duboka spremnost na su-
sret, duboko uzajamno postovanje, iskrene odnose i interkulturalnost.

Dakako, rije¢ je o vrlo teskoj zadadi, ¢ak i u pedagoskom smislu. Vrlo su Cesti pokusaji »ogradiva-
njag, zelje za »gospodarskom neovisnosti«, »solipsizmag, zatvaranja u »moju-nasu« skupinu, »mo-
ju-na$u« vjeru, »moju-nasu« zajednicu.

Uvijek je vrijedna mogu¢nost otvoriti se drugomu, ne zato da izgubimo sebe, ve¢ da se pronade-
mo u izvorno-stvarala¢kom susretu s drugim. Na tom dijaloskom obzoru moze se pronaci odgo-
varajuce rjeSenje za sloZene, naizgled nepremostive probleme - medunarodne, medukulturne, me-
durasne i meduvjerske.

Nema viSe smisla pasivna, autocentri¢na zatvorenost u »moj-nas«. Nuznoj obrani osobnoga iden-
titeta mora odgovarati otvorenost, susret pun postovanja, empatijska dimenzija, plodna razmjena,
dijalogka integracija koja neée unistiti razli¢itosti, ve¢ ih naglasiti prikazuju¢i ih uvijek kao mogu¢-
nost uzajamnog obogacivanja.

Tako se prvi krug solidarnosti ¢ovjeka prema ¢ovjeku $iri u obliku koncentri¢nih krugova i nadi-
lazi odnos ¢ovjeka s covjekom, odnos sa skupinom, s kulturnom-vjerskom i nacionalnom zajedni-
com u sve $irim krugovima interkulturalnih odnosa koji bude i $ire »zajednicu zajednica«.

Buber, nadalje, polazeci od osnovnoga modela ja-ti, covjeka s covjekom, ukazuje na prividno uto-
pijsku perspektivu koju valja potraziti i ostvarivati medu ljudima i u stvarnim zajednicama pomocu
odgojnoga zalaganja, sposobnoga dijalogom obuhvatiti razlic¢ite osobne-kulturalne i vjerske identi-
tete u skladu s pravilima solidarnosti, uzajamne suradnje i bratstva, prihva¢enim na svim razinama
kao nuznim odgojnim vjestinama (strategijama).

Suvremen i smjerovi pedagogije zajednice
»Mali svjetovi«

Sto znai promicati zajednicu?
Dva su osnovna naputka: kakvo¢a meduljudskih odnosa koji ¢ine vezivno tkivo i zajednicki pro-
jekt usredotocen na sredista zajednickih vrijednosti.
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Izgraditi zajednicu ponajprije znaci ozivjeti »male svjetove« kojima pripadamo i u kojima svatko
moze djelovati kao drustveno-pedagoski tvorac.

Objektivno gledajuci, sociolog Tommaso Sorgi tvrdi da su mali svjetovi ogranic¢ene drustvene
stvarnosti koje podlijezu izravnom utjecaju tvorca drustva, otvaraju¢i mu mogucnost da se izrazi
osobnom inicijativom. Subjektivno, mali su svjetovi ono zivo u drustvu $to tvorac uspijeva pobu-
diti u odredenom drustvenom okruzju, tro$eci pozitivno svoju osobnu sposobnost »uspostavljanja
odnosa«. Objektivno gledajudi, mali su svjetovi »mjestac, a subjektivno su to stvarnosti koje tvorac
nosi sa sobom, u sebi i oko sebe. Mogli bismo ih nazvati i »osobni mali svjetovi« (Sorgi, 1991.).

Pedagoski je znakovita vrijednost koja se pripisuje drustvenom tvorcu koji u svojim »osobnim
malim svjetovima« moZze zadobiti drustvene sposobnosti, ili osobno pridonijeti izgradnji drustve-
noga tkiva.

Sorgi razlikuje vise malih svjetova unutar kojih se obi¢no razotkriva iskustvo svakoga pojedinca:

— prvotni mali svijet je obitelj, najvaznije mjesto upoznavanja s dinamikama odnosa i prvo eticko
mjesto, mjesto otvaranja svijetu vrednota;

— skolsko okruZje, poslije radno okruzje - u kojima se subjekt iskusava u odnosu s drugima koje
gotovo nikada ne odabire, kao ni poteskoce i napor drustvenih dimenzija koje mora graditi dan za
danom;

- mjesta drustvenih djelatnosti: drustvena okruzja u kojima svatko moze sudjelovati radeci ne-
prekidno na ozivljavanju i izgradivanju zajednice (to su djelatnosti udruga, kulturnih, vjerskih, po-
liti¢kih i sL.);

— iskustva nasega svakodnevnog Zivota »ulica, tramvaj, trgovine, uredi, kafici, crkve, parkovi, ka-
zali$ta, banke i ina mjesta koja posjecujemo iz najrazlicitijih razloga« na kojima cesto dozivljavamo
tezinu odnosa i osje¢aj frustriraju¢e osamljenosti.

Odgovor - drzi Sorgi - treba traziti na unutarnjoj razini vrijednosti i ponijeti na vanjsku razi-
nu drustvenih odnosa, ne zaboravljajuci da se jedni ne mogu odvojiti od drugih. Mozemo ostvariti
osobne odnose koji ¢e uroditi blisko$¢u, blizinom.

— Drustveni prostor koji se uspostavlja na daljinu, medu tvorcima koji su fizicki udaljeni a koji se,
unatoc¢ tomu, mogu povezati Zicama i mrezama, moze biti vazan u mnogim gledistima koja se od-
nose na osobnu formaciju, ali i na zajednicku.

I ti odnosi na daljinu mogu ostvariti nevidljive, ali stvarne odnose kako bi se obogatio spoznajni
sadrzaj psiholoske nazo¢nosti. To moze promijeniti odnose do neke mjere u meduljudske odnose,
iako neposrednost dodira nedostaje i vlada apsolutna nepoznanica izmedu dva drustvena tvorca
koji Zive na krajnjim granicama one duge svilene niti.

U konacnici, »mali svjetovi« posjeduju neka zajednicka svojstva:

- nekakvu bliskost, osobnu-osje¢ajnu-drustvenu, vise nego samo fizicku;

— ¢injenicu da je to osnovno drustveno mjesto, bogato Zivo$¢u koja proizlazi iz drustvenoga tvor-
ca, ali koju ja¢aju medusobni odnosi, stvaraju¢i mrezu, zajednicko tkivo;

— svojstvo da svaki drustveni tvorac moze odgovorno sudjelovati u vi$e »malih svjetova«, poma-
zudi da se pretvore u »zajednicug;

— ¢injenicu da je »mali svijet« pocetak i vazan trenutak u obnovi $irega tkiva zajednice, okuplje-
ne oko »sredista zajednickih vrijednostis;

I na kraju, s pedagoske tocke gledista vazno je svakome pomoc¢i da postane subjektom, tvorcem,
pokretacem, pomo¢i mu da stekne sposobnosti gradenja odnosa i upozna vrijednosti koje ¢e ga uci-
niti graditeljem zajednice, polazeéi od vlastita »malog svijeta«.
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Promicanje zajednice i pedagoske strategije (vjestine)

Za pedagosko unapredivanje zajednice mogu se, na razini metodologije, upotrebljavati razlicite
vjestine (Milan, 2004.), a moZemo ih podijeliti u dvije skupine:

— izravne vjestine koje se ostvaruju izravnim radom sa subjektima (primjerice, s adolescentima -
rad s njima, u njihovim skupinama, u njihovim »malim svjetovimac);

— neizravne vjestine koje djeluju na druga podrudja, u vie puta spominjanom smjeru unapredi-
vanja zajednice kao subjekta - $to bi, dakako, trebalo odgojno djelovati i na pojedina¢ne ¢imbenike
sustava (skupine, osobe, djecu, mlade te na njihove Zivotne kontekste).

U pedagoskom smislu, u oba je slucaja vrlo korisna nazo¢nost odgovarajuce pripremljenih odgo-
jitelja (primjerice profesionalnih odgojitelja).

Neizravne pedagoske vjestine

Kad je rije¢ o neizravnim pedagoskim vjestinama, ogranicit ¢u se na kratko objanjenje sljedece-
ga (viSe o tome mozZete nadi u literaturi):

Rad u mrezi. On se ostvaruje s i na formalnim i neformalnim mrezama nazo¢nima na terenu. Od-
nosi se, uz ostalo, na formaciju i povezivanje skupina, na samopomo¢ i uzajamnu pomo¢ u okol-
nostima povecane nelagode. Obi¢no moze pomod¢i i uzajamna isprepletenost (interweaving) onih
koji rade u formalnim i neformalnim odgojnim okruzjima na zajednickom pedagoskom projek-
tu, u smislu promicanja i u slu¢ajevima koji to zahtijevaju kako bi preuzeli »teze slu¢ajeve« kojima
je najviSe potrebna skrb odgojnih ustanova. Odgojitelj tada moze obavljati duznost linking agenta,
na temelju projekta za lokalnu zajednicu, u suradnji s razli¢itim veznim to¢kama (formalne i nefor-
malne) mreze te gradnjom poveznica s razli¢itim podru¢jima Zivota mladih.

U pedagogiji mreze zadaca je odgojitelja izazvati niz umreZenih odgojnih zgoda-dogadaja koji
inace ne bi dosli do izrazaja u kontekstu. On se u tom smislu kre¢e kao linking agent s nakanom
da pobudi i promice vrijedne odnose te neformalne odgojne zalihe zajednice. Istodobno on plete
mreze u skladu s jasno razradenim pedagoskim planom, sposoban iskoristiti sposobnosti zajedni-
ce za potrebe pojedinaca.

Rad na promicanju kulture. On uvijek sadrzi i odgojnu vrijednost, a sastoji se od organiziranja tre-
nutaka susreta, animacije, proslava, ponovnog otkrivanja kulturnoga identiteta, tradicije, povijesti i
mogucnosti lokalne zajednice. Valja oblikovati pristupacne sadrzaje, ve¢ postojece ili koje tek treba
izgraditi - poput knjiZnica, mjesta druZenja i prostora i vremena za konstruktivnu drustvenost.

Vrednovanje udruzivanja. Poznato je da udruge mogu imati vaznu odgojnu zadacu - i za poje-
dince, i za ¢itave zajednice.

Vrednovanje volonterstva i ¢itavoga arhipelaga sportskih aktivnosti (u kojima je potrebno ista-
knuti odgojna stajalista — za to ¢e biti vazni zadaci studenata i djelatnika sportasa koji imaju solid-
nu pedagosku formaciju).

Pedagoska formacija roditelja (primjerice »Skola za roditelje« u Venetu).

Pedagoska formacija ucitelja (kao struénjaka u odgojno-izobrazbenom radu i kao predstavnika
sustava sposobnih pokrenuti se za zajednicu).

Pedagoska formacija »nestrucnih djelatnika« (natural helpers) — to su djelatnici na terenu (vatro-
gasci, redarstvenici, konobari, frizeri, prodavaci novina, vlasnici lokala za mlade: klubova, diskote-
ka i sl.) koji obavljaju privatne aktivnosti, a koje se moze pozvati da dopune i usavrse svoju drus-
tveno-odgojnu ulogu. U tu se skupinu ubrajaju i osobe poput opinion leadersa, zbog vaznosti koju
mogu imati na drustvenom planu: lije¢nici, svecenici, ravnatelji udruga i sportskih drustava te sl.
Nestru¢ni djelatnici, zbog svakidasnjega normalnog odnosa s ljudima iz zajednice, pravo su bogat-
stvo u projektu pedagogije zajednice.
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Izravne pedagoske vjestine

Od pedagoskih vjestina koje nazivamo izravnima - jer podrazumijevaju izravan odnos s osoba-
ma - navest ¢u sljedece:

— Promicanje centara za okupljanje mladih na podrudju (zadruga, udruga, skupina i sl.). Centar za
okupljanje moze postati upori$nom to¢kom za upoznavanje i odgovor na odgojne potrebe ljudi. On
moze ponuditi iskustva animacije, susrete, zajednicko istraZivanje, rad na aktivnostima zajednicke
vaznosti, moze postati odgojnim sredistem jer je srediSte meduljudskih odnosa i drustvenosti;

— Odgojni rad u ku(i s obiteljima (odgojitelj kao home-helper);

- Uli¢ni odgoj.

Druga i tre¢a tocka zasluZuju osobitu pozornost (nesto vise o njima saznat Cete tijekom preda-
vanja)

Odgojitelj kao home-helper (kao pomo¢ u obitelji)

Mislim da za promicanje pedagogije zajednice odgojni zahvat u obitelji, kod kuce, moze biti oso-
bito koristan, u odredenom smislu - odlu¢ujuéi. Za to je sudbonosno vazna prisutnost profesional-
nog odgojitelja koji ima vrlo vaznu pedagosku zadac¢u. Problematika koja se skriva u tom prijedlo-
gu nedvojbeno je bogata i vrlo osjetljiva, ali i vrlo privla¢na i aktualna.

Obitelj je prvo odgojno okruzje, osnovna stanica drustva kojemu ucjepljuje zivotnu limfu plod-
nim Sirenjem svojih aktivnosti.

Poznato nam je da se brojne obitelji danas suocavaju s velikim potesko¢ama i da im je pomo¢
jako potrebna.

Pedagosku pomo¢ u ku¢i odgojitelj moze pruziti polazeci od skolsko-odgojnih potreba djeteta, ali
¢e postupno Zariste svojega rada prebaciti s maloljetnika na obiteljski sustav u cijelosti.

Rad educational home helpera (o ¢emu ¢u detaljnije govoriti na predavanjima) vrlo je osjetljiva
i teska zadaca uspostavljanja odnosa s obitelji.

Trazi se pravi preokret u odnosu na tradicionalan nacin pristupanja potesko¢ama u obiteljskim
situacijama. Naime, nuZno je, s lije¢nicko-psiholoskog pristupa koji se s poteskocama suocava kao
s duboko psihickom ¢injenicom (rade¢i samo s pojedina¢nim subjektom kojega specijalist treba li-
jeciti i koji prisiljava obitelj da se obrati »sluzbamac), prije¢i na izrazito pedagoski pristup koji unu-
tar obitelji, promatrane kao zajednice, nastoji pokrenuti sve njezine sposobnosti (a time i sposob-
nosti svakog pojedinca).

Taj pedagoski zahvat uklju¢uje radnju suprotnu od prijasnje. Naime, izlaze¢i fizicki — ali ne samo
to — s mjesta sluzbe, odgojitelj polazi i ulazi u obitelj. Rije¢ je o pravom pristupu »zajednici«.

Kako bi se na primjeren nacin odgovorilo na pedagoske potrebe obitelji, nije dostatna samo me-
dicinsko-sociolosko-asistencijska pomo¢ koju nude vanjske specijalizirane sluzbe vec je potrebno
da se ona ponovo pokrene iznutra, kao sustav vaznih odnosa ukljuc¢enih u zajednicki projekt.

Kad budemo produbili temu, $to ¢emo uciniti tijekom predavanja, uz odredene duznosti kuénoga
odgojitelja analizirat ¢emo i razvojne stupnjeve vezane uz njegovo djelovanje u obitelji.

Jasno je da svaki razvojni stupanj rada odgojitelja, kao educational home helpera, mora biti pro-
misljen i izvr§en vrlo odgovorno, pedagoski mudro i sposobno, ponizno$¢u osobe koja ne Zeli za-
mijeniti mrezu neformalnih odnosa obitelji, ve¢ ih ojacati, u¢initi samostalnijima i sposobnijima,
osloboditi sve njezine unutarnje sposobnosti.

Uli¢ni odgojitelj
Uli¢ni 0dgoj jo$ je jedna od primjena rada zajednice, jedan od nezaobilaznih smjerova uz pomo¢

kojega je mogude ojacati socijalnu i odgojnu potporu na odredenom podrudju. Odgojitelj i tada -
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kao i pri odgojnom radu u kuéi - krece ususret osobama na mjesto njihova svakidasnjega zivota.
Odgoj nadilazi formalna i umjetna mjesta i vremena institucija i uprisutnjuje se u svakida$njem zi-
votu ljudi.

Uli¢ni odgoj je, stoga, jo$ jedan od oblika i novih odgovora na prosiren osjecaj nezadovoljstva.
On svoje mjesto primjene pronalazi upravo u dimenzijama »vani, kako bi se susreo s »malim sva-
kida$njim svjetovima« ljudi. To moze olaksati ostvarivanje plodnije komunikaciju medu sudioni-
cima, izmedu pojedinca i skupine, izmedu homogenih mreza stvorenih od ravnopravnih skupina
i, u konacnici, izmedu Sarolikoga i neformalnoga svijeta ljudi i sociokulturoloskoga humusa koje-
mu pripadaju.

Upravo ulica, metafora za neformalni svijet, »izvan« institucija, moze biti odgojno okruzje, s tim
da se u pedagoskom radu pozornost ponajprije obrati na neke nezaobilazne pretpostavke i njima
doista savjesno pristupi.

Specifi¢éna metodologija uli¢nog odgoja sastoji se u »pracenju« ili »podrzavanju, dijeljenju isku-
stva s ljudima - $to zahtijeva zajednicki hod, bok uz bok. Bududi da se ne provodi u formalnim in-
stitucionalnim okruZzjima, on olak$ava stvaranje ¢vrstih, kreativnih i plodnih odnosa - i sa subjek-
tom, i u meduljudskim odnosima, u malim skupinama i kontekstima. Upravo igrom odnosa odgo-
jitelj osvaja svoje »podrucje«, vjerodostojnost i autoritet, postajuci najvaznijim sredstvom usmjera-
vanja ka svijetu vrijednosti, ne namecu¢i se odozgora.

Ovih ¢emo dana s viSe potankosti promotriti specifi¢ne funkcije uliénoga odgoja.

Navedene vjestine samo zahtijevaju sklapanje ¢itavoga niza »pedagoskih saveza« na podruéju
djelovanja, poduzetnost pedagosko-kulturno-politickih djelatnika koji ée se znati uhvatiti ukostac
s aktualnim izazovima.

One su neke od stvari koje zajedno moZemo utvrditi i ostvariti u perspektivi »pedagogije zajed-
nice« ¢ija je osnovna zadaca — kako sam u vi$e navrata naglasio — pruziti odgoj koji ¢e jacati pozi-
tivne meduljudske i drustvene odnose te nasim zivotnim okruzjima otvoriti dimenziju projektira-
nja i vrijednosti.

Samo je tako moguce odgojiti ljude sposobne postati aktivnim gradanima Zive, plodne zajednice,
otvorene izgradnji zajednickoga ¢ovjeCanstva.



Koraci koji vode k susretu
u bratskoj solidarnosti

Giuseppe Milan

Sada bih se Zelio zaustaviti na metodoloskim gledistima jer nam upravo smjer - a to znaci put,
metoda —omogucuje da od polazista stignemo do cilja - od stvarnosti koja je esto puna negativ-
nosti — do dimenzije »odnosa-zajednice« kojoj tezimo, a koju smo saZeli u izraz: »gle brata za mo-
jom trpezom«. (Gle, brat je sa mnom za trpezom!)

Kako to postici? Koje stavove zauzeti? Kako mozemo biti gostoljubivi? Kako postati »gostoljubi-
vima« u susretu s drugim, s drugima, u drustvenim odnosima?

Vjerodostojnost (dosljednost), suglasnost, iskrenost

»Prihvacati« podrazumijeva »imati« dom, mjesto na kojemu mozemo prihvatiti. No vaznije od
»posjedovanja« jest »biti« mjestom, biti prostorom susreta. To znaci osvojiti, prosiriti, obogatiti pro-
stor u sebi, urediti svoju unutrasnjost, svoj identitet koji ¢e nam biti vodiljom na Zivotnom putu,
ostvariti »unutarnji sklad« misli i djela, javno zastupanih i Zivljenih vrijednosti.

To je najvaznije. Svima nama upuceno je najstarije i najdublje zivotno pitanje: »Gdje si Adame?«,
»Ti, upravo ti, gdje si?«, ili pak »Na kojoj si tocki svojega putovanja?«. To ¢esto poprima znacenje:
»Gdje si se skrio?«. Umjestan odgovor zahtijeva ozbiljno istrazivanje osobnog, ljudskog, duhovnog
i kulturnog identiteta: slomiti vlastiti otpor, svoje Zelje za skrivanjem i izi¢i na otvoreno i kad je po-
srijedi susret s drugim, otkrivajudi se »onakvima kavi jesmo, vierodostojno, jasno, iskreno.

Jasno je da se takvo ponasanje, za koje nam se moze u¢initi da se odnosi jedino na dijalog s nama
samima, izravno odnosi na odnose.

Susret ja-ti zahtijeva da se drugi ne sretne s nekakvom »preslikom« originala, reprodukcijom, la-
zljivcem, s nekim izblijedjelim i istro$enim identitetom: mora se susresti s originalom, s autorom
(greki: s »autentiénim«). Rad na »odbacivanju maskac, »privida« zahtijeva istinsko »oslobadanje
od duplikata« - i povezan je s dijalektikom biti-¢initi se — kako bi se istaknula iskrenost (etimolos-
ki, latinski sincerus znaci: »ono $to raste iz jednog korijenac).

Korjenit povratak pravom-kulturoloskom identitetu zahtijeva poricanje i odbacivanje prividnog
svijeta, »na oko privla¢noga, koji udaljava pogled s puta koji vodi k bitnome, u ono neosobno mje-
sto u kojemu se dubine susrecu.

U tome mnogo mogu u¢initi nositelji odgoja: odgojitelji, roditelji i u¢itelji ponajvise bi trebali zna-
ti usmjeravati k izborima koji ¢e svakom odgojnom subjektu pomoci da se istinski susretne sa sa-
mim sobom, kako bi se znao susretati s drugima.

Poziv: prihvacanje tebe

Umijece prihvacanja i gostoljubivosti pretpostavlja umijeée pozivanja drugoga. A poziv podra-
zumijeva i posjedovanje necega $to mozemo ponuditi, podijeliti, i Zelju: poziva se traze¢i, prepo-
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znajudi vrijednost ti (ti, kaze Buber, »nikada nije nesto«), prepoznajudi se pred njim siromasnim i
potrebitim.

Svijest o vlastitom siromastvu, koje se poistovjecuje s ponizno$éu - jer smjera vise na psiholosko-
egzistencijalnu dimenziju nego na ekonomsku - uvjet je za pocetak gradenja pravog susreta koji se
nece oslanjati na nadmocnost sredstava ili sadrzaja, ve¢ na siromastvo onih koji znaju dijeliti.

Poniznost putnika traga¢a preduvijet je za pravi susret, viSe od bogatstva veleposjednika koji otva-
ra $krinje, hvaledi se svojim bogatstvom. Cudno je, ali gostoljubivost ne znaéi progiriti svoju kucu,
nego naprotiv, podijeliti svoje siromastvo, pretvarajuci ga u zajednicki krov. Kao i obi¢no, upecat-
ljiv Jacques Derrida nudi, s tim u svezi, pitanje i odgovor:

»Zar je nuzna sigurnost posjedovanja doma, kako bismo nekomu ponudili gostoprimstvo, ili je-
dino zahvalnost da nismo ni besku¢nici, ni bez ku¢e moze u nama pobuditi pravu gostoljubivost?
Mozda ipak samo onaj tko zna $to znaci biti bez krova nad glavom moze doista biti gostoljubiv«.

Znaci da iskreni poziv ukljucuje dvije karakteristicne dimenzije »ljubavi«: agape, kao oblik dari-
vanja drugima necega $to posjedujemo i eros, kao oblik o¢ekivanja ljubavi, zbog ¢ega se od drugo-
ga nesto trazi.

»Pozvati«, uz ostalo, uklju¢uje i spremnost na dvije vrste odgovora: »Da, vrlo rado« ili »Ne, hva-
la, ne zanima mel«. Kada je spremnost iskrena, drugi se osjeca postovan, postaje svjestan, lakse se
uvjeri i odludi prihvatiti poziv.

Jasno, sve to pretpostavlja bezuvjetno prihvadanje ti, drugoga i drukéijega, razli¢itosti. »Prihva-
titi« dolazi od latinske rije¢i »accipere« koja znaci »uzeti sa sobome, »preuzeti«, »sadrzavatis, »za-
grliti, etimoloski se priblizava glagolu »zaceti-stvoriti«, §to znadi »dati Zivot« (primjerice - stvori-
ti umjetnicko djelo), ali i »razumjeti, »shvatiti«. Naime, u ¢inu prihvacanja otvara se prostor razu-
mijevanja i zaCeca-stvaranja.

Znaci prihvacati uvijek, neprekidno, redovito, bez obzira na okolnosti: bezuvjetno prihvacati, pri-
hvatiti sve i svakoga bez razlike, ne isklju¢ujuéi nikoga, ne izdvajajudi i ne odbacujuéi na temelju
simpatija, drustvenog staleza, spola, kulture, etnicke pripadnosti, boje koze ili vjere.

Odgoijiti nedvojbeno znaci pozvati: zadada je odgojitelja da na svim razinama ponajprije budu
poziv, prihvatljiva komunikacija i priprema prihvatljivog konteksta, sposobnog cijeniti sposobno-
sti svakog pojedinca.

Poci susresti drugoga: empatija

Mozemo pozvati — zvati ti u na§ dom, a mozemo dopustiti i da nas on pozove. »Umijece ugos¢a-
vanja« predvida takoder »odlazak u goste drugomuc, »poéi mu ususrete, otkrivajuci njegovu vrijed-
nost, njegovo bogatstvo, ali i njegove potrebe, njegov poziv i njegov moguci zaziv u pomo¢.

Mozemo redi, iako neobi¢no zvuci, da »umijece pozivanja« pretpostavlja umijece »odlaska u po-
sjet drugomuc, usmjerenje prema njemu.

Empatija je put koji vodi k drugomu, koji vodi u njegov dom: sposobnost da se postavimo u nje-
govu kozu (misli, potrebe, Zelje, iskustva, povijest...), usprkos ¢injenici da ostajemo $to jesmo, odr-
Zavajudi nuznu meduljudsku razdaljinu, jer ja-ti nije ni stapanje ni poistovjecenje: ono je, po Bu-
berovu misljenju, promatranje i razgovor s dvaju razli¢itih obala, uz sposobnost prelaska na drugu
stranu, postavljanja na drugu stranu. To je dijalog (rije¢ koja iznutra kruzi).

Upravo to - postaviti se na drugu stranu, promatrati iz razli¢ite perspektive (s jedne poliperspek-
tive) - mozZe nam omoguciti da se obogatimo novim i obogacenim identitetom, jednim poliidenti-
tetom: vidjeti »drugoga i da sam ja za drugoga«, vidjeti ti, 1 da sam ja za ti moZze me osposobiti da se
spoznam na novi nacin i promijeniti me (ja se izgradujem u ti).

Jedinstvena i slozena dijalektika, uklju¢ena u empatiju, poti¢e Martina Bubera da stvori izraz stvar-
ne maste. Binom, s jedne strane, opravdava potrebu priznavanja stvarnosti drugoga, vidljivih po-
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dataka, ¢injeni¢ne stvarnosti; a, s druge strane, zadacu da se ne zaustavlja na vanjstini (prividu), na
mjerljivim ¢injenicama, na »znanstvenim« dokazima i »prolaznom znanju«. NuZzno je uzdignuti se,
»poletjeti hrabro skocivsic, kako bismo mogli »zamisliti-naslutiti« ono $to ¢e ti mo¢i dati, utopiju-
ti, ono ¢ega jos nema, ali moze nastati. »Stvarna masta, dakle, znaci otvorenost budu¢nosti, nadu,
goruce sudjelovanje, jasnovidenje, prorostvo, stojeci uvijek ¢vrsto »nogama na zemlji«, kako bismo
- od ti - imali odgovarajuca ocekivanja.

Empatija podrazumijeva »empatijsku ti$inu« (muk), $to znadi »umijece slusanja«, ostvarivanje
»aktivnog slusanja«, zalaganje ¢itavog bi¢a, »mentalnu pozornost« (razumnu), emotivnu ukljuce-
nost, tjelesno sudjelovanje, stvaranje »slusajuceg konteksta«, svjesni da nam drugi ima nesto redi,
da je nositelj bogate i jedinstvene stvarnosti.

Slugati znaci takoder »$utjeti, staviti u zagradu (epoché) mnoge druge stvari, ne prekidati, ¢ekati
na red, znadi slusati »o¢imac, »pogledom« (izgraditi most izmedu ja i ti, dopustiti drugomu da ude
u nase vidno i komunikacijsko polje) »konkretnim kretnjama« i »osmijehom« (= ti si vazan, ti si za
mene u redu). Bez sumnje, danas je ova osobina izvan mode.

Uciti- utisnuti trag: »borbac

Pravi susret — gostoljubivost - mozemo prevesti i kao »razumijevanje«.

Osobno iskustvo i zivot ¢ovjecanstva ipak potvrduju da samo »razumijevanje« nije dostatno. Moze
se nastojati razumjeti, a da ishod ipak bude ¢udan - da izopadi ¢injenice — »razumijevanje bez po-
bolj$anja«. Moze se razumjeti, a ne »odgajati«. Jedan djelotvoran, meduljudski i medukulturalni
odnos zahtijeva korak viSe, ali toga se, nazalost, uvijek ne sjetimo: korak koji Martin Buber i ovoga
puta definira vrlo sugestivnim terminom - borba. Borba s drugim, ali ne zato da ga unistimo (kako
bi se moglo pogresno shvatiti), ve¢ da pomognemo ti da postane ono $to bi trebao i morao posta-
ti, sluzedi se potpuno svojim sposobnostima, voljom, zalaganjem, odgovorno$¢u. Taj nam koncept
pomaze da izbjegnemo mogucu i ne rijetku pogresku u tumacenju, onu koja gostoljubivost smatra
bezuvjetnom i odobrenom raspolozivo$éu drugomu, ili bi bolje bilo re¢i - njegovu pristupu i dje-
lovanju. Nuzno je razlikovati bezuvjetno prihvacanje drugoga (pritom mislimo na Derridovu ap-
solutnu gostoljubivost) i odobravanje: ja mogu prihvatiti, a da ne odobravam (borbu), kao $to, isto
tako, mogu odobriti, a da ne prihvatim (nemar). Zelim re¢i da eticko odredivanje prihvac¢anja dru-
goga ne podrazumijeva banalno i pasivno prihvacanje svakog njegova ponasanja.

Osobito ne smijemo zaboraviti da se pravim susretom ne moze umjetno izbrisati »meduljudska
udaljenost«, naprotiv, gradi se na svijesti da se odnos ostvaruje »sa suprotnih obala«.

»Borba« je vrug, strastven, konkretan i uvijek nov dijalog i ostvaruje se »udarcem i protuudarcemc
u najiskrenijoj uzajamnosti, u odnosu s pravim vrijednostima i odgovaraju¢im i prikladnim o¢eki-
vanjima: borba s drugim (koji mora biti pokretac), za drugoga (kako bi se ostvario kao osoba), po-
nekad i protiv drugoga (postoje slu¢ajevi u kojima moram pomo¢i drugomu protiv samoga sebe.
»Njemu je potrebna moja pomo¢ u borbi protiv sebe«); borba, ne zato da izidemo kao pobjednici i
porazeni, ve¢ da se nademo kao zajednicki pobjednici, protiv bilo kakvog oblika nepravde, bahato-
sti (dakako, i na planu medukulturalnih odnosa).

Prava borba ne moze ne potaknuti drugoga, stoga ona mora biti uzajamna. To ne pobija ¢injenicu
da u odgojnim procesima odgojitelj snosi odgovornost »svjesnog i namjernog« vodenja meduljud-
ske dinamike, upravo zato da bi u ti ostavio onaj pozitivan »trag« koji ¢e mu pomo¢i da raste.

Prava meduljudska povezanost, naime, ostavlja trag, rane - svatko ostavlja duboki trag u drugo-
me, zove ga imenom, »pie« u drugome povijest koja se moze razvijati, svatko moze »ispripovjediti
sebe samoga« (Paul Ricoeur), izraziti se, zato $to je netko drugi znao »biljeziti u njegovoj dusi«. Sve
ovo nije novo, bastina je drevne ljudske i pedagoske mudrosti. I upravo nam Platon jednom svojom
prelijepom recenicom, koja se odnosi na zada¢u odgojitelja, savjetuje da »upisujemo u dusuc:
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»U pisanom zapisu ima mnogo toga povr$noga i nesigurnoga. Samo je odgojiteljeva rije¢, u sve-
zi s onim $to se doista ureze u dusu o pravednosti, ljepoti i dobroti, jasna, puna, i ozbiljna; odgoji-
telj zna da te rije¢i moraju biti samo njegove, kao da su njegova djeca, i zna da govor - svaki pravi
govor — nosi u sebi«.

Zapisivanje u dusu svjedo¢anstvom, prava rije¢, meduljudsko ponasanje o kojemu smo govori-
li, daju odgojitelju snagu i »autoritet« u odnosima. » Autoritet« $to znaci »biti tvorcima« (autori-
ma) govora u sebi, govora koji se upisuje u ti, kako bi mu pomogli da i on sam postane »original-
nim tvorceme.
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Uzajamnost
Uvjet za nov preporod
osobe i zajednice

Michele De Beni

Dijaloska dimenzija

Uzajamnost je rije¢ koja obiluje znacenjima, ona je simboli¢an znak pojma ¢ovjek prema kojemu
ja dobiva mogu¢énost da postane osobom u susretu s ti, s drugim, druk¢ijim od sebe.

Pozvao bih se na nacelo odnosa na kojemu se temelji definicija bitka u njegovoj dijaloskoj dimen-
ziji. »U pocetku bijase Rije¢« — Rije¢. Govoriti znaci obracati se nekomu, potvrda da »ja jesams, za-
Cetak svijesti da se nalazimo »pred« nekim tko nam je potreban za izgradnju osobnog identiteta.

Takav izbor opovrgava individualisticko nacelo samodostatnosti, izbor osamljenickog Zivota i za-
tvorenosti u sebe te potvrduje da biti ponajprije i nadasve znaci biti sa. MoZzemo zakljuciti da je ¢o-
vjek »bice u odnosu, »dijalosko bic¢e« — jer drukéije ne bi opstao. Mogli bismo re¢i, parafrazirajuci
Maxa Shelera, da identitetu pojedinca uvijek prethodi postojanje mi (Schiler, 1996.).

Identitet i zajednistvo

S psihopedagoske tocke gledista (laing, 1958.) ¢ini se jasnim da je najvrednija stvar koju dijete do-
biva od roditelja i odgojitelja, ¢ak vi$e i od hrane i afektivne potpore, dragocjeno iskustvo odnosa
ljudi koji Zive u zajedni$tvu, onoga mi koje ljubav ujedinjuje. Ne nekakve slucajne socijalizacije, ve¢
konteksta u kojemu drugoga mozemo susresti u njegovoj najiskrenijoj ljudskosti. Jer »svako ljud-
sko bice... osjeca potrebu da bude prepoznato po tome $to jest, da mu se prizna njegovo mjesto pod
suncem, u srcu druge osobe. .. Tko bi izabrao slobodu kad nikoga ne bi bilo briga za njegova djela?«
(Laing, 1968). Ne traZi se druga osoba samo zato da nas netko hvali ve¢ i zato da bude pohvaljena.

Na ostrici rizika. Prema »onomu $to je dostojanstveno«

Kad bi ¢ovjek tvrdoglavo nastojao posjedovati samoga sebe, upao bi u besmisao, u dusevnu neo-
sjetljivost, u neku vrstu »anestezije duse, bez socijalne pripadnosti, a posebice bez pripadnosti sebi
samome.

Kako naglasava Romano Guardini (1987.), ¢ovjek nije samo pojedinac ve¢ mora biti »otvoren i
usmjeren, na oétrici rizika prema onome koji je drukéiji od njega. Ne smije to biti udaljenost bez
kriterija (i time otvaramo odlu¢ujuce pitanje za pojam »uzajamnosti«), ve¢ usmjerenost ka onome sto
je dostojno, prema onome $to je vrijedno. U tom smislu se »dva bi¢a vole samo ako prihvacaju zajed-
ni¢ko djelovanje koje ih nadmasuje« (Nedoncelle, 1961.), pogled usmjeren prema obzorju smisla.

Iz toga proizlazi teznja i traZenje smisla Zivota, trazenje odgovora na zivotnu dramu ¢ovjeka koji
se sve viSe gubi. Problem je to koji izravno zahvaca odgoj u trazenju uporisne tocke, vrijednosti koja

129



Pedagogija zajednistva i Agazzi metoda

zivot vodi ka cilju. Da bi odgoj u potpunosti mogao biti odgoj, zahtijeva da u cjelini, kao i u svo-
jim razli¢itim dijelovima, bude »organiziran i prozet mudrom vizijom i najvi$im ciljem« (Marita-
in,2001.). Kako je naglasila Chiara Lubich, potreban je ideal koji nadilazi svaki drugi. A to je ljubav
- nezasitna zudnja, upisana u DNA svakoga Zivog bi¢a na zemlji (Fondi, 2000.), temeljno ljudsko
iskustvo od kojega ne mozemo pobjeci, osim u besmisao i ocaj.

To je trazenje ljubavi, ali i vjernost izabranom idealu, izbor civilizacije, uz biolosku odredenost
koja ¢ovjeka ucjepljuje u njegovo prvobitno stanje. Stoga, »kad ima ljubavi u nekom kutku zemlje,
ima i Zivota, a Zivotni Zar je komadi¢ raja u pupoljku« (Maritain, 2001.).

Voljen-onaj koji voli

Ljubav je temeljni zakon ljudskoga bi¢a. Pritom ne mislim na nekakvu opéenitu, neodredenu,
emotivnu ljubav, na nagone, suzivot ili zakone razmjene, ve¢ na »besplatnu« ljubav — unutarnji za-
kon, na snaznu i neposrednu ljubav koju osje¢amo prema sebi samima, ali koja je istodobno i po-
sve suprotna od ljubavi prema sebi samome... Ona znaci da drugoga ljubimo u sebi, ne zbog sebe,
vec zbog njega (Nedoncelle, 1970.). Takva ljubav poprima obiljezje moralne obveze, dvostruke od-
govornosti: prema sebi te, istodobno, prema drugomu.

Stoga moZemo moralnim definirati svaki ¢in »koji smo u¢inili iz ljubavi prema nekoj osobi druk-
¢ijoj od sebe, a ne samo iz ljubavi prema sebi samima«. Nije rije¢ samo o nekakvom emocionalnom
zanosu, pukoj privla¢nosti..., ve¢, takoder... Zelji da pridonesemo ostvarenju drugoga, postupno
ga pretvarajudi od ljubljenoga u onoga koji ljubi (Nedoncelle, 1956.). U tom je smislu »ljubav Zelja
za promaknuéem« — iz ¢ega proizlazi da je to, u biti, odgojni ¢in.

»Tredi« u uzajamnosti

Ako je najveca ¢ovjekova potreba da ljubi i bude ljubljen, ljube¢i drugoga nastojat ¢e otkriti $to je
dobro za njega i pokusati mu pomodi da i sam u odredenom trenutku izabere ljubav. »U toj mi per-
spektivi drugi, zato $to je druk¢iji od mene, pomaze da »budem to $to jesame, pridonosi da se ocituje
ono §to u meni potencijalno postoji, spasi »ono $to jesam i ono §to mogu biti« (Cavaleri, 2007.). Na
taj se nacin ja i ti prepoznaju, prepoznaju se kao osobe koje se uzajamno povjeravaju, ali istodobno
se i prepustaju zajednickom obzorju smisla, tre¢em medu njima: ljubavi koja od dvoje ¢ini jedno.

Kako naglasava Sv. Augustin, mogli bismo re¢i da uzajamnost podrazumijeva ja koje ljubi, ti
koje, ljubljeno, uzvraca ljubav i ideal koji ih ujedinjuje, odgovornost koja ih vezuje, a ideal je medu
njima. Zato ne ljubimo samo osobu koja je pred nama i samo sebe $to u njoj otkrivamo ve¢ ljubi-
mo i onaj op¢i zakon koji je beskonacan, neiscrpan, ¢ist poziv na ljubav koja je utisnuta i u mene i
u onu osobu.

U dijalogu izmedu ljubiti i biti ljubljen puki ¢e se odnos suZivota preoblikovati u neizrecivu igru
uzajamnosti u kojoj »ljubav potice pojedince na samosvladavanje i ostvarivanje u uzajamnom pro-
maknucu« kroz koje e se zainteresirani subjekti uzajamno odgajati i uzajamno biti odgovorni za
tijek svojega odnosa.

Jedna metafora plasti¢no moze docarati uzajamnost — takozvani »perikoretski ples«. Potje¢e s Me-
diterana i u tom se plesu svaki plesac¢ vrti oko drugoga u neprekidnom slijedu uzajamnih pokreta.
Tako je i u odgoju - pazljivi smo prema djeci, prema ucenicima, nastojimo otkriti njihove potrebe,
stanja njihove duse, prilagodujemo im se. Tada dijete, zahvaljuju¢i odgojiteljevu radu, kao u zrcalu
»prepoznaje samo sebe« i ono prvo, darivanjem, postaje modelom. Zahvaljuju¢i neizrecivom od-
gojnom pogledu, dijete ili u¢enik ¢e s vremenom, u plesu uzajamnog ispravljanja i jacanja, nauciti
odgovoriti na dar primljen od svojih u¢itelja.
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Netko nas je prvi ljubio

Iz toga proizlazi temeljni zakon uzajamnosti - ljubiti prvi. Odgojna inicijativa polazi, dakako, od
odraslih, od njihova »preuzimanja skrbi« i bezuvjetne otvorenosti odgojeniku. Takav je stav odgojan
onoliko koliko predstavlja besplatan dar, koliko je iskren i ne tezi da mu se bezuvjetno uzvrati.

Brojna su istrazivanja potvrdila da »zarazna vrijednost« dara (Roche, 1997.) pove¢ava moguénost
da mladi usvoje ponudeni model. Naime, »na dar se gotovo uvijek uzvraca, iako je to ponekad po-
praceno gor¢inom. Sam je po sebi iskonska snaga koja izaziva i stvara, Zivot koji se ne uzvraca od-
mah i koji po¢inje bolju na Golgoti, ali u sebi sadrZi zoru novoga uskrsnuca.

Ljubav kao izborna uzajamnost

Zakljucio bih navodeci tri oblika izraza uzajamnost:

- »biosocijalna« uzajamnost neka je vrsta naravne solidarnosti, instinktivne, zajednicke i Zivo-
tinjskom svijetu;

- »normativna« uzajamnost je uskladena zakonima, konvencijama ili drustvenim tradicijama;
pridonose »dva ¢ina koja se ne nadopunjuju, ve¢ su kao nakane koje se, nadvladavajuci, oslo-
badaju, »...pogled koji se ne moze svesti na zbroj dvaju razli¢itih pogleda«, ve¢ »se trudi gle-
dati o¢ima drugoga, nudeci mu i predlazudi istodobno« (Nedoncelle, 1942).

Ukratko, nadovezujudi se na misao francuskog filozofa Mauricea Nedoncellea, mozemo potvrdi-
ti da je uzajamnost najuzvieniji oblik ljubavi, a »ljubiti drugoga pokusaj je da ga u¢inimo ljupkim,
ili, ako to ve¢ jest, da se tomu radujemox.



Uzajamnost
antropoloski vidici

Vera Araujo

Uzajamnost priziva odnos, a odnos priziva zajednicu. To je kompleksna tema kojoj se samo iz
metodoloskih razloga mora pristupiti izdvojeno.

Razmisljanje o osobi prisiljava nas da zauzmemo stav pun postovanja jer nas postavlja pred stvar-
nost koja je na neki nacin obavijena tajnom i o njoj se moze promisljati i govoriti s razlicitih gledi-
$ta: teoloskog, filozofskog, antropoloskog, etickog, psiholoskog i mnogih drugih.

Osoba

Osoba je racionalno bice koje se temelji na:

- odnosu s Apsolutnim;

- odnosu s drugim ¢ovjekom koji postaje bliznji jer su sli¢ni po ljudskosti, oba su vrijedna i do-
stojna ljubavi;

- odnosu s prirodom.

Zbog svega toga drustvenost izbija iz dubine ljudskoga bi¢a kao njegova bit i potreba, izrazavaju-
¢i se u suzivotu s drugim ljudima u mrezi uzajamnih odnosa.

Redi ¢ovjek-osoba, dakle, znaci reci: biti s drugima, a to u konacnici znaci: biti u odnosu.Odnos
izmedu osoba od pojedinca stvara osobu oslobadajuti je »zatvorene kutije« i otvarajuéi je obzorji-
ma potpunoga smisla koji otvara zatvorene osobnosti, izvlace¢i ih iz njihovoga ja, kako bi se pre-
poznali u drugome.

Zelim redi da kategorija pojedinac moze biti vrlo siroma$na i apstraktna, dok je pojam osobe bo-
gat identitetom, vrijednostima, osobito drustvenim i uzajamnim odnosima, jednom rije¢ju- bogat
povijeScu.

Dva vrlo priznata sociologa, predstavnika takozvane Frankfurtske skole, ovako su se izrazili:

»Ako je ¢ovjek u svojoj biti te po drugima, njegovim bliznjima - i samo po njima - ono $to jest,
onda njegova konacna definicija ne moze biti iskonska nerazdvojivost i jedinstvenost, ve¢ ponajpri-
je nuzno sudjelovanje i zajedni$tvo s drugima« (Horkheimer, Adorno, 1963.).

Odnos

Kad ve¢ govorimo o odnosu, korisno je bolje definirati njegove moguénosti.

Za velikog njemackog sociologa Georga Simmela (1858.-1918.) drustvo je samo po sebi ve¢ od-
nos i »postoji tamo gdje vise pojedinaca izgradi uzajamne odnose. Izdvojeni odnosi pojedinaca ne
¢ine drustvo, ako ne vode do jedinstva medu stranama.

Stoga je razumljivo $to njemacki sociolog u osjecaju zahvalnosti prepoznaje jednu od najsnazni-
jih poveznica drustva, koje bi se raspalo kad bi zahvalnosti nestalo. Zahvalnost je nit koja nas pove-
zuje (Horkheimer, Adorno, 1998.).
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Uzajamnost uvjet za nov preporod osobe i zajednice

Drustvo u kojemu zivimo nije bas velikodus$no i ne pridaje odnosima vazno mjesto. Vrlo se cesto
pokazuje uvjereni individualizam. Radi se mnogo, ako ne i jedino, na potvrdivanju samoga sebe,
osobnog identiteta, na oblikovanju snazne osobnosti, ¢ija su obiljezja pretjerani natjecateljski duh i
konfliktnost u odnosu prema drugome.

Ima ¢ak i onih koji su postojanje konflikta objasnili kao nuzni ¢imbenik - §to, dakako, ne moze-
mo nijekati - koji drustveni zivot ¢ini dinami¢nim i kreativnim.

Osjeca se potreba za pravom kulturom odnosa. Drugim rije¢ima, potrebno je uloZiti napor i volju
u odgojnu djelatnost i oblikovanje ljudi za odnos. To podrazumijeva i teznju da upoznamo i pro-
dubimo odnos u svim njegovim dinamikama i moguénostima. Tako ¢emo biti sposobniji i modi ci-
jeniti uc¢inke i rezultate izgradenih i prozivljenih odnosa.

Zeljela bih ukazati na neke, po mojem misljenju, nuzne dinamike odnosa, ako Zelimo da on bude
smislen i vazan.

Dva pola - osoba i drustvo — mogu biti, a ¢esto i jesu, suprotstavljeni jer nedostaje odgovarajuca,
ispravna spoznaja i svijest o odnosu, a time i antropologija odnosa.

Odnos valja shvatiti kao interakciju, interakciju ili uzajamnu radnju. Uzajamnost je nuZan ele-
ment odnosa.

Max Weber (1961.) u poimanje drustvenih odnosa uvodi pojam uzajamnosti.

»Pod pojmom drustveni odnos podrazumijeva se ponasanje koje viSe pojedinaca ostvaruje za-
jedno (...). To znadi da se zahtijeva, kao pojmovna karakteristika, minimum uzajamnog odnosa u
djelovanju obiju strana«.

Isto tvrdi i Georg Simmel (1908.) za kojega odnos nije odnos ako nema uzajamnosti.

Dva subjekta koji tvore uzajamni odnos ostvaruju »novu stvarnost« koja ih sadrzi, ali i nadilazi, i
koji Zivi neovisno o ¢imbenicima iz kojih je nastao.

Socioloskim rje¢nikom, govori se o stvarnosti koja nadilazi »ja« i »ti« kako bi postala »mi«, a na-
staje u uzajamnom odnosu.

Zajednica

Emanuel Mounier (1961.) usuduje se re¢i: »Jedna je zajednica nova osoba koja sjedinjuje razlici-
te osobe, ¢itajudi njihovu intimnost.

»Dvije osobe koje se duboko vole svojim osobnostima uspijevaju izgraditi novu osobu. A kad je
mnogo osoba, kad ih je sto tisu¢a, ne postoji prava zajednica, ako se ne postigne stapanje sli¢no ono-
me koje povezuje dvije osobe. Zajednica je nova osoba« (Mounier, 1961.).

Na ovoj to¢ki moramo se pozvati na evandeoske izvore u kojima Gospodin Isus Krist predlaze
svojim u¢enicima takvu uzajamnost u ljubavi koja izravno vodi novoj stvarnosti: »Novu vam zapo-
vijed dajem: ljubite jedni druge; kao $to sam ja ljubio vas, tako i vi ljubite jedni druge« (Iv 13,34).

Ta povezanost ne znaci da u na$ razgovor Zelim unijeti neko banalno »volimo se«, ve¢ u ljubavi
raspoznati bit ljudskoga bica, a time i njegovih odnosa - otkrice i divljenje koji postaju sve rjedima.
Stoga ¢u sa zadovoljstvom podcrtati rijeci Pitirima Sorokina, velikoga ruskog sociologa, kojima je
zapoceo djelo svoje zrele dobi »The Ways and Power of Love« (1954.):

»Bez obzira na ono $to se u budu¢nosti moze dogoditi, znam da sam naucio tri stvari koje ¢e vjec-
no ostati ¢vrstim uvjerenjima mojega srca i uma. Zivot, i onaj najokrutniji, najvrednija je, najljepsa,
prelijepa, cudesna stvar na svijetu. Izvr§avanje vlastitih obveza jo$ je jedna od ¢udesnih stvari koje
razveseljavaju zivot - i to je moje drugo uvjerenje. Treca je da okrutnost, mrznja, nasilje i neprav-
de nikada ne mogu i nikada ne¢e mo¢i dovesti do psiholoskog, moralnog i materijalnog preporo-
da. Jedini put koji do toga moze dovesti je uzviSeni put kreativne i velikodusne ljubavi o kojoj se ne
propovijeda, ve¢ ju se konkretno Zivi«.
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Kratka opaska: upravo uzajamnost u odnosu omogucuje jednakost i razlicitost, ostvarivanje osob-
nosti koje su spremne stici do jedinstva.
Kako je to moguce ostvariti, a da odnosi ne zavr$e uzajamnim isklju¢ivanjem?

Razlic¢itosti

Istinska meduosobnost, kao jedinstvo u razdvojenosti ili u razlicitosti, moguca je kad se posjedu-
je duboko kognitivno i afektivno iskustvo o svojem ja i onome bliznjega, do te mjere da se moze-
mo dozivjeti i doZivjeti drugoga kao sredista samostalnih bi¢a, samosvjesnih, slobodnih; jednakih
po svojem dostojanstvu, a istodobno razli¢itih.

Razlicitost takoder znadi svijest da posjedujemo nesto jedinstveno - §to mozemo ponuditi dru-
gomu ili cjelini. Iz toga proizlazi sva dinamika i potreba da poduzmemo inicijative kako bismo dali
nove poticaje jedinstvu i spremnost da izgubimo moguée »daroveg, ako nije trenutak da ih ponu-
dimo.

Tada ne samo da svatko nije drugi, ve¢ svatko postaje ono $to u biti jest samo zahvaljujuci drugo-
mu. S druge strane, jedinstvo stvara spajanje i vrlo snazno stapanje i intimno zajedni$tvo osjec¢aja,
a da se pritom nikada ne poniste razlike.

Cini mi se da se na toj tocki neminovno namec¢u dva pitanja.

—Jesuli ih osobe usmjerene i otvorene ostvarivanju uzajamnih odnosa sposobne ostvariti u obli-
cima civilnog Zivota, usprkos isprepletenoj mrezi koju je tehnologija isplela i koju sve viSe razvija
u danasnjem svijetu?

- Nadalje, je i moguca uzajamnost u meduljudskim odnosima posredovanjem politickih i admi-
nistrativnih ustanova, ili proizvodnih i komunikacijskih struktura?

U prvom je primjeru odgovor pozitivan samo ako osoba ponovno postane vaznijom od sredstva
i oruda, sposobna upotrijebiti ih u odnosima i za razvitak osobnoga Zivota odnosa.

U drugom je primjeru nuzno sve vise shvacati ulogu institucija i struktura te njihovu ulogu tre-
¢eg elementa u odnosu ja-ti.

Pokusaj koji je privukao odredeno zanimanje bio je pokusaj Paula Ricoeura. On se pita kako uklo-
piti element »institucije«, tako prisutan u slozenom drustvu (Ricoeur,1991.). Institucije u kojima je
drugi netko vis-a-vis (nasuprot) bez lica.

Ricoeur pokusava tako pozitivno ukazati na ulogu institucionalnog posredovanja, uzimajuci u
obzir da dijalog medu osobama sve ¢e§ce biva isprepleten tim posredovanjem koje je neosobno i
u kojemu su uloge anonimne. Ta anonimna podloga nije nuzno negativna, ali moze ¢ak omoguci-
ti i osobni susret.

Tu se nalazimo pred izazovom svih izazova - pretvoriti poznatu »Zeljeznu krletku« u mogu¢-
nost prosirenja stvaranja odnosa. Birokracija i pravila drustvenog zivota, zakoni koji ureduju na$
zZivot mogu posluZiti za uspostavljanje neizravnih, ali pravih, ne virtualnih odnosa, ne formalnih,
ve¢ stvarnih.

To je izazov da potaknemo, ponajprije u svakom pojedincu, a poslije i medu mnogima, svima, Ze-
lju za zajednistvom koje nije okupljanje ili zbor, ve¢ operativnost i sposobnost da pomognemo jed-
ni drugima, mo¢ darivati se jedni drugima.

Kultura uzajamnih odnosa, kako bi imala smisla i preobrazavala i humanizirala utjecaj na drus-
tveni Zivot, mora proizlaziti iz spoznajnih teorija i Zivotne prakse.

U tom bi smislu trebala postati pedagoskom praksom i pokusnom skolom, mjestom na kojemu
se uci Zivjeti ono $to um razumije.

To je poziv, izazov koji svi mozemo prihvatiti: iskusiti Zivot u odnosu - kako bismo uzivali u plo-
dovima osobnoga Zivota i zapoceti s pravim dru$tvenim promjenama.
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Siromastvo i uzajamnost
iz perspektive ekonomije zajednistva

Luigino Bruni

Prije negoli zapo¢nem govoriti 0 odnosu siromastva i uzajamnosti ¢ini mi se potrebnim nagla-
siti jednu opcu ¢injenicu.

Naime, postoje rijeci koje oznacavaju isklju¢ivo nesto lose: laz, zlo¢in, rasizam. Rije¢ siromastvo ne
ulazi u tu skupinu. Moramo biti vrlo oprezni kad govorimo o siromastvu. Postoji siromastvo i siro-
mastvo. Nije svako siromastvo nehumano: siromastvo je rana, ali i blaZenstvo, ako ga izaberemo iz
ljubavi prema drugima. Semanticko znacdenje rije¢i siromastvo zahvaca znacenja od tragedije onoga
kojemu su siromastvo nametnuli (drugi ljudi ili dogadaji), do blazenstva onoga koji ga je svojevoljno
izabrao te postao slobodan i trijezan kako bi druge oslobodio od oblika siromastva koje sami nisu
izabrali. Transki ekonomist Majid Rahnema (2003.), primjerice, isti¢e pet oblika siromastva:

- ,ono koje su odabrali moja majka i djed sufi, po uzoru na velikane perzijskog misticizma;

- ono koje vlada u pojedinim siroma$nim ¢etvrtima u kojima sam proveo prvih dvanaest godi-
na zivota;

- siromastvo brojnih muskaraca i Zena diljem svijeta kojima prihodi ne dopustaju da ostanu u
utrci sa sve ve¢im prohtjevima suvremenoga drustva;

- ono povezano s razli¢itim oblicima nepravednog uskracivanja koje mnostvo ljudi prisiljava na
ponizavajuce oblike bijede; i kona¢no ono izazvano nedostatkom morala vladajudeg staleza i poje-
dinih drustvenih okruZja s kojim sam se upoznao u svojoj profesionalnoj karijeri.“

Stoga, iako ¢u govoriti o siromastvu, valja imati na umu bogato i slozeno znacenje ove rijeci.

Zahtjevno umijece davanja

obespravljenima, ljudima kojima su uskraceni sloboda ili materijalna dobra (,,siroma$nima“)?

Pretpostavimo da u “lancu solidarnosti” i pomo¢i onima koji oskudijevaju, odnosno “siromasni-
ma’”, postoje tri osnovna koraka:

- poduzeca (ili fizicke osobe) proizvode bogatstvo i daruju utrzak;
- preraspodjela: prikuplja se proizvedeno ili dobiveno bogatstvo i usmjerava u razvojne projekte;
- proizvedeno i preraspodijeljeno dobro dolazi do primatelja pomoci.

Koja je najslabija karika u lancu?

Postaje sve oditije da je najosjetljivija tre¢a karika - premda stru¢njaci i mediji cesto tvrde da je
najteza prva (proizvesti i prikupiti novac) ili drugi korak (preraspodjela). Nakon desetlje¢a poma-
ganja u razvoju uo¢avamo kako je u tom procesu pomoci osobi ili skupini osoba u potrebi najte-
ze ostvariti uzajamnost. Ako se osobe same ne pokrenu kad prime pomod¢, svaka izvanjska pomo¢

135



Pedagogija zajednistva i Agazzi metoda

je u najmanju ruku beskorisna, a u najgorem slucaju Stetna jer postaje izvorom ovisnosti, korupci-
je i zlouporabe mo¢i.

Upravo je to izazov za Ekonomiju zajednistva (EZ)- ekonomski projekt kojega je pokrenula Chi-
ara Lubich 1991. godine u koji je uklju¢eno osamstotinjak poduzeca ( Bruni, Pelligra 2002.)- koji
ima §to reci o siromastvu i razvoju.

Uzajamnost kao “lijek” za siromastvo

Franjevci su jo$ u srednjem vijeku, kad su stvarali prve moderne banke, govorili: »Sve dok postoji i je-
dan siromah u gradu, cijeli je grad bolestan. Pobrinuti se za siromaha znaci izlije¢iti cijeli grad.« Ako smo
dio drus$tva ne mozemo biti sretni bez drugih, ne mozemo biti sretni ako smo okruzeni nesretnima.

Kako Ekonomija zajednistva “lije¢i” siromastvo? Prvi je lijek sudjelovanje u Zivotu, zajednistvo,
prije podjele novca. Projektima Ekonomije zajednistva ne pomaze se nekim nepoznatim ljudima,
nekakvim “potrebitima”, ve¢ osobi koja zivi unutar nekakve zajednice, u kojoj postoji zajednistvo.

No, upitajmo se: je li uzajamnost, ili zajednistvo u¢inkovit lijek protiv siromastva? Je li to prava
metoda koja ¢e omoguciti izgradnju svijeta bez potrebitih (ili sa $to manjim brojem potrebitih)?

Kako bi dobili odgovor na ovo pitanje, prosetat ¢emo nakratko kroz ekonomsku znanost (Bru-
ni, 2007.).

Tijekom sedamdesetih godina proslog stolje¢a americki ekonomist James Buchanan (1977.) na-
pisao je ¢lanak sa sugestivnim naslovom “Dvojba Samaritanca”, koji je ubrzo postao vrlo priznat.
Tema clanka je bila pomo¢ potrebitima, a dvojba Samaritanca je: pomo¢i ili ne pomoc¢i siromahu.
Zasto je bio u dvojbi? Ako Samaritanac predvidi da ¢e se zbog njegove pomo¢i (primjerice miloda-
ra) siromah manje zalagati te da ¢e to pojacati njegov oportunizam i ovisnost, istinsko dobro ucinit
¢e ako ne udini nista, jer bi svaka izravna pomo¢ samo pogorsala stanje.

Dakle, prema Buchananu je najdjelotvorniji na¢in pomo¢i drugome ne udiniti nista ili opcenito,
biti ravnodusan, jer ¢e svako izravno, mozda sentimentalno motivirano posredovanje, proizvesti za
drustvo negativne ucinke.

Prema ovoj viziji koju su promicali ljudi liberalnog svjetonazora, siromasnima se treba pomagati
neizravno, filantropski ili kroz tijela socijalne drzave, budu¢i da izravno i osobno zalaganje nehotice
stvara negativne u¢inke na zajednicko dobro, unato¢ dobrim namjerama i radosti darovatelja.

Kako to objasniti?

Ponajprije, treba naglasiti da ova dvojba ukazuje na jednu zanimljivost i s moralnog stajalista. Prijatelj
teolog otkrio mi je jednu vrlo zanimljivu stranu Buchananovog objasnjenja prispodobe o Samaritancu:
»U prispodobi taj ,,netko“ koji se iz Jeruzalema spusta u Jerihon nema ni imena ni lica. I nije slucaj-
no tako. Za razliku od brojnih objasnjenja ,,bliznjega“ u Zidovstvu toga vremena, za Isusa taj ,netko®
moze i mora biti svatko. Zato lik iz prispodobe nista ne ¢ini i ni$ta ne govori. A upravo je on zanimljiv
pojedinim ekonomistima koji su prispodobu i¢itali drukéije od biblicara. «(Ciardi, 2007.).

Doista, ovaj “¢udni” Buchananov tekst namece temeljno pitanje kad je posrijedi problematika si-
romastva. Kakvi su u¢inci mojih postupaka za blagostanje ili sre¢u onih za koje skrbim? Stovise, ne
mozemo nijekati da Buchananova teorija obuhvaca vazne strane stvarnosti i nudi prijedloge koji
nisu nebitni za okolnosti koje nas mogu zadesiti u radu sa siroma$nima.

S druge strane je jasno da op¢a ravnodus$nost ne moze biti kona¢no rjesenje za razne oblike siro-
mastva. Moze se i mora vide uciniti.

Pokus

Kako bismo razumjeli specifi¢nost prijedloga Ekonomije zajednistva, ponudit ¢u neka konkret-
na iskustva.
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Americki ekonomist Kevin MacCabe je 2003. godine izveo niz pokusa na temu samaritanceve
dvojbe. Danas ih mnogi ponavljaju, uklju¢ujudi i neke ekonomiste iz istrazivacke skupine Ekono-
mije zajednistva, (medu kojima sam i ja), a daju iste rezultate. Studenti su podijeljeni u dvije sku-
pine (A i B): oni iz skupine A dobivali su novac i dijelili ga (poput Samaritanca), a oni iz skupine B
su mogli odgovoriti (igra je bila anonimna, pred ra¢unalom, bez posljedica, bilo je nemoguce pre-
poznati osobu tijekom pokusa, novac je bio stvaran i sl.).

MacCabeov pokus je bio podijeljen u dva dijela: u prvom je vrijedila ista struktura odnosa kao u
Buchananovoj samaritancevoj dvojbi; a u drugom je uvedena moguénost koja je za nas u Ekono-
miji zajedniStva osobito vrijedna.

Razlika izmedu ova dva dijela je u slijedecem: u prvom dijelu darovatelj (A) nema izbora, moze
samo dati, odnosno nema namjere (drugi, B, to zna).

U drugom dijelu pokusa A je imao mogu¢nost ne dati, a primatelj (B) je toga bio svjestan.

Dakle, u drugom dijelu pokusa darovani novac znak je uspostavljenog odnosa: “Vjerujem ti, iako
postoji rizik”.

Kakvi su rezultati pokusa?

U prvom dijelu (klasi¢na samaritanceva dvojba) odgovor o uzajamnosti primatelja B bio je 33%,
dok je u drugom dijelu odgovor bio 65%, gotovo dvostruko vedi.

U granicama svojih mogu¢nosti, ovi pokusi potvrduju nesto vrlo vazno o uzajamnosti i siromas-
tvu. Potvrduje da je u meduljudskim odnosima vrlo vazan signal koji moje ponasanje $alje drugo-
me. U uzajamnosti nije vaZno samo ono $to osobe ¢ine, ve¢ i ono $to su mogle uciniti, a nisu. Ako
se uzdignem iznad “obostrane ravnodusnosti” i riskiram se “ozlijediti” u odnosu s tobom, moj rizik
povecat e i tvoju uzajamnost i obratno. Spoznaja da je osoba A mogla slobodno ne iskazati povje-
renje osobi B (zadrzati novac za sebe), a da je to ipak ucinila, mijenja znacenje dara osobe A, pa se
on iz asistencijalizma pretvara u uzajamnost. Povjerenje, rizi¢no i skupo, navodi primatelje na ce-
stito ponasanje, znatno smanjuje oportunizam i promice bratski razvoj. Necije istinsko povjerenje
(ne povjerenje iz osobnih interesa) ¢ini drugoga sposobnim za isti ¢in, te i on moze odgovoriti na
nacin da drugome iskaze povjerenje.

Uvjeren sam da je ostvarenje Ekonomije zajednistva, ali i iskustava iz Grameen banke Muham-
mada Yunusa, koja se bavi pravednom i solidarnom trgovinom te mnogih drugih koje bi mogao
citirati, ve¢ blizu ostvarenju.

Poznato je da su iskustva uspje$nih mikrokredita osnovni element koji ugovore o zajmu pretva-
ra u sredstvo oslobodenja i mijenja trziste i prijateljstvo, on se pretvara u blizinu, zajednistvo, sudi-
onistvo u zivotu ljudi koji su dobili pozajmicu. Banka nije nekakav izvanjski posrednik, ve¢ partner
u procesu razvoja koji riskira kompromitirajuéi se zajedno s ljudima kojima se pomoglo.

U to sam se i osobno mogao uvjeriti u projektima Tamila Nadua u Indiji, kao i u postupcima fi-
lipinskog Bangko Kabajan.

U Ekonomiji zajedni$tva, primjerice, osoba koja pomaze siromahu dio je iste zajednice, netko ¢iji
su motivi poznati, netko tko riskira svoje ime kako bi u bratskom odnosu pomogao drugomu. A
drugi, vidjevsi kako osoba riskira pokusavajuci ga osloboditi iz zamke u koju je pao, odgovara jo$
odlu¢nijim zalaganjem. Oportunizam ne nestaje potpuno, ne postoje recepti koji uvijek uspijevaju,
ali Sesnaestogodisnje iskustvo projekta i vise od 20.000 obitelji koje su se izvukle iz siromastva za-
hvaljuju¢i Ekonomiji zajednistva ¢injeni¢no dokazuju kako je bratstvo put razvoja.

Bratstvo ne treba mijesati sa solidarno$¢u: moze se biti solidaran bez ulaska u osobni odnos s dru-
gim (8to je Cesta pojava u filantropiji, biti filantrop ne znaci biti ,,bliznji“ osobi kojoj se pomaze).
Dok je bratstvo uvijek iskustvo osobnog odnosa, uzajamnosti, svi daju i svi primaju, svi su poveza-
ni jedni s drugima, riskira se osobno za sre¢u drugoga.
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Iz te je perspektive Ekonomija zajedni$tva projekt koji se uzdize iznad (nadilazi) solidarnosti i fi-
lantropije i smjera stvaranju dubokog bratskog odnosa poslodavaca i suradnika, poduzeca i potre-
bitih: stvara zajednicu u kojoj se svi osobno zalazu. Daleko prije darivanja novca daruje se odnos,
bliskost, zajednistvo Zivota.

Zakljucak

Veliki paradoks suvremenog svijeta, ali i njegova moralna osuda, kriju se u kontrastu dijela svi-
jeta koji umire od gladji, ali Zivi u zajednistvu, s dijelom bogatoga svijeta koji obiluje materijalnim
dobrima, ali umire od samode i gubitka osjecaja. Ho¢emo li biti sposobni susresti se na globalnoj
razini u novom zajednistvu dobara, u kojem svatko daje i svatko prima? To je ,,prvotna pomo¢ ra-
zvoju®, pomoc¢ koja mora te¢i u oba smjera: Afrika, Latinska Amerika, Indija mogu dati zajednistvo
i iskrene ljudske odnose koji kod njih jos Zivi, a sjeverni dio svijeta mozZe dati proizvode i tehnolo-
giju. No, potrebno je otkriti bogatstvo koje posjeduju ,,najsiromasnije” kulture (siroma$ne materi-
jalnim dobrima).

Ovo iskustvo sam zahvaljuju¢i Ekonomiji zajednistva posljednjih godina puno puta doZivio kad
sam na povratku iz ,najsiromasnijih“ drzava osjetio veliku ¢eznju za humano$¢u i zajednistvom.
Ako ne uspijemo otkriti skrivena bogatstva kultura i ljudi kojima zelimo pomodi, svaka ,humani-
tarna“ pomo¢ ¢e dugoro¢no biti samo paternalisticka i imperijalisticka, jer cjelokupni razvoj ¢o-
vjecanstva ne moze ne biti iskustvo uzajamnosti, gdje se nitko ne smije osjecati ,,predmetom* po-
modi drugih.

Smatram da je ovo glavna poruka koju Ekonomija zajedni$tva danas moze poslati po pitanju ra-
zvoja i siromastva. Novac, koliko god ga bilo, preraspodjela proizvoda, gradnja javnih objekata (ce-
sta, $kola, bunara...), pa niti samo razvijanje trgovinskih odnosa izmedu sjevera i juga, ne moze nas
osloboditi okova siromastva. Jasno, sve je to potrebno, ali nije dostatno. Tek kad budemo sposobni
izgraditi prave, iskrene i duboke meduljudske odnose, kad prevladamo kategorije ,,siromasni naro-
diibogati siromasi“, kad budemo znali otkriti- zahvaljuju¢i iskustvima poput Ekonomije zajednis-
tva- kako nijedna osoba na svijetu nije toliko siromasna da nam ne moze biti dar, kad budemo znali
prepoznati i otkriti u siromastvu drugih bogatstva i vrijednosti koje nam pomazu osjetiti kako nam
je drugi-bliznji potreban za osobnu srecu, svijet ¢e napokon vidjeti procvat bratstva i zajednistva.

Iskustvo proteklih godina potvrduje da ¢ovjek u potrebi sam u sebi pronalazi snagu da se oslo-
boditi jarma siromastva i krene u novi zivot kad osjeti da je voljen i postovan, da se s njim postupa
s po$tovanjem i da je prepoznato njegovo dostojanstvo. Tek nakon tog osjecaja slobode $to svaki
¢ovjek mora dozivjeti, mogu do¢i novac, pomo¢, ugovori i trgovina kao sekundarna sredstva sve-
ukupnog razvoja osobe.

Ekonomija zajedni$tva pomaze siromasnima da se osjete bogatima i postovanima zbog onoga
$to vec jesu. To je ujedno i razlog zasto predstavlja primjer bratske pomodi razvitku, jer se po uza-
jamnosti bori s neimastinom.
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Nastanak, razvitak
i Sirenje Agazzi-metode

Pietro Gardani

Prema misljenju povjesnicara filozofije G. B. Vica, neka stvar ili dogadaj postaju »znanstvenim«
- ato znadi da se stekla to¢na spoznaja o njima — samo kad se jasno odrede uzroci, nastanak i na¢in
razvitka. Isti kriteriji mogu se primijeniti i na odgojno iskustvo Rose Agazzi i Mompiana.

Takozvana »metoda Agazzi« nastala je i iz osobnosti, proucavanja te odgojnog rada sestara Rose i
Caroline Agazzi i njihova »ucitelja« Pietra Pasqualija, i iz drustveno-kulturoloskog konteksta u ko-
jemu su djelovali.

Od Volonga do Mompiana

Tijekom 1888. godine dvije su sestre (Rosa je tada imala 22 godine, a Carolina 18) radile zajedno
u Naveu, selu smjestenom u zelenilu kestenovih $uma, na sjeveru Brescie.

U sobi - nekadasnjoj $tali — od priblizno 100 ¢etvornih metara, osvijetljenoj samo svjetlo¢u koja
je kroz vrata prodirala s ulice, bilo je natrpano sto osamdesetak djece koja su raspolagala samo sa
stotinjak malih ploca i stolaca. Sva su ta djeca bila povjerena Carolini. A na katu iznad, Rosa je ra-
dila sa 74 u¢enika prvoga razreda, u dobi od 6 do 12 godina.

Nezasitna potreba za umjetno$¢u i novom didaktikom navela ih je da sudjeluju na ljetnom teca-
ju za odgojiteljice u vrti¢ima koje je 1891. godine organizirao Pietro Pasquali.

On je - tvrdi Gherardo Ugolini, pisac knjige Mompiano u kojoj su objavljeni povjerljivi razgovo-
ri, izravno dobiveni od sestara Agazzi — »bio uzor (primjer) uéiteljskog dostojanstva. Nije bio umi-
§ljen profesor pedagogije, ve¢ posten i jednostavan pobornik $kole, kao sredstva narodnog odgoja.
Drugo mu nije bilo vazno.«

Didakti¢ki ravnatelj Pasquali i u¢iteljice Rosa i Carolina dijelili su bol izazvanu autoritarizmom i
verbalizmom tada$njega tradicionalnog $kolstva i Zelju za onim $to danas nazivamo »istrazivanjem-
akcijom, ljubavlju prema najnizim slojevima drustva, psiholoskom intuicijom, jasno$¢u ideja, ope-
rativnom genijalnos¢u, sposobnosc¢u postupne pedagosko-didakticke inovativnosti.

Uslijedilo je nekoliko godina iskustva, stjecanog u razli¢itim $kolama, smjestenima na periferiji
Brescie — u nastojanju da se isprave degeneracije aportijanske i froebelijanske metode.

Godine 1895. Pietro Pasquali, generalni ravnatelj brescijanskih osnovnih $kola i vrti¢a, povjerio
je sestrama Agazzi vrti¢ u Mompianu.

»Vrtic« je bio smjesten u staroj sakristiji i u jednoj prostoriji na katu iznad nje. U njemu nije bilo
tekude vode, a prihvatio je stotinjak djece i bio opremljen minimalnim sredstvima za rad: froebeli-
janskim »ostacimac, jednim ru¢nikom, prega¢om i nekoliko krpa. No, ispred njega je bio lijep ko-
mad zemlje i mogao je ra¢unati s financijskom pomoc¢i nekolicine »zastitnica«. Zahvaljujudi didak-
tickoj genijalnosti Rose Agazzi, zavidnom Carolininu smislu za konkretnost te autoritativnom vod-
stvu i moralnoj potpori Pietra Pasqualija, Zurno su ga poceli pretvarati u »pravi vrti¢.«
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Reformu predskolskog odgoja, ostvarenog u Mompianu, s pravom mozemo nazvati prijelomni-
com brescijanske pedagoske tradicije, tradicije Zenskog odgoja u puc¢kim $kolama, predskolskom
odgoju opéenito - te iznimnim civilnim apostolatom izobrazbe puka, kulturnih ustanova i izda-
vackih djelatnosti u korist vrtica (...).

Iskustvo Mompiana ubrzo je pokazalo iznimno veliku odgojnu vrijednost — zbog ¢ega je ministar-
Ministarstva prosvjete, Gerolamo Nisio, pozvao Pietra Pasqualija i Rosu Agazzi da odrze dva odvo-
jena predavanja na Nacionalnom pedagoskom kongresu u Torinu 1898. godine.

Pasquali je govorio o temi koordinacije djecjih vrti¢a s prvim razredima osnovne $kole, a Rosa
Agazzi je prikazala pedagoski ustroj Froebelovih dje¢jih vrtica.

Nakon $to je iznijela pravu sliku uvjeta u aportijanskim i froebelijanskim vrti¢ima, Rosa je pred-
lozila stvarne i prikladne prijedloge za radikalnu obnovu dje¢jih ustanova: bili su to higijenski uvje-
ti, opéa kontrola, hrana visoke hranjive vrijednosti, puno vode i nadasve »dobra, zdrava, inteligen-
tna, naobrazena i aktivna uditeljica«.

Ostrouman realizam u izlaganju Rose Agazzi nikoga i nita nije postedio. Veéina tadasnjih vrti-
¢analazila se u »neprikladnim i nezdravim prostorijamas, »90 posto uditeljica unistava djecju inte-
ligenciju i iscrpljuje tijela, pripremaju glupane za osnovnu $kolu, a ponajprije valja prestati s prak-
som da se, iz nekakvog pijeteta, primaju uciteljice bez $kolske spreme i potrebnih kvaliteta za pri-
mjenu froebelijanske metode. Poznavateljima djece dobro je znano da ona u vrti¢ dolaze ovijena
grubos$¢u koja ponekad granici s okrutno$¢u - njihov ih instinkt upucuje samo na majku, ili onoga
tko je nadomjesta, na hranu i igruc.

Tijekom sljedecih godina, na temelju pozitivnog iskustava ostvarenih sa sestrom Carolinom i pod
vodstvom ucenoga i poticajnog Pietra Pasqualija, vizija djetinjstva Rose Agazzi postajala je sve ja-
snijom i sigurnijom: »Dijete je kaos koji tezi pretvaranju u red«, »Dijete je poput sjemena koje tezi
ka potpunom razvoju«. Ako ga odrasla osoba »prati izbliza«, ono jednostavno iz slobodne igre pre-
lazi u organiziranu igru. U jednom uistinu aktivnom vrti¢u ucenici postaju mirniji i rado sudjeluju
u igri u kojoj prevladava mastovitost te osobna i kolektivna inicijativa. Ukratko, rastu zdravi, dobri,
radi$ni, mudri, »civilizirani«, korisni sebi i drugima.

Dijete i vrti¢ kakvima smo ih upravo opisali bili su stvarnost po¢etkom dvadesetoga stolje¢a, i to
toliko da je Skolsko vije¢e pokrajine Brescia 1902. godine jednoglasno izabralo ustanovu iz Mom-
piana »modelom seoskog vrti¢a, s ciljem da ga ponudi budu¢im odgojiteljicama kao model koji
zasluzuje naziv drustveno-odgojne ustanove.

Novi vrtic

Ustanova koja je za svoj model uzela pravu obitelj »prima dijete s tri godine, kako bi mu pruzila
maj¢inska skrb« i nudi »ureden nacin zivotas, »odgaja za red i uzajamnu pomo¢ medu prijateljimac,
uci dijete »govoriti materinskim jezikom, jedinim i sigurnim sredstvom da ga pripremi za osnov-
nu $kolu u kojoj ¢itanje i pisanje ionako dolaze na red«. Novi vrti¢, tj. ustanova koja za uzor uzima
pravu obitelj »prihvaca dijete kako bi mu osigurala maj¢insku brigu« i »ureden zivot«, »odgaja ga
za 7ivot bez pretjerane muke i napora«, »nastoji svim sredstvima izazvati dobre osjecaje i ispraviti
lose sklonosti te dusu uzdignuti Bogu.

Godine 1912. »vrti¢-model napokon se mogao preseliti u nove prostorije. Zadovoljna i ganuta
Rosa ovako je opisala smiren i radin Zivot:

»Evo male skupine koja prasnjavim putem Zurno hita svojem cilju. Djeca kojoj se na licu ¢ita briz-
na majc¢inska skrb i koja osmijehom potvrduju radost jer su ¢ista, mirisljiva, s rup¢i¢em u dzepu, ve-
¢ina izglacanih kuta. Pozdravljaju i nastavljaju put. Sami ili u skupinama, izvr$avaju svoje prijepod-
nevne obveze, uspinju se s jednog kata na drugi pjevusedi, trazedi stvari, pomazudi. Iznose van, na
otvoreno, svoje stolicice, klupice, stol¢ice, stalke za umivanje, kadice, vedra, umivaonike, ru¢nike.
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Uskoro ¢ete ih vidjeti sve ustrojene, spremne za rad, usred cvjetnih i vrtnih gredica, slobodnije od
pticica, njeznije od cvijeca, od radosti sjajnije od sunca koje ih obasjava. Veliki prostor, pun plod-
nih nasada svima nudi posao vi$e mjeseci u godini. Oni doista mogu re¢i: ovo cvijece i ovo povrée
plodovi su rada nasih ruku! Da, djeco, to je zivot koji vas za Zivot pripremal«.

Djecja se zivahnost obuzdaje i ureduje, spontanost nagona pretvara se u moralnu slobodu, shva-
¢enu kao sposobnost osobnog razumnog izbora. Postuju se potrebe i prava pojedinih ucenika, u
skladu s nacelom individualizacije, ali se uskladuju s obvezama spram male djecje zajednice i razvi-
ja se osjecaj drustvene odgovornosti.

U agazzijanskom vrti¢u vi$e nije bilo djeteta koje se ni¢ega nije prihvacalo od straha pred kaznom,
obiljezjem autoritativnih obitelji i vrti¢a, ali nije bilo ni djeteta koje se vandalski odnosilo prema
stvarima - §to se dogada pod utjecajem neogranicenog permisivizma. Bila su to djeca programski
angazirana u »svakidasnjim vjezbama rukovanja stvarima.

Godine 1914. objavljeni su prvi sluzbeni »programi« za vrti¢e koje je sastavila Komisija ¢iji je
ugledni ¢lan bio Pietro Pasquali. U tom opseznom i vrijednom dokumentu nije tesko izdvojiti ci-
ljeve, sadrzaje i didakti¢ka usmjerenja — sadrzana u agazzijanskom iskustvu.

»Dijete je znatiZeljno i Zeli uditi... izravno iz vanjskih stvari koje intuitivno ispituje..., ili iz glasa
osobe u koju ima povjerenja, koju obasipa bezbrojnim “zasto”.« »Dijete u¢i radeci«..., »Dostatan mu
je rad-igra: potvrduje to i ¢injenica da ga sam izmislja«.

»Komisija je bila uvjerena da obiljezje dje¢jega vrti¢a, kakav su zamislili - mora biti, mogli bismo
reci, majc¢inski instinkt ¢ije je obiljezje, uz ostalo, postupno napredovanje, jednostavno, obiteljsko,
daleko od svakoga nametnutog oc¢ekivanja koje uciteljice moraju zauzeti u razgovoru s odgojenici-
ma, sa svojom djecicom, u otvaranju njihova razuma prvim spoznajama, u budenju njihovih osje-
¢aja, u nastojanju da zadovolje njihovu naravnu radinost.«

Godine 1923. reforma Gentile odredila je da vrti¢i moraju odrediti potreban »stupanj izobrazbe«.

Vrti¢ iz Mompiana jo$ je uvijek zadrZao ovo nenadmasno obiljezje: »ujedinjuje vjezbu (kratku,
ali ucestalu i sustavnu) govornih analiza s viezbom Zivoga govora, tj. uporabu rijeci kao prilagod-
bu izrazavanja i dozivljavanje stvarnosti, ujedinjuje vjezbu popisa imena s vjezbom izrazajnog go-
vora, ujedinjuje uo¢avanje pogreske (gramatike bez gramatike, to¢nije dje¢je gramatike) sa spon-
tanim pokretanjem izraZajne aktivnosti u trenucima u kojima djeca razgovaraju medusobno ili s
uciteljicom...

U Mompianu je odgoj vedar. Dijete je u neprekidnom pokretu, kako to, uostalom, zahtijeva i nje-
gova priroda. Ali pokret nije prkosan ili kaoti¢an... I to zato $to je odgojiteljeva masta tako didak-
ti¢na — kao kod sestara Agazzi, osobito Rose — da su sposobni izmisliti na¢ine na koji ¢e spontano
zabaviti djecu opustajuc¢im sadrZajima«.

Prosirenost Agazzi-metode

Osobito otkrice »govornog jezika« u iskustvu Mompiana i didakticka djelotvornost agazzijanske
metode objasnjavaju intenzivnu aktivnost Rose i Caroline u Trstu, Trentu i Bolzanu neposredno
nakon Prvoga svjetskog rata.

U tim se provincijama nije osje¢ala samo potreba za ve¢im promjenama u dje¢jim odgojnim usta-
novama ve¢ se hitno nametalo pitanje poucavanja talijanskoga jezika mladim narastajima.

»Agazzi-metoda - pisao je G. Lombardo Radice 1928. godine - bila je i jo§ uvijek predstavlja naj-
snaznije sredstvo lingvistickog utjecaja. U tome se krije njezin uspjeh u zonama Venezia Giulia i
Trentino s vi$ejezi¢nim ili inojezi¢nim stanovnistvom. U odredenim zonama Alto Adigea, nezain-
teresiranim promatrac¢ima bilo je vrlo zanimljivo promatrati bogatstvo jezika i preciznost termina
kojima se u govoru sluze Nijemci mladi od $est godina. Oni (koji su gotovo nitko i nita) uce tali-
janski jezik odrasle u ku¢i i izvan nje.«
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Najprosireniji ¢asopis medu talijanskim odgojiteljima, Pro Infantia, povjerio je Rosi Agazzi po-
¢asnu, ali istodobno i vrlo tesku zada¢u - da objasni didaktiku vrti¢a u razdoblju od 1929.-1930.
godine.

U prvom izdanju Uvoda u didaktiku izi$ao je osvrt - izravan ili neizravan - na predavanje odr-
zano u Torinu prije trideset godina. Potvrdujuéi ponovno $to odgojitelj mora posjedovati (pozna-
vanje djeteta, kulturnu i duhovnu spremnost, didakticko nadahnuce, maj¢insku takti¢nost, odluc-
nu raspolozivost za malene, moralnu ispravnost) - iz ¢ega jasno proizlazi da je opazanje pogresaka
kolega izraz ljubavi prema djeci i kolegama odgojiteljima, ali ponekad i plod i uzrok duboke osob-
ne patnje.

Jedno je pretrpati mozak znanstvenim istinama, a drugo znati ih primijeniti s maj¢inskom taktic-
nos¢u u odgoju djece. Ono $to hrani inteligenciju ne moze uvijek ispuniti praznine duha.

Profesor koji zdu$no drobi kruh znanosti ne moze uvijek znati ima li pred sobom buducu odgo-
jiteljicu, ili, jednostavno, marljivu prikupljacicu teorija.

Objavljeni Vodi¢ za odgojitelje djece uvelike je pridonio upoznavanju, postovanju i prihvacanju
metode sestara Agazzi u talijanskim vrti¢ima. Ministar Nacionalnog ministarstva za odgoj, Giuse-
ppe Bottai, 1941. godine je rekao: »Svatko tko kaze: “talijanski vrti¢” pod tim podrazumijeva agaz-
zijanski i obrnuto«. »Bududi da ¢e prakti¢na obnova vrti¢a doZivjeti pravni preustroj, opéeprihva-
¢eni didakticki programi odnosit ¢e se na cjelokupan $kolski Zivot s odgojnim ciljevima po agaz-
zijanskoj metodix.

Nakon Drugoga svjetskog rata ¢asopis Scuola Materna - koji je zamijenio Pro Infantia - proveo
je istrazivanje radi spoznavanja koje se metode primjenjuju u »pripremnim razredimac talijanskih
$kola. Rezultati su pokazali da je: 74 posto $kola radilo po Agazzi-metodi, 14,8 posto po »mije$anoj«
(s pretezno agazzijanskim usmjerenjem), 7,4 posto po froebelijanskoj metodi, 3,2 posto po mon-
tessorijevoj, 0,6 posto po aportijanskoj metodi.

Takvo stanje opravdanje pronalazi u govoru koji je 1950. godine ministar P. I. Guido Gonella
odrzao u Volongu: »Mi Agazzi-metodu prepoznajemo kao metodu koja se primjenjuje u talijan-
skim vrti¢ima. To priznanje proizlazi iz njezine vrijednosti i stvarnih ¢injenica. Jedina vrijedna i
plodna metoda je ona koja u vrti¢ ulazi zahvaljujuéi uvjerenju, osjetljivosti i uvijek novoj genijal-
nosti odgojitelja. To se dogodilo s Agazzi-metodom. Zbog apsurdnosti i nenadoknadive $tete za vi-
talnost vrti¢a koju bi nanijela nekakva drzavna didaktika i zakonom propisana metodologija, bilo
bi nesmotreno i naivno zakonom odredivati metode i didakticke smjernice. No, kad bi netko pitao
koju metodu slijedi talijanski vrti¢, on bi doista morao potvrditi da je Agazzi-metodu izabrao, za-
dao i spontano zadrzao«.

Rosa se, unato¢ poodmakloj zivotnoj dobi i narusenu zdravlju, vratila u djecji vrti¢ Volonga, ra-
de¢i kao odgojiteljica i pomazudi najmladim kolegama.

Deveti sije¢nja 1951., prisebna i mirna, zavrsila je svoj dug i vrlo aktivan Zivotni vijek, potpuno se
istrosivsi u dobrom odgoju djece.



Odgojni prijedlog Rose Agazzi

Pietro Gardani

Djedji vrti¢ kao velika obitelj

Paolina Kergonard je krajem devetnaestog stolje¢a, u Francuskoj, promijenila tradicionalan na-
ziv »prostorija za prihvat« u suvremeniji i prikladniji naziv »majcinska $kola« (u nas »djecji vrtic¢«).
»Skola« - zbog dosljednosti i cjelovitosti odgojnog programa, zbog nuznog stuénog znanja odgoji-
telja; »majcinska« — zbog toplog ozradja i prirodnog nacina u¢enja.

I u Mompianu je agazzijansko iskustvo, prema pozornosti posvecenoj djeci, promijenilo aporti-
jansko »prihvatiliste za djecu« u pravu »majcinsku $kolu.

Djedja zajednica, pise Rosa Agazzi, je »mala kuca i velika obitelj. Sto se radi u obitelji? Krece se,
radi, razgovara, ¢esto se pere, jede, ponekad se uznemiri zbog neke neo¢ekivane i iznenadne nezgo-
de. Clanovi obitelji se vole i zato nastoje jedan drugome pomodi, uzajamno se razveseliti, kako bi
dan dobro zakljucili i kako bi u¢inili sve da ne naruse op¢i mir. Glava obitelji zna $to je sve potreb-
no predvidjeti kako bi se osigurao i odrzao mir u kudi.«

U dje¢jem su vrti¢u aktivnosti sli¢ne: »krece se«, igra se i premjesta s jednog mjesta na drugo, mi-
reéi slobodu s redom. »Radi se«, vjezbaju se aktivnosti iz prakti¢nog zivota, posvecujudi se umijecu
»malih ruc¢ica« i vrtlarstvu, »razgovara se« — prepricavaju se svakidasnji dogadaji, uzajamno se raz-
govara, pripovijeda i postupno se usavrsava »govorni jezik«. »Cesto se pere«, skrbi se o &isto¢i ljudi
i stvari, ispravljaju se lo$e i prihvacaju dobre higijenske navike, »jede se«, skroman se obrok pretva-
ra u ishodi$te brojnih poticaja za cjelovit razvoj djece, »¢lanovi se vole i pomazu jedan drugomex,
mogli bismo reci da se pospjesuje »sekundarna socijalizacija« uz pomo¢ mnogobrojnih i pozitiv-
nih meduljudskih odnosa.

Rosa Agazzi opisala je darovitosti idealne odgojiteljice: fizicko zdravlje, solidna kultura, dobro po-
znavanje same sebe, sposobnost primjene znanstvenih istina »u odgoju djeteta s maj¢inskom tak-
ticno$¢u (str. 10), rasvijetljena i djelotvorna pozornost prema djetetu shvacenom kao sjemenu koje
tezi potpunom fizi¢ckom, intelektualnom i moralnom razvitkux.

Osobna vrijednost i trud: to je ono $to se zahtijeva od osobe koja Zeli postati odgojiteljem, »zadaca
koja ne dopusta ni nagodbe ni nedosljednost«. Osoba koja snazno osje¢a osobno dostojanstvo nece
nikada iznevjeriti svoje zadace, bez obzira na zivotne okolnosti. Voli li glazbu? Odli¢no! Ne zna hoce
li je u $koli mo¢i dobro poucavati? Crta s lakocom? Druga vrijedna sposobnost. Pjeva sa zadovolj-
stvom? Jo$ bolje. Zna izmisliti razli¢ite poslice? I sama ¢e se uvjeriti koliko je to vazno u Zivotu dje-
ce! Zna pripovijedati? Recitira s duSom? Sve su to polazi$ta koja vode do srca djeteta.

Jedna od prvih duznosti odgojitelja u vrti¢u je da pazi na ¢isto¢u prostorija, na pripremu ili nad-
zor opreme i didakti¢kog pribora, to¢nost, srda¢no prihva¢anje mama (dragocjen izvor informaci-
ja o svakom djetetu), osnovne smjernice odgojnog programa.

Drugim rijecima, valja postaviti ¢itav sustav aktivnosti i vjezba koji ¢e omoguditi »da se nikada ne
izgubi iz vida cjeloviti odgoj djeteta, osobito skrbeci o njegovu zdravom rastu, kako bi postao dobar,
mudar, radin, civiliziran, koristan sebi i drugima.«
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Odgoj je vrlo osjetljiva i teSka zadaca, ,ponekad nerazmjeran fizickim i duhovnim snagama“ od-
gojiteljice - napominje Rosa Agazzi — medutim, valja izdrzati i ne obeshrabriti se: »nije vazno ako
odmabh ne uspije ostvariti nacela...« Smirenost, strpljivost i njeznost — dusevne su osobine koje je
nuzno posjedovati. Ozbiljnost, svijest o profesionalnim obvezama, to¢nost, pravodobnost i, nada-
sve, dobra volja, obiljezja su na kojima se temeljio njezin rad.

Njezina sposobnost pronicanja i intuitivnost: ona promatra, slijedi dijete, za odgojne ciljeve sluzi
se »prigodama« koje joj se pruzaju, zanimaju je »male radosti njezine djece« kako bi im postala pri-
jateljicom, kako bi pridobila njihovu ljubav i povjerenje. Odgojiteljica njezno i odlu¢no vodi, prati
dijete »na progresivnom hodu njegova rasta« ¢ija je promicateljica u svakom trenutku.

Dijete je sjeme, potencijal koji kroc¢i ka svojem ostvarivanju. Toga odgojiteljica mora biti svjesna
u svakom trenutku dana. Dobro je, medutim, da se dijete otvori i svojim prijateljima te da i tada
obitelj bude vazan oslonac. Obitelj je, pedagoski promatrano, pozitivna kad joj je oslonac majka,
povezana s djecom i muzem - prema mudrom savjetu Enrica Pestalozzija — »briznom ljubavi«. I
kao $to u smirenom i konstruktivnom obiteljskom okruzju bra¢a snazno utje¢u na dijete i njegov
mnogostruki razvoj, tako i u vrti¢u temeljnu vaznost poprimaju odnosi medu djecom istih ili ra-
zli¢itih godina (dobi).

Kako bi pridonijela i pomogla ostvarivanju mirnog suZivota, nastojala je u vrti¢u ostvariti pozitiv-
ne meduljudske odnose uz pomo¢ kolektivnih igara, suradnje i uzajamne pomodi, strateskim pri-
jedlozima - kako bi uspjela nadvladati »nesvjesnu drustvenosts, izazvanu dubokim razlikama u na-
ravi, iskustvu obiteljskih i kulturnih okruzja. Na razlicitost u djece nailazimo i u obliku inteligencije
ijezika, primjerice verbalnog. Ona odgojiteljici namece nuznost da ne zapostavi manje sposobne i
nezrelije, ve¢, naprotiv, da ih u¢ini predmetom posebne pozornosti i skrbi.

Sve dok ne dode do suprotstavljanja, odgojiteljica ¢e se skrbiti da $to ¢e$¢e prepusti rije¢ manje
inteligentnoj djeci i onoj koja se manje isticu.

Ciljeve koje treba slijediti u toj »velikoj obitelji« vrlo je jednostavno izdvojiti, ali tesko ostvariti: to-
lerantnost, uzajamno postovanje, simpatiju, osje¢ajnost, suradnju, spremnost za bratsku pomod¢.

Ako su djeca u nekom vrti¢u podijeljena po dobnim skupinama, odgojiteljice zajedno mogu pred-
vidjeti privremenu »posudbu« — razmjenu djece. »Stariji e, u¢e¢i mlade, poboljsavati sami sebe, a
mladi ¢e, dok pomaze ulasku svojega tutora, naslutiti razliku izmedu svoje nesposobnosti i iskustva
mladog uditelja. Iz toga se radaju osjecaji dobrohotnosti i postovanja.«

Red i sloboda

Agazzijanska $kola naziva se »maj¢inskome« jer je kao model uzela ponasanje dobre majke. Isto
vrijedi i za problem reda. Dobra kucanica, isti¢e R. Agazzi, »osjeca sveto gadenje prema neredu.«

Kucanica se skrbi o urednosti doma jer zna da je to izvor ku¢nog blagostanja. Odgojiteljica stva-
ra red i uci ga stvarati — kako bi u djeteta stvorila zdrave navike urednog Zivota.

Prema uvjerenju Rose Agazzi, »dijete je kaos koji tezi k pretvaranju u red«. Drugim rije¢ima, nje-
gova je aktivnost u pocetku instinktivna, nesvjesna, nedosljedna. Usprkos tomu, ono se nastoji simo
kontrolirati, djelovati svjesno i propisno. Ako mu je odgojiteljica Zivo svjedo¢anstvo moralnosti i
pravednosti, ako stvara red medu $kolskim »stvarima« i dosljednost u didaktickim aktivnostima,
ako sve vi$e uklju¢uje i u¢enike u odrzavanje vanjskog reda (»pravo mjesto za svaku stvar, svaka
stvar na svojem mjestu«), postupno ¢e promicati njihovu moralnu slobodu.

Krenimo od jednoga pedagoskog nacela. Ako zelimo da dijete stekne navike, moramo ga postaviti
u situaciju da radi-djeluje, a da bi djelovao, potrebni su mu predmeti i prikladni uvjeti. To je pravilo
novoga vrti¢a, nasuprot onome $to je vrijedilo u starom sustavu — samo savjeti i pravila.

»Kojim stvarima moramo okruziti dijete u vrti¢u kako bismo ga odgojili za red? Dakako, stvari-
ma koje su mu potrebne za zivot u kudi i u zajednici, stvarima koje odgovaraju njegovim potreba-
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ma. Ono ima potrebu biti ¢isto, hraniti se, nauciti se odijevati i svlaciti, igrati se i raditi, mora nau-
¢iti postivati tude stvari i, eto — ve¢ to predstavlja niz predmeta, materijala za ¢i$¢enje, namjestaja u
blagovaonici, igra¢aka i predmeta za rad.«U dje¢jim su vrti¢ima duge klupe i pri¢vr$ceni stolci pri-
siljavali djecu da prelaze jedni preko drugih kad su trebali izi¢i iz reda. Pokreti i buka bili su sve-
deni na minimum, red je bio osiguran, ali bio je izravna posljedica ogranicenja koje su pri¢vr$¢eni
predmeti nametali dje¢joj slobodi.

Nametnuta nepokretljivost i dosada povezuju se u autoritarnom vrti¢u, a nered i galama tipi¢ni
su za permisivni vrti¢. Odbacujudi jedno i drugo, Rosa Agazzi je predlozila da djeca nauce koje su
»granice njihovih prava« - kako bi izbjegla »divlje ponasanje« u uredenoj igri, vjezbama prakti¢no-
ga Zivota, postupnom osvjeStavanju potreba i prava drugih ¢lanova zajednice.

Materijalni red, osobito ako se ostvaruje u suradnji s djecom, ¢imbenik je etickoga i drustvenog
odgoja. U suprotnom, nered medu stvarima istodobno je izraz nezrelosti i uzrok zbrke i meduljud-
skih sukoba.

»Posebni znaci, tipicna pomoc¢ agazzijanskom iskustvu, koeficijenti su materijalnog reda i imaju
za cilj »olaksati svakida$nje radnje koje zahtijevaju premjestanje predmeta i kretanje ljudi.«

Vjezbanje u prakti¢c(nom zivotu

Rosa Agazzi podsjeca da se u obitelji nastoji izbjegavati sve $to smeta zajednickom miru. Mnoge
nesrece ovise o onome §to bismo danas nazvali psihomotornom nezrelos¢u djeteta. I zbog toga vr-
ti¢ mora angazirati sve u¢enike da »dobro« uvjezbaju aktivnosti iz prakti¢nog zivota koje cesto ro-
ditelji zanemaruju, podcjenjuju ili dopustaju djeci da ih nepravilno naprave.

Ako vrti¢ organizira strogo logicke i prirodne djecje aktivnosti, ¢ak i najmlade dijete steci ¢e za-
vidne sposobnosti samokontrole i samostalnosti: svakidanje radnje, prema pravilu, podlijezu to¢-
nim pravilima te stoga potvrduju inteligenciju, dobar ukus, samokontrolu... Medutim, dijete Ce tes-
ko samo otkriti i primijeniti pravila ponasanja, pa mu je zato potrebno pomo¢i da ih otkrije i prak-
ti¢no primijeni.

Sli¢ne didakticke vjezbe trebalo bi primijeniti u stjecanju sposobnosti: svlacenja i odijevanja pri-
jatelja, skidanja i odijevanja, zakop¢avanja i otkopéavanja, pravilnog prenosenja stolaca i stolova,
metenja, brisanja prasine, zalijevanja. Osobitu je pozornost Rosa Agazzi posvecivala pripremanju
stola. Bilo je to »nesto $to je valjalo ozbiljno shvatiti i ne prepustiti dje¢jem nahodenju (za vrijeme
Cega Ce se odgojiteljica baviti ne¢im drugim), a isto se tako nije smjelo povjeriti pomo¢nom osoblju,
nesposobnom i neodgovarajuce pripremljenom.«

I kao $to se verbalni izraz usavr$ava progresivno, njegujuci pojedine dijelove recenice koje bi po-
slije trebalo zdruzili u cjelinu stavka ili odlomka, tako djecu valja metodoloski uciti da usvoje razli-
Cite specificne sposobnosti.

»Kada su pojedine radnje usvojene u vrti¢u, lakse je upravljati pokretom koji mora biti obiljezen
redom, spretno$¢u, civilizirano$¢u, smireno$¢u. Ponavljanje vjezba kojima dijete usavr$ava pokret-
ljivost i lakoc¢u pokreta pridonosi i pravilnom sluZenju vremenom. Radnja za ¢ije je provodenje u
pocetku trebalo sat vremena, nakon kratkog ¢e se vremena brzo izvrsavati, a pritom nece biti po-
remecen smiren prirodni ritam. Misao je ona koja postaje brzom u slijedu akcija, oko prestaje biti
sporo i sama se ruka gotovo instinktivno okrece nadesno, umjesto nalijevo.«

Skolsko graditeljstvo i oprema

Sazrijevanje ucenika ovisi ponajprije o osobnosti i profesionalnosti odgojitelja, ali uvjetovano je i
unutarnjim i vanjskim prostorima skole, od koli¢ine i funkcionalnosti namjestaja i didakticke opre-
me. Na temu stubi$ta R. Agazzi vraca se vise puta, kako bi pokazala odgojnu korisnost i suprotstavi-
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la se misljenju onih koji tvrde da vrti¢ mora biti izgraden u istoj razini. » Ako djecu nauc¢imo pravil-
no se penjati i spustati stubistem, vodenim vjezbama, prilagodenima razli¢itoj dobi (3- 4-5 godina),
stubiste nece biti stra$no ¢udoviste... postat ¢e prakti¢nim sredstvom dje¢jega odgoja.

Ako veli¢ina prostorija mora odgovarati broju ucenika, kad je rije¢ o namjestaju, moramo voditi
racuna o mogu¢nostima djece, prihvacajuéi za mjerilo izbora prakti¢nost i jednostavnost.

Kao primjer autorica donosi nacrt vjesalice na kojoj su kukice za vjesanje postavljene na razlicite
visine - za manju, srednju i stariju dob - koja je u Mompianu, u jednom sku¢enom prostoru, sluzila
za vje$anje stotinjak kuta i ru¢nika, ostavljajuci u hodniku prostor slobodan za druge potrebe.

»Prakti¢nost namje$taja ponajprije mora djetetu omoguditi postizanje osobne neovisnosti, kako
bi ono svladalo umijece biti sam sebi dostatan.« Vrlo koristan dio namjestaja — koji je Rosa Agaz-
zi nacrtala i odredila mjere - rasklopljivi je stoli¢ koji bi djeca mogla sama iznijeti van, na otvoreno
(dvoje djece nosi plocu, a drugih dvoje noge). Njime se sluze oni koji su razumjeli odgojnu vrijed-
nost $kole na otvorenom, osobito za Zivahno i tromo dijete.

Vjerski i moralni odgoj

Osijetljivost Rose Agazzi za vjersko pitanje, njezino uvjerenje o uskoj povezanosti vjerskih i moral-
nih vrijednosti — pokazalo se jo§ na Nacionalnom pedagoskom kongresu 1898. godine, na stranici
koja nije bila objavljena u sluzbenim aktima zbog tada prevladavajuceg antiklerikalizma.

Koncept o Bogu kao vrhunskom tvorcu svemira djeci je vrlo tesko objasnjiv i zato je Rosa Agazzi
polazila od predstavljanja Isusa Krista, Boga koji je ¢ovjekom postao i koji je objavio o¢evu ljubav
te je postavio temeljem osobnoga i zajednickog Zivota: ljubav prema Bogu i bradi.

U vrti¢u potreba za jednostavnoscu i konkretnos¢u ucenja ukljucuje opasnost da se Isusov lik
svede na lik obi¢na ¢ovjeka, rodenoga u siromasnoj betlehemskoj $tali, u zreloj dobi nadvladanoga
zlo¢om svojih bliznjih i osudenoga na necasnu smrt na krizu.

Tradicionalne pripreme za Bozi¢ nisu liSene odgojnih pogres$aka, ¢ak i teskih: primjerice, Djetesce
Isus predstavlja se jedino kao onaj koji ¢e, ako ga molimo, donijeti darove, tako da se u djecice stva-
ra uvjerenje da molitva sluzi samo za dobivanje materijalnih dobara, a prakti¢ni se materijalizam,
koji zivi previse obitelji, za vjerskih blagdana jo$ vi$e naglasava. Djeci se govori da Isus za Bozi¢ na-
graduje dobre, a kaznjava lose, no, kako oni zlocesti obi¢no dobivaju bogatije darove od svojih po-
slugnih i velikodusnih prijatelja, u djeci se budi sumnja da je Gospodin nepravedan. Lik i Zivot Isu-
sa Krista djeci se mora predstaviti kako bi ih se odgojilo za bratstvo, za postovanje prema svakom
stvorenju, da viSe cijene duhovna dobra.

Rosa Agazzi je, umjesto da je crpila iz svetih spisa, radije djeci pripovijedala poticajne i vjerodo-
stojne price u ¢ijem je sredistu bilo Djetesce Isus.

Vjerski odgoj koji je predlagala Rosa Agazzi ¢esto se povezuje s odgojem osjecaja i moralnim od-
gojem. Red stvari i radnja, red ¢iji promicatelji sve viSe postaju djeca, usmjerava ih moralnom od-
goju.

Intelektualni odgoj

U popisu predmeta u Vodi¢u agazzijanske metode skupljene su »vjezbe za osjetilni razvoj«, ali se
one, u biti, odnose na intelektualni odgoj djeteta. Ne ogranicavaju se na obja$njenje kako treba po-
ticati vid, sluh ili dodir, ve¢ se u njima objasnjava kako treba uvjezbavati djecu da prihvate odnose
sli¢nost-razli¢itost-osobnost, razlikovati i rasporediti predmete po kriteriju pojedinog svojstva: boje,
materijala, tipi¢nog oblika, koli¢ine.

U agazzijanskom vrti¢u misao se, nadalje, odgaja uz pomo¢ rije¢i (verbalni izrazi predstavljaju
»razrede« stvari i radnja, prostorno-vremenske odnose, odnose uzrok-posljedica i sredstvo-cilj) i
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svakidasnjom praksom (koja, ako je pravilno provedena, predstavlja pravu »logiku na djeluc). Sto-
ga je pravilnije upotrebljavati izraz »intelektualni odgoj«. Dijete, kako je poznato, globalno perci-
pira, prihvaca nerazdijeljenu cjelinu, a ne toliko pojedinosti, primjecuje sli¢nosti vise nego razlike,
ima vrlo ograni¢enu sposobnost analiziranja. Zato ga je potrebno odgajati da u¢i sve bolje »razli-
kovati« predmete. Rosa Agazzi se u knjizi Kako shva¢am didakticki muzej prisje¢a nastanka »vjez-
ba razlikovanja, izvedenih razli¢itim »beznacajnim sitnicama« koje su bile bez deklaracije, a koje
su djeca sama donijela.

Tradicionalno su uitelji kaznjavali djecu koja su se igrala »bezvrijednim stvaré¢icama« koje su
skrivali po dZzepovima, umjesto da su pomno osluskivali njihova objasnjenja, ili bi ih pak preduhi-
trili redovitim dnevnim kontrolama (pretresima) i oduzimanjem predmeta koji nisu imali veze sa
$kolom.

Odgojiteljica iz Mompiana odludila je zamoliti djecu da joj svakoga jutra svojevoljno daju svo-
je stvarcice, uz obecanje da ¢e ih svake vederi vratiti. Nakon toga se sjetila zamoliti ih da joj posude
te stvarcice, kako bi njima osmislila i obogatila »didakticki muzej«, s jasnom odgojnom nakanom:
pomoci djeci da sudjeluju u Zivotu vrtica i iskoristiti te beznacajne stvarcice kao sredstva mental-
nog odgoja.

»Pogled na dva ¢avla dala su mi ideju. Ugledala sam ih u onom sveZnju sitnica i otpada: bila su iste
debljine, ali razli¢itih duzina. Nakon $to sam vlasnika zamolila da mi ih posudi, posluzili su mi da
objasnim suprotnosti “dugo-kratko”, uz dvije duge i dvije kratke olovke koje sam sama donijela.«

Sve veli broj stvarcica, poznatih i dragih djeci, omogucio je vrlo aktivan rad ociju i ruku i svakog
je u¢enika mogao pretvoriti u pravog tvorca vlastita rasta, i na osjetnoj, i na intelektualnoj i lingvi-
stickoj razini

Djeca su sposobna razlikovati velike od malih stvari i odloZiti ih u odgovarajuce kutije, ili, na otvo-
renom, veliku od male kuce. Sli¢no tomu, trebaju razlikovati »zasiljene predmete« od »obojenih,
odlazuéi ih u posude oznacene iglom ili vrpcama razli¢itih boja.

Razlikovanje moze postati uredenije i produktivnije ako se izabiru obiljeZja predmeta na koja tre-
ba usmjeriti pozornost djece odgovaraju¢im vjezbama: boja, materijal, oblik.

Mnoga djeca, s tugom primjecuje Rosa Agazzi, gledaju, a ne vide. »Stoga je nuzno u njima odgo-
jiti duh opazanja, osnovno, ako ne i jedino, sredstvo u razvoju inteligencije. Koje stvari ili ¢injenice
mogu biti podvrgnute sudu ili kritici, ako ne one koje su prosle kroz vatrenu kontrolu opazanja?«

Druga dva sredstva intelektualnog odgoja su: vrtlarstvo, koje uspijeva »uravnoteziti prirodnu po-
trebu za kretanjem s potrebom za opaZanjem, dodirom, spoznajom« i vjezbe prakti¢noga zivota.

Jezicni-lingvisticki odgoj

Mnoge stranice Rose Agazzi posvecene su »govornom jeziku« - zbog temeljne uloge koju jezik
ima u odgojnom projektu vrti¢a. Vrti¢ igra ulogu »mosta« izmedu obiteljskog Zivota i osnovne $ko-
le: nastavlja i usavrsava djelo majke (prve uciteljice jezika), ustrajno odgaja djecu za prakti¢nu upo-
rabu verbalnog jezika, stvaraju¢i tako osnovni »preduvjet« za uéenje jezika i knjizevnosti.

Vrti¢ ne smije zanemariti verbalni odgoj ako Zeli marljivo lingvisticki pripremiti dijete, pravilno
postavljajuci didakticku djelatnost. Opazanje, razmisljanje, slusanje, govor — odvojene su i uzajamno
povezane aktivnosti koje treba predloziti djeci i, uz pomo¢ sustavnih vjezba — kako bi ona mogla
nauciti analiticki dozZivljavati stvarnost, prihvatiti odnose uzrok-posljedica, sredstvo-cilj, pravilno
razumjeti govor drugih, stvarati verbalne prikladne i cjelovite poruke, tj. voditi dijalog i razgovore.

Pravi vrti¢ istodobno je okruzje »djelovanja« (igre, konstruktivne aktivnosti, vjezbe iz svagdasnje-
ga zivota) i »govora« (neprekidna verbalizacija onoga $to se dozivljava).

U njemu se ostvaruje metodolosko postavljanje koje je Pietro Pasquali predlozio u novom vrti-
¢u, a o ¢emu je izvijestila Rosa Agazzi u govornom jeziku: »To je dominantna nota intelektualnog
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dijela vrti¢a - jezik u akciji sluzi kako bi prodro u mozak i srce u skladu s nacelom: “stvari za rad, a
rad za jezik, za misao i za osjecaje’«.

Svaki trenutak $kolskoga dana moze i mora ponuditi poticaje za razmigljanje sve dok se sva djeca,
od najmladih do najstarijih, od nadarenih i ekstrovertiranih do povucenih i sramezljivih ne budu
skladno i postupno razvijala u govornom jeziku. Usprkos tomu, postoje trenuci u kojima odgojite-
ljica mora s djecom vjezbati prakti¢no se sluziti »glavnim dijelovima recenice« (imenicama, glago-
lima, pridjevima, veznicima, zamjenicama), sve dok ih ona ne osvijeste i po¢nu se njima sve spon-
tanije i pravilnije sluziti.

»Beznacajne sitnice bez deklaracije« (figurice, minijaturne igracke) odli¢na su sredstva za klasifi-
kaciju i prikladnu uporabu zajednickih imenica. Svako dijete nedvojbeno poznaje psa, ruzu, jabu-
ku: od njih ¢e podi u svrstavanju »Zivotinjac, »cvijecas, »vocac.

Pozornost moramo usmjeriti i na one rijeci (glagole) koji opisuju radnju: dodirnuti, jesti, uze-
ti, piti.

Egocentrizam dijete navodi da s rado$¢u upotrebljava osobnu zamjenicu »ja« i odgovarajuce ver-
balne glasove, ali mu ne brani da promatra i to¢no imenuje radnje drugih: »ono dijete spavag, »uci-
teljica govori«, »mama kuha«.

Gramatika bez gramatike ne smjera samo, ili ponajprije, na korektnost jezika, ve¢ prije svega na-
stoji pomo¢i djetetu da izrazi svoju misao. Naime, vrlo je vazno poticati dijete i usmjeravati ga da
govori o stvarima koje poznaje, da izrazi spoznaje koje na prvi pogled, ¢ini se, ne poznaje.

Unutar prijedloga lingvistickog i intelektualnog odgoja autorica prili¢no veliku pozornost pokla-
nja »dramatizaciji«: igri s razli¢itim ulogama i scenskim prikazima odgojitelji¢inih pripovijedaka.

Plemenita, njezna pjesma

Rosa Agazzi je uvijek pozornost posvecivala pjesmi, kao nezamjenjivom ¢imbeniku djecjega od-
goja, 1 u neumornom radu u Mompianu, i u svojim radovima (dovoljno je prisjetiti se knjiga Od-
gojna pjesma, Abeceda odgojne pjesme, Djeco, pjevajte!).

»Pjesma je - pise — smisljen spoj razli¢itih elemenata od kojih su glavni: glas i rije¢. Moglo bi se
reci: pjesma je osjecajno stapanje dvaju koncepata, poetskog, s jedne strane, i glazbenog, s druge.«

Uostalom, u¢enju pjevanja mora prethoditi jezi¢na vjezba i pravo recitiranje. Odgojiteljica se po-
najprije mora pozabaviti sadrzajem i rije¢ima, izraZajnim ¢itanjem teksta — kako bi osvojila djec-
ju dusu. Ta ih priprema ponajprije »Zeli pripremiti da uzivaju u glazbenom izrazu i ubiljeziti u nji-
hove umove da se jednako ophode prema jednom i drugom autoru. Osim toga, valja naglasiti ovaj
stav i odrzavati dobrim osjecaj za dvostruki izraz. Nerijetko ¢e odgojiteljica prije pjevanja djeci jos
jednom procitati rije¢i pjesme.«

Pjevanje se u vrti¢cu mora shvatiti kao estetski odgojni ¢imbenik u uzZem smislu i op¢i odgojni
¢imbenik u Sirem.

Medutim, valja se maksimalno skrbiti o dva osnovna elementa pjevanja: ritmu i intonaciji. Mala
se djeca mogu odgajati za ritam u igri, oponasajuci razli¢ite radnje u »ravnomjernom taktu« radni-
ka, proizvodeéi odgovarajuce karakteristine zvukove: »don-don« za kovaca, »¢ik-¢ake ili »zu-zu«
za stolara, »pak-pak« za drvosje¢u, vodedi brigu o pauzama izmedu svakoga zvuka.

Vrlo efikasno didakti¢ko sredstvo koje odgaja za ritam djecu koja nemaju sluha ili su hendike-
pirana - je ¢embalo.

Naglasila je, »s velikim zadovoljstvom se sje¢cam djece koja su kasnila s mentalnim razvitkom, a
koje je privukla ritmicka vjezba s cembalom. Sje¢am se radosti koju je pobudio u njihovim malim
siroma$nim umovima. Zasto to kazem? Kako bih upozorila mlade odgojiteljice da uvijek moraju
potraziti neko sredstvo, sposobno potaknuti one koji od prirode nisu dobili dar bistre inteligenci-
je mozgax.
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Za odgoj uha i glasa malih »ucenika« za pjevanje, nuzno je da odgojiteljica ima sluha i dobar glas,
nije vazno ako je slab, ili malog raspona. »Siguran« glas vazniji je od snaznoga jer bolje moze vodi-
ti njezne djedje glasice.

Ako odgojiteljica nema sluha, moze se posluziti glasovirom ili harmonijem, a Zi¢ani ¢e joj instru-
menti teze pomodi, primjerice violina ili mandolina - jer oni za uglagavanje traze istan¢ano uho.

Kako bi ohrabrila mlade kolegice da se sluze tuzaljkama, navela im je primjere (od kojih je prva
uvijek imala naglaSen pravi ritam) te im je savjetovala da se sluZe notama od »d« ispod crte do »f«
u prvoj praznini notnog crtovlja.

Dje¢ji glas ima ogranicen raspon - koji se minimalno moze §iriti jer »akrobatski skokovi mogu
naskoditi glasnicama i dovesti do zastoja u prirodnom prosirivanju.«

Violina i mandolina, a osobito glasovir savr$eno ¢e posluziti za podrzavanje djec¢jeg glasa i »osva-
janje« uha za poseban tonalitet pojedinih pjesama.

Higijenski odgoj

Odgoj malih ucenika za osobnu higijenu zahtijeva i nuznu gradevinsku strukturu, i poman i oso-
ban pristup odraslih, nazo¢nih u vrticu..

»Lo$i zahodi ili nedostatan broj, neprikladno napravljeni zahodi kojima se ne moze ¢esto sluzi-
ti uzrokuju gubitak vremena i veliki nered, a to je jedna od najvecih poteskoca koje se dogadaju u
dje¢jem vrticu. Bolje je imati razred manje, a koji zahodski prostor vise.«

Cilj je naviknuti djecu da obave odredene tjelesne potrebe u odredenim satima dana te da budu
stalozeni i da ne prkose. Takve navike zahtijevaju vrijeme i trud, pa je potrebno strpljenje i razumi-
jevanje, nadasve s najmanjim ucenicima i onima koji prvi put ulaze u djecju zajednicu.

Odgoj misic¢a odnosi se na mali broj u¢enika, svakida$nja provjera ¢istoce odnosi se na sve, bogate
i siromasne, prljave i ¢iste. Ukljucuje provjeru imaju li svi rup¢i¢, jesu li oprali lice, vrat, ruke i ima li
netko, slu¢ajno, poderane ¢arape ili prljave cipele. Jedanput tjedno, obi¢no ponedjeljkom, kontrola
je detaljnija i stroza, obuhvaca i noge, stanje koze, donje rublje i redovito mijenjanje ¢arapa.

Pregled je »svakidasnja kontrola interesa obitelji prema $koli...; u njoj nastaju elementi higijene i
reda, civiliziranog odgoja...; ne osjeca li potrebu, ne razumije li vrijednost, zna¢i da nije stvorena za
odgoj djece.« Logi¢no, vrti¢ ne moze provjeravati izvr$ava li obitelj svoje zadace, ve¢ mora poticati i
voditi, izravno se usmjeravajudi na higijenske potrebe djece (zrcalo postavljeno u dvorani djetetu je
korisno sredstvo za koordinaciju oka i ruku). Ovom podrudju svakidasnjega $kolskog rada danas se
pristupa u perspektivi koju nazivamo »psihomotorickim razvojem«. On u sebi sazima ¢itav niz pri-
premnih vjezba koje osiguravaju odgojnu djelotvornost. »Nije rad samo radi rada, rad je radi odgo-
ja... svaki je pokret slobodan, ali svaka kretnja ima svoj razlog postojanja. Zna li dijete zasto na ovaj
ili onaj nac¢in? Znat ¢e ako je odgojiteljica napravila program rada.« On sadrzi vjezbe orijentacije
(lijevo-desno, naprijed-natrag, gore-dolje), pravilnog poloZaja stvari (sapuna, posudica), prijenosa
vode, temeljito pranje ruku, racionalnu uporabu ru¢nika. Djeci je potrebna i zdrava hrana, i dostat-
na koli¢ina hrane, ¢isti zrak i kretanje na otvorenom. Igre na otvorenom vrlo su korisne za zdravlje
ako su atmosferske prilike povoljne. Sa strogo pedagoskog gledista, Stetne su kada se zbog nebrige i
nepozornosti odgojitelja pretvore u divlje ponasanje, a odgojne su ako postanu prigodom za razvi-
tak samokontrole, postovanja drugih ljudi i stvari. Rosa Agazzi savjetuje, nadalje, i druge organiza-
cijske kriterije — kako bi igre na otvorenom odgajale za uzajamno postovanje. Djeca moraju znati
gdje se mogu slobodno kretati, a da time ne smetaju svojim prijateljima. Primjerice, ako je prostor
prili¢no velik, dvije se tre¢ine mogu odvojiti za igre u pokretu, a jedna tre¢ina za mirno opustanje.
Mirno opustanje je »umije¢e malih rukug, razgovor s temom zanimljivom svima, recitiranje, pje-
vanje, dramatizacija, gledanje ilustriranih knjiga, crtanje na plodi, ili, u pogodnim trenucima, zajed-
ni¢ka molitva. Za takve djelatnosti potrebna su jednostavna sredstva koja sami u¢enici rado dono-
se. Autorica opisuje, to¢no i sa zadovoljstvom, ove trenutke $kolskoga dana.
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Vrtlarstvo

Ve¢ na predavanju odrzanom na Nacionalnom pedagoskom kongresu 1898.godine, Rosa Agaz-
zi je jasno razlikovala ono §to je autenti¢no i vrijedno bilo u djelima i Froebelovu odgojnom isku-
stvu od onoga $to je bilo umjetno i dvosmisleno u spisima i iskrivljenim obja$njenjima te oponasa-
nju u tom iskustvu. U skladu s najboljom froebelijanskom tradicijom je i tipi¢no vrtlarstvo mom-
pianskog vrtica.

Uvjerena da je vrtlarstvo snazan ¢imbenik moralnoga i drustvenog odgoja - koji nudi brojne mo-
gu¢énosti za razvoj inteligencije i verbalnoga govora, Rosa Agazzi je na brojnim stranicama ponu-
dila savjete odgojiteljima koji nisu posjedovali osnovno znanje na tom podrucju, ali obdarenima
»osjecajem za prirodu.

Umijece malih ruku

To je naslov knjige Rose Agazzi, posvecene sestri Carolini o »odgojnosti ru¢noga rada«. Umjet-
nost ili posao? I jedno i drugo.

Umjetnost - jer se zahtijeva i u odredenoj mjeri izrazava kreativnost odgojitelja i djeteta. Rad -
jer se ijedno i drugo moraju ozbiljno zauzeti: prvi u pripremama i kontroli, a drugi u provodenju.
Ako se to dogodi, rezultat te posebne aktivnosti je zaista formativan. Froebel je, podsjeca Agazzi,
unio u program djecjega odgoja »jednu genijalnu raznolikost ru¢nih vjezba koje se temelje na za-
konitostima njegova sustava. Od solidnih (darova) do povrsnih, od smjernica do to¢aka neprekid-
na je gimnastika oka, ruke i uma. Froebelijanska vjezba, matematicka, odgaja imaginaciju u grani-
cama proporcionalnosti i simetrije.

Uz te vjezbe, koje se temelje na transformaciji, pojavljuju se druge koje ¢ine, mozemo reci, ma-
nualnu primjenu koja se temelji na pravilima i prije izvedenim vjezbama. Tkanje, busenje, $ivanje,
crtanje, bojenje, preplitanje, savijanje, isijecanje — nije nista drugo do ponavljanje i prakti¢an rezul-
tat teoretskog tijeka.«

Ako doslovnu (naslijedenu) primjenu froebelijanskih vjezba treba cenzurirati, ni$ta manje prije-
korno nije ni o¢ekivanje da ¢e se u vrti¢u proizvesti tehnicki savr$eni predmeti i namjestaj, smijes-
no se natjecuci tko ¢e viSe potrositi (u kupnji materijala i trazenju specijaliziranih radnika) i tko ¢e
viSe proizvesti u o¢ekivanju upitnih »konac¢nih pokusa«i ucestalih didaktickih izlozaba.

Piduci u doba kad je siromastvo u Italiji bila prosirena pojava, Rosa Agazzi je nekoliko stranica
posvetila »promjeni stvari« — kako bi poucila pravilnom shvac¢anju ekonomije i izbjegavanju kraj-
nosti: »sve ¢uvati, ili »sve bacitil«

Kako bi male ruke u¢inila vjestima, ona je svoje ucenike, primjerice, upoznala s vrlo preciznim
naputcima o kidanju i lijepljenju papira.

U vrti¢u koji Zeli biti odgojan »ove vjezbe moraju poprimiti vrijednost vjezba iz prakti¢nog Zivo-
ta koje, u odredeno doba, postaju viezbama osjetilnog razvoja... Na isti na¢in na koji se Zeli ponovi-
ti pjesma, neka ritmicka vjezba, sve dok dijete pokazuje nesigurnost, treba je ponavljati s veseljem,
svaku vjezbu koja zahtijeva spretnu uporabu stvari.« Cak se i moralni odgoj ostvaruje umije¢em
malih ruku, ako se ono pravilno shvaca i primjenjuje.



Cjeloviti odgoj i obrazovanje

Anna Lisa Gasparini

Radim kao pedagog na odgojnom projektu- preko talijanskog Ministarstva vanjskih poslova- u
Dje¢jem vrti¢u “Zraka Sunca” osnovanom 1995. godine u Krizevcima. Zelja nam je pridonijeti for-
miranju “novih ljudi” i cjelovito odgojiti dijete. Taj je cilj vezan uz sliku djeteta kao subjekta koji je
u procesu kontinuirane interakcije s vr$njacima, odraslima, okruzenjem, kulturom i svijetom. Od-
gojni program usredoto¢ili smo na odgoj za opce zajednistvo i na humanisticke pedagoske vrijed-
nosti ucijepljene u koncepciju Rose Agazzi.

Zasto upravo ovakav izbor?

Planetarni izazovi s kojima se suocava suvremeno drustvo, zahtijevaju odgovor koji nema samo
karakteristike globalnosti, planetarnosti, ve¢ je i kvalitativno potpuno razlicit.

Odgoj za opée zajedni$tvo potpuno je nov kulturoloski projekt, kao i prijedlog za suzivot. Za-
htjeva antropolosku zrelost i sposobnost otkrivanja novih pedagoskih sadrzaja, druk¢iji stav prema
znanju, novu metodologiju pogodnu za formiranje generacija, koje su pozvane na stvaralastvo i Zi-
vot u ovom novom povijesnom trenutku.

Vazno je zapoceti s najmanjima kako bi se ¢ovje¢anstvo malo po malo obogatilo sadrzajima kao
§to su: solidarnost, jednakost, meduovisnost, sloboda, mir... razmatranima u svjetlu antropologije
Cije je srediste osoba: ljudsko bice u odnosu, osoba koja je sposobna graditi odnose izvan i unutar
svake razli¢itosti.

Osoba kao dar

Zasigurno je poznato da je temeljna potreba neke osobe priznanje njezina identiteta koji je je-
dinstven i neponovljiv, te da je se ne smatra brojem ili predmetom. Promisljanje Chiare Lubich
izrazeno u njezinim doktorskim disertacijama iz pedagogije i psihologije, otvara vrijednosno ob-
zorje: prva vrijednost je covjek — »¢ije postojanje je dar Bozje ljubavi, zbog ¢ega izgraduje kulturu i
vrijednosti.« (Lubich, 1999.).

Otkrice osobe da je dar, jam¢i joj psiholosku sigurnost koja daje smisao Zivotu osobe i daje joj sna-
gu da izade iz sebe te da nastavi Zivjeti i stvarati drustvenu zajednicu.

Iz tog iskustva proizlazi put psiholoskoga i pedagoskog razvitka usmjerenog k cjelovitoj huma-
nosti jer dolaze do izrazaja psihologija i pedagogija koje se otvaraju transcendentalnom. »Oslobo-
diti se svoga ja, svih uvjetovanosti, znaci prihvatiti sebe bez maski kako bismo uskladili vlastitu vo-
lju s transcendentalnom”, (Lubich, 1999.) ,,$to znadi ljubiti bliznjega.«

Psiholog A. Maslow (1973.) je govorio: »Osobe koje se samo-ostvaruju, sposobnije su za dublje
odnose s drugima, za vecu ljubayv, za savrienije poistovjecenje s drugima, za odbacivanje prepreka
vlastitog ega.«

Osoba je osoba u koliko ima potencijal odnosa s drugima. Odnos «ja-ti»— prema filozofu Marti-
nu Buberu, poti¢e osobu na susret i potpuno je uklju¢uje u dinamiku dijaloga.
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Maslow, Levinas, Ricoeur i drugi psiholozi, pedagozi i filozofi, trazili su dijalektiku ljubavi koja
ukljucuje Zrtvu sebe samog za dobrobit bliznjega, ali Chiara Lubich je na univerzalni na¢in defini-
rala vrijednim za sve znanosti, da postojanje, biti jest Ljubav. »Mi jesmo ako smo ljubav. Primje-
rice, ako imam jedan cvijet i poklonim ga, svakako sebe liavam toga cvijeta, a liSavajuci ga se, gu-
bim nesto od sebe. U stvarnosti upravo stoga sto darujem taj cvijet, u meni raste ljubav ( ja jesam).«
(Lubch, 1999.). Teze je pronadi to¢niju definiciju osobe, ona se moze darovati samo kad je i sama
u postpunosti ¢ovjek.

To je najautenti¢niji humanizam $to ga mozemo zamisliti i postici.

Jasno je stoga da su sastavne dimenzije odgoja za sveopce bratstvo: odgoja za bliZnjega, uzaja-
mnost, drustvenost, povijesnost, temelj na kojemu je moguce izgraditi drustvenost i pogled usmje-
riti u budu¢nost.

Nekoliko pedagoskih smjernica

Kojim se pedagoskim smjernicama vodimo u stvaranju didaktickih projekata?

- Odgoj za mir: graditi i njegovati odnose mira (u sebi, s drugima, s prirodom) sve dok mir ne
postane “model ponasanja”. U Dje¢jem vrti¢u Zraka sunca’ unutar sebe trazimo mir koji razvijamo
kroz psihomotorike aktivnosti i radu na emocijama. Imamo mekani kuti¢ za zadovoljavanje so-
cio-emocionalnih potreba djeteta. Vrlo vazan je prijenos koji vodi cijelu didakticku aktivnost, koja
daje sigurnost i veselje djetetu.

Mir s drugima razvija se unutar mjesovite skupine, metodom vodenom od Rose Agazzi ‘stariji
pomaze mladem’i prosocijalnim radnjama unutar i izvan vrtica.

Mir s prirodom se obnavlja radeci u vrtu -svaka skupina ima svoj dio zemlje- gdje djeca siju, bri-
nu o usjevima, skupljaju plodove, upoznaju ekosustav, rade ekoloske akcije u vrti¢u ili u parkovi-
ma grada, recikliraju, Stede..itd

— Socijalni, eticki i drustveni odgoj: postaviti u srediSte odgojnog rada teme kao $to su: suZivot,
uzajamnost, pravednost, demokracija, dostojanstvo ¢ovjeka;

- Odgoj za razvoj: osjeca se potreba za autenti¢nim poimanjem razvoja koji se temelji na mul-
tidimenzionalnosti, meduovisnosti, otvorenosti prema novim vidicima, sposobnosti da se gradi je-
dinstvo u razlicitosti, $to znaci da se dijete odgaja za kulturu prihvacanja.

- Odgoj za kulturu prihvacanja

Kakvo treba biti prihvacanje osobe i kako se pri tome ponasati? Prihvatiti znaci osigurati ugod-
no mjesto za boravak, ali i mnogo viSe, omoguciti osobi da osjeti da je prihva¢amo i svojim srcem.
Na temelju kvalitetnih interpersonalnih i interkulturalnih odnosa po¢iva ponasanje autenti¢nosti
i iskrenosti. Ovdje treba govoriti o umije¢u prihvacanja druge osobe $to predpostavlja umijece po-
zivanja drugog i odlaska drugomu. Odgovarajuce ponasanje je empatija koja podrazumijeva empa-
tijsku ti$inu, odnosno ,umijece slusanja“, primjene ,aktivnog slusanja“ osobe koji iziskuje mental-
nu pozornost (uz inteligenciju), emotivno uklju¢ivanje, tjelesnost, uspostavljanje konteksta za slu-
$anje, svjesni da je drugi nositelj bogate i jedinstvene stvarnosti. Slusati znaci Sutjeti, sluati o¢ima,
pogledom, konkretnim gestama, osmjehom.

- Ekoloski odgoj: potreba za pravom “ekoloskom etikom”. Ambijentalni odgoj kao ¢imbenik
kulturnog i drustvenog rasta.

- Odgoj za komunikaciju u perspektivi opceg zajedni$tva: promatrati obitelj, Skolu i sve odgojne
¢imbenike kao “uporista drustvene komunikacije” i prevladati rizik od zatvaranja.

Neophodna temeljna vrijednost jest ljubav, kao izraz bi¢a koje je sposobno graditi nove odnose
zamjenjujuci “kulturu posjedovanja” s “kulturom davanja”. Ljubav potice na stvaranje novih insti-
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tucija koje Ce biti sposobne ostvariti uvjete gradanima da ostvare velike ciljeve i zadace, na $to su i
pozvani.

Umijece ljubavi

Svima nam je dobro znano da je prvo odgojno sredstvo sam odgojitelj. No, mozemo se upitati
kako odgojitelj moze biti ljubav? Koja su osnovna ponasanja ljubavi? Ljubav je sa svim svojim an-
tropoloskim nasljedem zahtjevna, to je pravo umijeée. Umijece ljubavi moze se iskazati u pet te-
meljnih znacajki:

— Ljubiti sve! Prava je bratska ljubav univerzalna, nije postrance, ne isklju¢uje kategorije svake vr-
ste, rod, etnicitet, boju koze, narodnost, vjeru. Prisutna je u Zlatnom pravilu u mnogim religijama-
koje kaze: Cini drugome ono $to bi Zelio da ¢ine tebi,, i »Nemoj ¢initi drugima ono $to ne bi htio da
¢ine tebi.« Svi mogu biti uklju¢eni u krug ljubavi.

— Ljubiti prvi! To je ljubav koja smatra drugoga kao sebe sama, koja vidi u drugome drugog sebe
sama. Govorio je Gandhi (1996.): » Ti i ja jedna smo stvar. Ne mogu ti nanijeti zlo a da pritom ne
ranim sam sebe.« Preuzeti inicijativu u ljubavi znaci srusiti barijere, preskociti prepreke. U dijalo-
gu je kljucna rije¢ zapoceti prvi, razbiti led, pronaci pravi nacin ponasanja i pravu rijec $to ¢e omo-
guditi kretanje, proces.

— Postati jedno - poistovjetiti se! To je konkretna ljubav. Zahtijeva poticaj kojim se pokrece traze-
nje drugoga i uvjeta u kojima se on nalazi. Znadi prihvatiti poteskoce i radosti drugoga i u¢initi ih
vlastitima, kako bi se bilo pri ruci i pomoglo konkretno, preuzeti osjecaje drugoga da bi se sa svima
gradio istinski i bratski dijalog. »Ako nas pokrece ljubav koja ne trazi ,nista“,- rekla je Chiara Lu-
bich u Londonu (2004.)- drugi se moZe iskazati jer pronalazi u nama onoga koji ga prihvaca, moze

se darovati jer pronalazi u nama onoga koji ga slusa. I tako upoznajemo njegovu kulturu, njegovu
vjeru, njegov govor. Ulazimo u njegov svijet i tako se njime oboga¢ujemo.«

— Ljubiti neprijatelja! To je obrat u mentalitetu i to¢ni pokazatelj ljudskoga suzivota koji polazi od
principa koji se medusobno isklju¢uju , u rjeSenju suprotnosti i sukoba, primjena sile, ratnog oruz-
ja, prekoracenje sile, izrabljivanje i potlacenost. Ljubiti neprijatelja je put da bi se pokrenula prav-
da koja se ne nadahnjuje zakonom odmazde, nego nudi prostor u kojem ima mjesta za oprostaj, za
milosrde, za mogu¢nost rehabilitacije

- Uzajamna ljubav! Ako to umijece Zivi viSe osoba, dolazi do uzajamne ljubavi u obitelji, na rad-
nome mjestu, u skupinama, u drustvu; takva uzajamna ljubav gradi jedinstvo.

Vrlo korisno odgojno sredstvo za uvjezbavnje navedenih karakteristika je kocka ljubavi. U vrti-
¢u svakog jutra zajedno s djecom bacamo kocku i otkrivamo poruku koju moramo Zivjeti tijekom
¢itavoga dana. Utiteljice i djeca trude se ljubiti sve, ljubiti prvi ili neprijatelje... Ljubav, prihvacanje,
empatija, pozorno slusanje pomaZzu nam razumjeti bliZznjega, ali to nije dostatno. Sredstvo komu-
nikacije mora biti dijalog.

Koja je metodologija dijaloga, to jest njegov karakter? »To je umije¢e duhovne komunikacije. Njego-
ve karakteristike su sljedece: nadasve jasnoca; dijalog pretpostavlja i zahtijeva razumljivost. To je pre-
lijevanje misli, poziv na vjezbanje uzvisenih covjekovih sposobnosti. Druga osobina je blagost, dijalog
ne sadrzi oholost, nije ostar, nije uvredljiv. Njegov autoritet je usmjeren ka istini. Na ljubav koja se ra-
zlijeva i primjer koji potic¢e. Miroljubiv je, izbjegava nasilje, velikodusan je i strpljiv. Povjerenje potice
sigurnost i prijateljstvo. Dobro isklju¢uje svaku egoisti¢nu svrhu. Pedagoska razboritost zapravo, koja
¢ini veliki ra¢un psiholoskih i moralnih uvjeta onoga koji slusa i uci da bi spoznao osjecajnost i preo-
blikovao razumijevanje samog sebe i oblik predstavlja da ne bi bio neshvacen i u nemilosti. U tako vo-
denom dijalogu ostvaruje se jedinstvo istine i ljubavi, inteligencije s ljubavlju.« (Pavao VI. 1964.)
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To je dijalog koji ima preciznu tehniku: »postati jedno« $to nije samo stav dobrohotnosti, otva-
ranja, postovanja: to je praksa koja iziskuje potpunu prazninu nas samih kako bismo se poistovje-
tili s drugima, razumijeli ih.

Za ostvarenje ovih smjernica potrebno je imati jasan koncept o osobi i 0 jo$ dvije temeljne vrijed-
nosti humanizma: prihvatiti bol i uzajamnost.

Smisao boli - Odgoj za teskoce

Ljudi svim sredstvima teZe izbje¢i bolna iskustva. Na odgojnomu podrucju uz oblike pretjerane
zastite, teZi se zastiti malene od svake poteskoce, navikavajudi ih da gledaju na zivot kao silazni put,
jednostavan i udoban. U stvarnosti ih ne pripremamo za neizbjezne Zivotne kusnje i ¢inimo ih pa-
sivnima prema odgovornostima koje svako ljudsko bi¢e mora preuzeti pred samim sobom, pred
drugima, pred drustvom.

Obi¢no se u odgoju obvezatno prelazi od pocetne faze ovisnosti postupno prema autonomnoj
moralnosti. To podrazumijeva odmak, odbijanje. Primjerice, odvajanje djeteta od majke izaziva
patnju, ali je potrebno da bi se osamostalilo. Prihva¢anje maloga brata znaci prijelaz kroz patnju sa
sredi$nje, sebi¢ne pozicije na stadij socijalizacije...

Tako G. Jung kaze: «Isus je taj koji je iskazao i postigao najvisu to¢ku personalizacije do koje ¢o-
vjek moze sti¢i, kada je na krizu zavapio »Boze moj, Boze moj, zasto si me ostavio?«, »jer upravo u
trenutku u kojem prozivljava iskustvo smrtnoga ¢ovjeka, njegova ljudska narav dostize bozansku
dimenziju...« (Edinger 2000.) Taj vapaj jest simbol odgajatelja, onoga koji potpuno vjeruje. Ako ovu
viziju pogledamo s antropoloskoga gledista, vidjet ¢emo da ona odgovara nasoj zadadi odgajatelja
u prihvacanju ogranicenja nasih ucenika, studenata i nase stvarnosti ucitelja, psihologa, pedagoga,
profesora. Odgajanje za tesko¢u pomaze nadilaziti ograni¢enja i temeljna je tocka humanisticke pe-
dagogije, kao i zadaca koja svakodnevno uklju¢uje odgajanika i odgajatelja.

Uzajamnosti i odgoj za razlicitost

Unato¢ brojnim napetostima i ratovima koji pogadaju suvremeni svijet, na$ planet paradoksalno
teZi uzviSenim idealima, jedinstva i zajednistva.

Taj nutarnji poticaj moze se pretvoriti u odgojno djelovanje u svim dimenzijama ljudskoga Zivo-
ta i ostvariti zajednistvo. Jedinstvo treba uvijek postivati razli¢itost i slobodu. Grade ga osobe i na-
rodi koji su nositelji vlastitoga identiteta i kulture, otvoreni i sposobni za dijalog s drugima. Izgleda
kao utopija, ali svaka autenti¢na pedagogija je nositeljica utopijske teznje. Kad izmedu sebe dozi-
vimo iskustvo prave uzajamnosti, po ljubavi koja je sposobna ljubiti ¢ak i onog koji joj ne uzvraca,
poput neprijatelja, ljubavi koja zna oprostiti, oblikuje se zajednica, istinsko drustvo. Ovaj Zivot za-
jedni$tva nosi u sebi zakon kojim ¢e preobraziti ne samo odgojno podru¢je nego i drustvo: zahvaca
ga Citavog, od svijeta ekonomije i rada do politike, prava i komunikacija.

U tome otkrivamo vaznost susreta za tran formaciju odgojitelja, u malim skupinama, u skolama,
razredima, u¢ili$ima, na svakom mjestu koje ¢e nam omoguciti da iznesemo svoja iskustva, i peda-
goske projekte.

U dje¢jem vrti¢u Zraka sunca nastojimo uéiniti od svake skupine malu obiteljsku radionicu iz koje
izrasta ovo sjeme. Za nas je vrlo vazan timski rad u koji je ukljuc¢eno sve osoblje ukljuc¢ujuéi i roditelje.

Trudimo se ostvariti u praksi kao $to je rekla Rosa Agazzi: »Djecji vrti¢ treba ostvariti duh obite-
lji koja je prirodna sredina odgoja djeteta, a odgajatelji trebaju poprimiti majé¢insku dusu i ljubav.«
(Bagnalasta Barlaam, 1995.)

To ozradje ljubavi, uzajamnosti i svakodnevnoga dijaloga daje nam snagu u radu i pomaze da
nadvladamo teskoce. A djeca rastu kao samostalna, slobodna, autenti¢na, kreativna bica, promica-
telji i graditelji budu¢nosti mira.
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Cesare Scurati

Analizom su obuhvacdena Cetiri oblika Agazzi-metode koje drzimo temeljnima jer sadrze vazne
naputke, nuzne za razumijevanje oblika pedagoskog djelovanja unutar kojega ova metoda rjesava
postupak pedagoskog odnosa.

Izravno i neizravno: didakticka kategorija

Didakticka kategorija: izravna-neizravna didaktika moze se izraziti kao suprotstavljanje dvaju
nacina poimanja: frontalnog-prijenosnickog-predavateljskog-prijemljivog i ambijentalnog-kon-
tekstualnog-meduprostornog-istrazivackog. A to se nadovezuje na razlikovanje izmedu didak-
tike poucavanja (predavanja, ucenja) i didaktike u¢enja (promatranja, iskustva, osobnog razmi-
§ljanja) — ¢emu mozemo dodati i usporedivanje pristupa »zasi¢enosti« (iscrpljujucega, podvo-
stru¢enoga) i onoga »poticajnoga« (ponudenoga, odusevljavajucega).

Usmjerenje

Rosa Agazzi je, nedvojbeno, pristalica neizravne didaktike. U tom je smislu ubrajamo medu
pedagosko-didakticke umove obnovitelja i tvoraca aktivne $kole.

Njezino se usmjerenje jasno ocituje u nekim vrlo vaznim stavovima:

- kad se jednom postave temelji (sposobnost promatranja) i pruzi osnovno sredstvo (rijec),
stvara se prostor za samostalan razvoj inteligencije: »Stvorivsi naviku promatranja, odgoj i obra-
zovanje sami sebi krée put, pa se moze zamijetiti da se njeguje i rijec« (1973.,179);

— $kola grijesi stvarajudi prostor samo za savrseno jer ljudsko iskustvo sadrzi i slabosti, nesa-
vrienosti i razli¢itosti: »opca je pogreska $kole prikazivati samo savr$enu stranu stvari i razmi-
8ljati o njoj [...]. Zivot stvari, kao i Zivot pojedinaca ne &¢ine samo uobicajene stvari ve¢ i one
nebitne i stra$no bi bilo kad, uz savr$ena stanja, ne bi bilo i stalne pojave stvari koje se mijenjaju.
Svijet je lijep jer je razlicit, Ziv je jer se zZivot gasi i obnavlja« (1976., 76);

- kontakt s prirodnim stvarnostima nuzdan je za razvoj: »kontakt sa zemljom, suncem i vo-
dom vrhunsko je sredstvo intelektualnog i moralnog razvitka: pravilno shva¢enog boravka na
otvorenom« (1967.,37);

- svakida$njica je prostor zamaha didaktickoga rada: zadaca $kole je »olaksati svakodnevne
aktivnosti« (1967., 45).
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Od jucer do danas

Medutim, valja naglasiti da neizravna agazzijanska didaktika ne znadi jednostavno prepustanje
nekakvoj slucajnosti. Svaki ponudeni poticaj i predmet »neizravni« su u¢enikovu umu, ali ne
i radu odgojitelja koji je uvijek nazo¢an kako bi promicao koncentraciju, lingvisti¢ku preci-
znost i prikladnost obrade podataka i Sirenja koncepata. Dolazi do produktivne sinergije koja
ukljucuje vazne elemente izravne didaktike (brojni su raspolozivi primjeri za to). Danas se namede
pitanje vezano uz tri upitna elementa:

- kognitivnog poticaja koji, ako ga odgovarajuce ne kontroliramo, ima sklonost usmjeriti se pre-
ma modelima izravne didaktike;

— ukljucivanja visokotehnoloski usavrsenih sredstava koja u sebi nose obiljezja izravne didaktike
u svakidasnje iskustvo djeteta;

- navikavanja na dodir s razvijenim i neprirodnim materijalima i okruzjima (virtu-alizacija, mini-
jaturizacija) i na predstavljanje mije$anim stvarnostima (klonovima, mastom, cyborgom).

Otvaraju se tako vrlo zanimljive teme: Koje su i koliko je »stvarnosti« kojima smo dorasli? Koje
didakti¢ke smjernice u odnosu na njih valja primijeniti?

Jasno je da je didakeicki pristup: neizravna-izravna didaktika, koji je razvila Rosa Agazzi, spojiv sa
shemom u kojoj se dijete kreée u trokutu dije su tocke »prirodac, »um« i »kultura« u tradicionalnom
smislu rije¢i. Ako ta panorama postane sloZenijom, javljaju se sljede¢i problemi: moze li se neizrav-
na didaktika spojiti s virtualnim stvarnostima i s novim podrudjima tehnoloske-mastovitosti?
Treba li vrti¢ prihvatiti te izazove, ili pak stvoriti prostor kognitivnog i emotivnog opustanja — kao
svijet prirodnosti i kognitivnog utjecaja promatracko-razmisljajuéeg tipa? I na kraju: kakva je danas-
nja »svakidasnjica« koju treba »olaksati«?

Vremena u vremenu

Vrijeme je temeljna varijabla u izgradnji pedagosko-didaktickih koncepcija ¢ija konfiguracija oscilira
u nekakvom rasponu izmedu dviju krajnosti: a) vrijeme kao Zivot: idealisticki koncepti, psihodinamike,
estetsko-izrazavajuée; b) vrijeme kao proizvodnja: proizvodacki koncepti, poduzetnicki, izvedbeni.

Stoga je jasno da u Skolskom radu vrijeme utjece na odredivanje kriterija programiranja, projek-
tiranja, ispitivanja i provjere.

Vrijeme rada

U tekstovima Rose Agazzi ne postoji izricita teorija o vremenu kao odgojnoj i didaktickoj varija-
bli, ve¢ se iz konteksta njezinih naputaka moze shvatiti nacin njegova poimanja. Njezin se stav moze
odrediti pozivajuéi se na dvije temeljne vizije koje smo prije spomenuli, a odnose se na sljedeée: —
Rosa Agazzi 0dgoj nije shvacala kao jednostavno nutarnje »odmotavanje« ili praéenje spontanog razvoja
subjekta bez poticaja, pa se zato vrijeme odgoja promatra kao vrijeme »radac, prijedloga, preinaka, na-
pora, vjezba. Ali, vrijeme odgoja nije tek neko vanjsko vrijeme, ovisno o nekom prije stvorenom pro-
jektu, ved je to vrijeme postavljeno u neko stanje, obiljezeno spontanim (ali vodenim) susretom iz-
medu »vanjskog« trenutka (izazova, pitanja, naglasene prigode i sl.) i onoga »unutarnjeg« (Zelje
za jasnos¢u, prihvacanjem obveza, osje¢aja dovr$enog hoda i sl.). Za Rosu Agazzi vrijeme je ponaj-
prije didakticko vrijeme, odgovarajudi ritam susreta izmedu akcije i reakcije, prijedloga i odgovora
u kojemu se moze ostvariti vrijedno posredovanje izmedu dva idealna oblika Zivota i proizvodnje.
To je to¢no odredeno vrijeme ucjepljenja zadae proizvodnje (rasta, uenja, razvoja) i neprekidno-
sti iskustva i Zivotne neprekidnosti. Rije¢ je o viemenu koje se ne smije rasipati (dijete nema vremena
za gubljenje), a istodobno se ne smije prekidati i negirati druga vremena zivota (igru, obitelj, pri-
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rodu i sl.). Didakticko je vrijeme sintetsko vrijeme i vrlo je intenzivno, napravljeno od brojnih
neodgodivih promatranja-problematizacije-konceptualizacije-primjene, koje ne podnosi zavlacenje
i pretrpanost: »Zelimo da boje, tvar, oblici, dimenzije, kakvoca, koli¢ina — to prije postanu obiljez-
ja logike« (1959., 51); i ve¢ »sljedeceg dana se odgojitelj moze vratiti na temu izbjegavajuéi besko-
risnu uporabu rije¢i« (1959., 23).

Sada je jednostavno otkriti signale za pomo¢: ubrzo, dan poslije, beskorisnu uporabu rijeci — i ra-
zumjeti $to oni znace.

Vrijeme za razmisljanje

Pedagosko-didakticka koncepcija vremena u vrti¢u mjeri se danas na opéoj i na specifi¢noj razini.

Uglavnom, ¢ini se opravdanim ustrajno nastojanje na pristupima izvrsavanja, umjesto na razvojni-
ma, i pozorno valja razmotriti kako ¢emo prihvatiti djecji vrti¢ — kao igraliste/trenutak/stupanj osnov-
nog obrazovanja. U svemu tome moze se otkriti i pozitivan znak, sadrzan u pozivu na Skolovanje i u
vremenu $kole — u smislu ne-rasprSivanja, ne-bjezanja, ne-proizvodenja, ali i negativan, koji otkriva
naznake skretanja unatrag — u smislu preuranjenog i pripremljenog: primjerice, hipermodernisticke
vizije $kole koja opéenito moze, proturje¢no, ukljuditi i hipertradicionalnu podviziju djecjeg vrtica.

S druge strane, vrijeme, u smislu upoznavanja skole, predstavlja dimenziju analize kakvoée koja
se jo$ uvijek ne promatra u njezinoj efektivnoj vrijednosti, pa se stoga ¢ini zaboravljenom, ili barem
podcijenjenom, ali ée zasigurno dobivati sve vazniju ulogu. Agazzijanski pristup moze poprimiti
kompatibilne crte na razli¢itim razinama odgojno-didaktickoga rada i situacija u vrti¢u, istodobno
postajuéi uredivackim idealtipom razvojne sinteze izmedu vanjskog i unutarnjeg, kao zadana obveza
pravodobnosti i djelotvornosti i kao naputak za zada¢u koncentracije, a ne rastresenosti.

Skola za obitelj

Odnos skola-obitelj bez sumnje je jedno od najces¢ih poglavlja u skolskoj pedagogiji. U modernoj
zamisli vrti¢a, k tomu, jedna je od najvaznijih tema, a katkad i najoriginalnija.

Zato se ne smije izbjegavati, imajudi u vidu da se unutar toga odnosa izmedu $kole i obitelji po-
stavlja pitanje mora li/moze li i kako $kola izvisiti zadaée odgojnog karaktera s obzirom na obitelj,
to¢nije, moze li se predvidjeti je li moguce te eventualne zadaée izvisiti izravno ili neizravno. Tako
postavljena, tema se ne smije mijesati s temom odnosa medu roditeljima i u¢iteljima jer je to, u biti,
povezano s institucionalnim uredenjem, a ne moguéim odnosima medu subjektima.

Odgojna skola

Nedvojbeno je da je za Rosu Agazzi $kola mjestom pravog i istinskog odgoja obitelji na koju $kola mora
utjecati na svim razinama (intelektualnoj, higijenskoj, moralnoj, drustvenoj) do kojih doseze njezin utjecaj
na djecu. Ako je istina da »$kola postize svoj krajnji cilj utje¢uéi na obitelj« (1928., str.44) — obitelj postaje
pravim i istinskim u¢enikom, uklju¢enim u $kolu. Time Rosa Agazzi, na neki nacin, obrée tipi¢no pestalo-
cijevsku matricu »majke modela«, dajudi joj novu ulogu — odgojiteljice »svjesne majke« (P. Pasquali) prema
kojoj prirodna majka, u nastojanju da bude odgovarajuce »inteligentna i njezna«, mora gledati na cilj, »po-
modi i nastaviti rad dje¢jeg vrtica i skole« (1973., 166). Naime, odgojiteljica je sviedokinja jedne »civiliza-
cije« koja mora »zraciti« iz $kole u obitelji (1973., 186). I to je ono $to joj daje pravo da na nju djeluje.

Aktualnosti

Dakako, analiza koju valja u¢initi nije uopée jednostavna i sadrzi razli¢ite oblike koje nije mogu-
¢e odmah zapaziti.
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Ponajprije, pristup Rose Agazzi kao da nije u skladu s razvitkom posljednjih desetlje¢a tijekom
kojih su razradene razli¢ite koncepcije:

a) obiteljskocentri¢na — po kojoj $kola ne utjece na obitelj samostalno ve¢ uglavnom ima ulogu
poucavanja i potvrdivanja u odnosu na nju;

b) profesionalisticka — u uzem smislu, temelji se na distinkciji bez mijesanja uloga i nadleznosti;

¢) sudionic¢ka — u kojoj obitelj ima moguénost izravnog utjecaja kad je rije¢ o upravljanju skolom.

Dakako, nijedna od tih konfiguracija ne uklapa se u mentalnu sliku Rose Agazzi. Nijedna od njih
ne rjesava niti jednu to¢ku s kojom se suocavalo njezino pedagosko-drustveno poslanje.

Motze li se obitelj smatrati u¢enikom ukljué¢enim u skolu?

Mnogi dijelovi aktualne pedagoske fenomenologije namec¢u misljenje da se ova konfiguracija ne
moze iskljuditi.

Na koji nacin $kola moze izvesti svoju »korektivnu« i zastitnicku zada¢u u odnosu na obitelj?

Jednostavni nadini Rose Agazzi (neformalne pouke, zajednicko sudjelovanje u radu, savjeti, ukori i
sl.) jo$ uvijek sadrzavaju visoku vrijednost pucke didaktike. U kona¢nici, napustena je tema o skoli-od-
gojiteljici obitelji, ali nije i potpuno uklonjena.

Nacini

Skola i dalje ostaje prostorom u kojemu je moguca odgojna razmjena s obitelji, u smislu neposred-
nosti i konkretne skrbi o zajedni¢kom dobru (u¢enik/dijete). Valja, medutim, ostvariti uvjete kako
bi to moguée bogatstvo bilo iskori$teno — jer, ponovna birokratizacija odnosa, Sirenje ideje o uskoj
$kolskoj profesionalnosti, »nestajanje« obitelji kao suradnika, razocaravajuéa ¢injenica nepovezano-
sti dvaju tijela te sve veée narusavanje ugleda skole — otezavajudi su elementi.

Problem je mnogo ozbiljniji nego $to se ¢ini i ako agazzijanski modeli ne izdrze pod razli¢itim kon-
tekstualnim pritiscima, ne smije se dopustiti da propadne ideal koji ih vodi. Stoga je vrlo korisno
provjeriti dozivljavaju li i kako $kole ovu dimenziju i kako ¢e se s njom suoditi. Rosa Agazzi
je ispravno predlozila, a mi se moramo vratiti tom videnju.

Odgojiteljica
Rosa Agazzi bezbroj puta govori o odgojitelju, ali nema sustavnog opisa njegova lika i zadace.

Uzor

Bitne, pozeljne, karakteristike vrlo se ¢esto spominju i to¢no su opisane:
- solidna profesionalna izobrazba; — mentalni red (sposobnosti);

— jasnost u projektiranju; — duh inicijative;

— odbacivanje konvencionalnosti i skolasticizma;

- snazna odgojna teznja;

- jedinstvena (uzorna) dosljednost.

Ukratko: »Odgojeni duh [...] i uredeni um koji u svakom predmetu zna bistro odrediti polaziste i
cilj. Mozak bogat inicijativama koji, rue¢i konvecionalnost i skolsku metodu, u temelj svojega po-
ucavanja ugraduje djelovanje, akciju« (1973., 188).

Oito je ovdje rije¢ o radu pred zrcalom u kojemu se stvara neka vrsta podvostru¢enog autoportre-
ta. Svakako, kao odlu¢ni i snazni elementi podcrtavaju se odlu¢nost i nepodmitljivost. Jasno je da, ne
podlijezuéi ni jednoj shemi, materijalu ili unaprijed odredenom proceduralnom protokolu u odnosu
na zadanu situaciju, odgojitelj kao sredstvo i jedinu moguénost koju moze iskoristiti ima sebe sa-
moga, svoje sposobnosti, uvjerenja, spoznaje, moguénosti: »U¢itelj ne moze uciti drugo osim ono-
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ga Sto zna. Odgojitelj se ne moze pokazati odgajaniku u drugom ruhu od onoga koje posjeduje«
(1967.,.41).

Rijeé je o tipi¢noj poziciji moralnog idealizma koji bitna svojstva odgojiteljeva i uciteljeva lika vidi,
izrazavajuéi se socijalnim terminima, u »neprekidnom trudu odgojiteljeva uma da usmjeri dje¢ju vo-
lju prema svjetlu istinskoga i dobra« (1973., 35), a izrazavajudi se znanstvenim terminima, u osob-
noj kulturi.

Let nad sadasnjosti

Pitanje ucitelja oduvijek je bilo kvalitativno odlu¢ujuéa tema skolsko — pedagoske kulture. Mi-
$ljenje Rose Agazzi moze se prihvatiti s tocke gledista osobnoga i drustvenoga identiteta odgojitelja
dija je strukturalna podloga (psiholoska i eticka) vezana uz obiljezja, da tako kazemo, nezamjenjiva
drugim poloZajima. Naime, nije rije¢ o poslu koji se moze obavljati igrom slucaja, ili pogreskom, ili
u kojem se moZe ostati stjecajem Zivotnih okolnosti. Cinjenice osobne izdrZljivosti, predanosti cilju
i inovativni otpor konvencijama — sjajno potvrdene — ne mogu se uzeti u obzir. Stovie, najvjerojat-
nije predstavljaju pravi nacin kako bi se opisali preliminarni uvjeti autonomije uciteljskog poziva.

Razmisljanje o problemu poput ovoga u kontekstualnim uvjetima ima zavidnu tezinu. Ukratko,
potrebno je biografsko podrijetlo agazzijanskih obiljezja promijeniti u objektivnost profesionalne
naravi koju potvrduju opéevazeca pravila. Nuzni koraci u tom slijedu su: u grubim crtama defini-
rati uvjete odgoja; — definirati bitne elemente prihvacanja i stcru¢nosti u odnosu na metodu; — osi-
gurati dostatne uvjete za trening u situacijama i samoprepoznavanju. Valja priznati da nedostatak
elemenata proceduralne kodifikacije metode — koje je moguée izraziti u ideji da je odgojitelj »inter-
pretators, a ne »izvoditelj« — stvara poteskocu na medunarodnoj razini procesa profesionalizacije. S
druge strane, ne smiju se, dakako, izgubiti obiljezja kakvoée kao »stila«.

Djelotvoran susret moZe se ostvariti slijede¢i smjernice poput:

- pomnog nadziranja aktualnog agazzijanskog rada i iskoristavanja izvrsnosti;

- vrednovanja poznatih interpretatora kao odgojitelja s iskustvom profesionalnog peer learninga;

— stvaranja slika »indikatora agazzijanske kvalitete« kao pokretaca formativnog rada.

Posao koji treba napraviti!



Pricanje prica
s elementima Agazzi metode

Vladimira Velicki

Uvodna razmatranja

Price (narativni tekstovi) posebno su dobro motivacijsko sredstvo, kako za sveukupno ucenje, tako
i za ucenje jezika. Ako se posreduju multisenzorno tada ostaju duboko u paméenju. Poznato je da
se »jezik uci slusajudi, govoreci i promatrajuci« (Agazzi, R., 1950, 58-60) i da je jedan od osnovnih
zadataka odgoja u predskolskom razdoblju nauciti djecu razumjeti i govoriti materinski jezik, koji
¢e na taj nacin postati temelj kasnijeg uc¢enja, komuniciranja i dozivljavanja svijeta koji nas okru-
zuje i naseg odnosa prema njemu. Kao posljedicu ¢estog rekonstruiranja prica mozemo uociti ve-
lik tekstualnogramaticki senzibilitet kod djece. Ona razvijaju “osjecaj” za unutarnje meduovisnosti
jednoga teksta, a to je temelj za povecanje sposobnosti u narativnom podrucju, dakle, za povecanje
sposobnosti prepricavanja, pricanja te samostalnog stvaranja teksta, kao i sveop¢e usmene komu-
nikacije i samoizrazavanja.

Rosa Agazzi pricala je djeci price i bajke (koje je obi¢no sama izmisljala), namijenjene prihvaca-
nju drustvenih i moralnih ponasanja i usvajanju odredenih sposobnosti. Odgoj za slusanje i razu-
mijevanje poruka i sadrzaja koje se iznose uz pomo¢ metafora (npr. bajkama), poklanjanje pozor-
nosti dje¢jem govornom izrazavanju te istodobno stvaranje spokojnog i emotivno sretnog okruzja
u kojem se dijete osjeca ,,slusano® i slobodno u izrazavanju svih svojih potreba i znatizalje, tek su
neke od znacajki odgoja u agacijanskom stilu (Radni materijal: Ispri¢aj mi pricu, Istituto Pasqua-
li- Agazzi, 1997).

U nastavku ovoga rada nastojat ¢emo dati odgovore na pitanja zasto je bitno pricati price u preds-
kolskom razdoblju te dati konkretne metodicke upute za kvalitetno pricanje prica.

Pricanje prica u predskolskom razdoblju
Razlozi pri¢anja prica

Zasto je u danasnje doba potrebno pricati price djeci? Zar nemamo dovoljno dobrih i ,,pedagos-
ki vrijednih” dje¢jih knjiga koje su napisali iskusni pisci i koje su puno napetije i vjestije ispricane
nego $to bi to mogli u¢initi roditelji ili odgojitelji? A o poplavi kaseta, CD-a s pricama, TV i kinofil-
mova, kompjutorskih adaptacija knjizevnih djela i sl. koje zapanjuju, ako ni¢im drugim, a ono teh-
ni¢kom savrSeno$¢u, da i ne govorimo.

Tko je ikada pokusao pricati pri¢u pred dje¢jom publikom, uvijek ¢e iznova biti zacuden kako dje-
ca tijekom pricanja gotovo zaboravljaju stvarnost, kako to¢no zadrzavaju pri¢u u paméenju i kako
je i nakon puno mjeseci ili ¢ak godina mogu ispricati. Odakle dolazi ta fasciniranost?
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Pric¢e nude simboli¢nu radnju koja odgovara naem unutarnjem svijetu i ponovo djeluju na unu-
tarnji svijet slusatelja, obogacuju ga i nadopunjuju.

Djeca predskolskog uzrasta pa sve negdje do osme ili desete godine starosti spoznaju svijet preko
simbolic¢kih radnji, ona preraduju svoje dojmove, spoznaje i okoli§ uz pomoc¢ pri¢a. Ona u pri¢ama
dobivaju materijal za obogacivanje i gradenje unutarnjeg svijeta predodzbi, a kad sama pricaju, taj
unutarnji svijet mogu okrenuti prema van i podijeliti ga s drugima.

Dok pri¢amo, mi ulazimo u raznovrsnu komunikaciju s djecom. Pri¢anje stvara odnos, stvara bli-
zinu. Mi djeci ne predstavljamo samo pri¢u, ve¢, pri¢ajudi i koristeci govor tijela, mi predstavljamo
sebe sama. Dakle, na kraju djeca nisu ¢ula samo pricu, ve¢ su upoznala i jednog ¢ovjeka. Pripovje-
dac na taj nacin nije s njima podijelio samo pricu, ve¢ i samoga sebe.

Pricati znadi i informirati. Medutim, podjela na “stvarne” i “fantasti¢ne” price u predskolskom
razdoblju je neprihvatljiava. Djeca u predskolskom razdoblju jedva razlikuju pri¢u i san. Mnoge
price koje oni pric¢aju oslanjaju se na snove. No bas ta podjela na price koje informiraju o svijetu i
na fantasti¢ne price koje vode u umirujuéi svijet snova, a usput bi mogle jos i “razviti” mastu, odno-
sno kreativnost, uvlaci se i u predskolsko razdoblje Zivota djeteta. Tako nam se dogada da kod pri-
¢anja prica ¢ujemo djec¢je komentare: »To ne postoji! To ne moze biti! Ma to je samo u prici...«. Ali
upravo ta djeca i dalje napeto slusaju. U tim komentarima postoji odredena logika - djeca moraju
najprije stvoriti granicu izmedu unutra$njeg/subjektivnog i vanjskog/socijalnog svijeta, kako bi se
mirno mogla prepustiti unutarnjem svijetu predodzbi kojeg pri¢anje prica potice.

Pricanje prica potice djecu na spontani govor za vrijeme pricanja (ako ga ne uni$timo umiriva-
njem). Ako djeci pricamo pric¢e koje smo sami izmislili, to za njih moze biti itekako vrijedno. Odgo-
jitelj moze, ovisno o potrebama skupine ili pojedinog djeteta izmisliti price koje ¢e djelovati ljekovto,
odnosno, uz pomoc¢ kojih ¢e mo¢i djelovati na odredeno ponasanje ili situaciju (Perrow., 2008)

Cesto je potreban samo mali poticaj kako bi djeca samostalno pocela pri¢ati. Uvijek valja imati na
umu da je pri¢anje pred skupinom za taj uzrast prili¢no zahtjevno, djeci treba pruziti mogu¢nost da
pokusaju uvijek iznova, a ponovljeni uspjesi, ma kako oni mali bili, poticat ¢e mastu i daljnje prica-
nje. Najéesce — kad postavimo takav zahtjev - djeca pokusavaju prepricati pri¢u koju su ¢ula od nas,
i to je sasvim razumljivo. Djeca (kao ni mi) ne mogu odmah spontano ispric¢ati novu pri¢u. Njima je
potrebno vodstvo, “model” koji im mi dajemo svojim pricanjem. Medutim, ako pazljivo promatra-
mo, primijetit ¢emo da je to ipak njihova prica, kojoj malo po malo dodaju svoje geste, rijeci itd.

Razumijevanje price

Sto djeca razumiju kad mi pri¢amo pri¢u? Prvi put ona najéesce primaju one elemente koji od-
govaraju njihovoj (svakodnevnoj) spoznaji, osim toga, njima je jo$ uvijek tesko ono $to je izre¢eno
predo¢iti u slikama. Obi¢no preporu¢amo da se ista prica ispri¢a barem dvaput - moze i s vremen-
skim razmakom. Nakon tjedan dana, a vrlo Cesto ve¢ sljedeci tjedan djeca se price ne sje¢aju u pot-
punosti. Kod ponovljenog pri¢anja ne smijemo se libiti postavljati pitanja. Napeto je vidjeti kako
¢emo je sastaviti: poput zagonetke. Na taj na¢in provjeravamo i djecje razumijevanje ispri¢anoga,
sli¢no kao i kod dramatizacije. Posebno nam pritom postaje jasno da djeca u predskolskom i ranom
$kolskom razdoblju jo$ ne vladaju jezikom samostalno, kao $to bismo mi zeljeli vjerovati. To¢no se
sjecaju samo pojedinih ,,formula“ odnosno jezi¢nih izraza koji se ponavljaju. Cilj kojemu tezimo je
dovesti dijete do samostalnog i potpunog jezi¢nog izri¢aja. Medutim, cilj koji si predskolsko dijete
postavlja je ispricati pricu, rijesiti je, dovesti je do kraja — pa ako je nesto ve¢ izreklo neverbalno, za-
$to bi to moralo jo$ i potvrditi verbalno? - to ostaje djetetu nejasno. Dovesti dijete do cilja koji smo
mi postavili zahtijeva mnogo metodicke umjesnosti. Pretvaranje price u projekt, Zivljenje s pricom,
priblizavanja pri¢i na razli¢ite nadine i razli¢itim putevima i na¢inima izrazavanja (slikom, pokre-
tom, zvukom...) tijekom duzeg vremenskog razdoblja zasigurno ¢e rezultirati i samostalnim i pot-
punim jezi¢nim izricajem.
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Upravo gesticko i igrivo pri¢anje stoga nije samo trik kojim djecu odrzavamo dobre volje, ve¢ ono
pomaze djetetu u razumijevanju price i potice dje¢je govorne sposobnosti.

Kompetencije pripovjedaca

Kako bi jedna prica bila kvalitetno ispri¢ana pripovjeda¢ mora posjedovati odredene osnovne
kompetencije. Kao §to smo vidjeli, pri¢anje i ¢itanje dva su potpuno odvojena pojma. Pri¢anje pri-
¢a moze uspjeti jedino ako pripovjeda¢ voli odabranu pri¢u, ako je ona postala dio njega, njegovo
dusevno blago. Tek tada on pri¢u moze predati/posredovati djeci.

Sljedeca pravila morao bi dobar pripovjeda¢ pri¢a morao uvaziti:

- Kad je god moguce pricati bez tekstualnog pradloska tako da napamet znamo “shemu price”,
odnosno tijek radnje, tzv. ,kostur price te osnovne klju¢ne recenice

— Cesto uklopiti ponavljanja (formule)

- S djecom odrzavati kontakt o¢ima

- Kad god je to moguce pricati u krugu kako bismo postigli lijepu atmosferu

- Upotrebljavati geste i mimiku kako bismo potpomogli radnju i njen tijek

- Ponekad upotrijebiti odredene odabrane rekvizite

- Uvazavati vrednote govorenoga jezika: (intonacija, ritam, tempo, pauza, intenzitet)

- Ne pricati prebrzo, ako smo u dilemi, radije primijeniti polaganiji tempo

- Eventualno upotrijebiti razli¢itu boju glasa za razlicite uloge (ne pretjerati)

— Igrati se glasom (jacina, ritam, brzina, intonacija - silazna, uzlazna...)

- Umetnuti pauze

- Upotrebljavati jezik koji djeca razumiju, ali istovremeno ga obogatiti kako bismo djeci bili do-
bar govorni uzor

Uljuciti djecu u pric¢u (npr. tako da oponasaju odredene pokrete koje mi izvodimo ili tako da do-
pustamo njihova pitanja)
Ukoliko je potrebno nepoznate rijeci objasniti unaprijed
Eventualno nastavljanje ili naknadna prerada price - uz pomo¢ igara uloga ili lutkarske/stolne
predstave odnosno stihova na temelju price.
Prije pri¢anja price svaki pripovjeda¢ morao bi pri¢u dobro poznavati. Ovdje donosimo jos ne-
koliko savjeta:
- prvo se sami pozabavite sa slikama u odredenoj bajci/prici
- razmislite o osnovnom tonu bajke/price - kako je doZivljavamo nakon $to je nekoliko puta
procitamo?
- promatrajte slike u svojoj masti - kako izgledaju likovi, koje slike u nama izazivaju pojedine
recenice
- razmislite o simbolima i pokusajte ih sebi protumaciti
- razmislite kako bi odabrana bajka/pri¢a mogla djelovati na djecu
- veselite se pri¢anju - to pozitivno utjece na djecu
- budite svjesni da pricate zbog djece, a ne da biste producirali sami sebe
- pripazite da nakon pric¢anja ostane vremena za smiranje i opusanje, tj. za preradu dozivljaja
(bajka/prica ne sluzi samo za ispunjavanje vremena)
- pobudite u djeci i u roditeljima radost zbog vlastitog pripovijedanja

Rituali i rekviziti u pricanju

Koristenje rituala i rekvizita u pri¢anju viSestruko je korisno, jer je danas, kad su djeca preplavlje-
na vizulanim dojmovima, ponekad tesko privuéi i zadrzati dje¢ju pozornost. I upravo je u danasnje
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vrijeme vaznije nego ikada omoguciti djeci prostor za govor, mjesto ti$ine, poticati odnosno omo-
guditi aktivno sluanje. Tu je nezamjenjiva uloga rituala, a rekviziti mogu posluziti kako za njihovo
stvaranje, tako i za ilustraciju price. To se odnosi npr. na odredivanje posebnog vremena za pricanje
price, uporabu glazbe, posebnog osvjetljenja, koristenje posebne stolice za pricanje, $eira za prica-
nje (tko ga stavi na glavu, odjednom dobiva sposobnost da mu na pamet padne neka prica), kutije
ili kov¢ega u kojem se skrivaju price. Jednako tako, rekviziti djecu poti¢u i na samostalno pri¢anje,
nakon §to su ve¢ ¢ula pricu. Za ilustraciju pri¢e mogu posluziti i geste.

U kreiranju i uporabi rekvizita nema granica masti.... Stvari ili geste mogu se koristiti umjesto
stvarnih osoba ili predmeta u pri¢i, ali valja napomenuti da njihovo koristenje trebna biti skromno
i umjereno.

Pri¢anje moZemo nadopuniti:

- gestama i formulama, pokretima cijelog tijela (npr. skok i sl.)

— uzeti u ruke lutku koja prica pri¢u (za manju djecu, jer ¢esto ne mogu shvatiti vezu izmedu pri-

kazanog predmeta, ako je stiliziran i onog na $to stvarno mislimo)

- jo§ zanimljivije: uzeti zamjenski predmet — npr. papucu pretvorimo u brod koji plovi po tepi-
hu - koji je postao more. To je vrlo blisko svakodnevnoj dje¢joj igri, u kojoj prozivljenu “stvar-
nost” dograduju predmetima s kojima se igraju.

- pri¢u mozZe pricati i jedan jedini prst, s ili bez nacrtanog lica

- pricanje po nizu slika

- niz slika u spiralnom uvezu - poput kalendara

- svitak - prica ili tuljac - prica

- stolna predstava

- prica iz kutije/ kovcega — u kutiji likovi i rekviziti za postavljanje scene, tj. igre na stolu

Produbljivanje ispricanoga ili Sto nakon price?

Nakon pri¢anja price ostaje pitanje kako ispri¢ano produbiti i u¢initi jos Zivotnijim.

Djeca najée$ce vrlo pozorno prate pricanje i slijede tijek radnje, kao i na§u mimiku, izrazaj lica
prilikom pripovijedanja, odnosno geste. Ho¢emo li i na koji na¢in s djetetom razgovarati o isprica-
nom, te na koji ¢e nacin to u njemu dalje Zivjeti i djelovati, prepoznat ¢emo tako $to ¢emo paziti na
djecje izrazavanje dozivljaja; bez obzira na to izrazava li se dijete nakon price govorom, crtanjem,
slikanjem, modeliranjem, ili je to dio njegove spontane igre ili dramatizacije i sl.

Prepri¢ano moze biti nenametljivo produbljeno:

- zajednickom igrom vezanom uz temu prepricanoga;

— pripremljenim stvarima koje poti¢u dramatizaciju (npr. pismonosina torba, indijanska perja-
nica itd.);

- pripremljenim materijalom za stvaranje na temu price (npr. tamniji papir i vata ili bijela boja
za snjegovice iz price i sL.);

- povremenim pitanjima koja ukazuju ili potje¢u iz price;

- umetanjem poznatih stihova ili rimovanih dijelova price u svakodnevne situacije;

- nadovezivanjem na aktualne dogadaje koji mogu biti polazitem za razgovor (npr. tako je bilo
iu prici.

- uz pomoc¢ kutije za dragocjenosti gdje spremamo razne “vrijedne” stvari (neobi¢no kamenje,
$koljke i sl., po izboru djeteta, mozda vezano uz sadrzaj neke price — drago kamenje koje kopaju pa-
tuljci u “Snjeguljici”), koje se uvijek iznova mogu razgledavati;

- povremenim ponavljanjem price.
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Ako pripovjeda¢ na ovaj nac¢in pomaze djeci da prodube svoje dojmove o procitanome, price, pje-
sme i bajke postat ¢e njihovo dusevno blago, a pojedini likovi iz price bit ¢e djetetu uzori i prijatelji.
Preno$enje vrednota i kulturnog nasljeda time moze biti ostvareno.

O medijima i pricanju il zavrSna razmatranja

Medjiji i njihovo nesvjesno (nekritiéno) konzumiranje postaju upitni onda kada (a to je najcesce
pravilo) ih po¢nemo upotrebljavati kao zamjenu za zivog pripovjedaca, zato $to Zivi pripovjedad
viSe nije dostupan i vi$e ne prica price.

Osobno usmeno pric¢anje zapravo je temelj sveg medijskog pri¢anja, bilo da medijem smatramo
knjigu koja je visoko vrednovana ili televiziju koju ¢esto s oprezom promatramo. U osobnom pri-
¢anju djetetu je vidljiv producent price, ono ga moze ¢uti i dodirnuti, moZe ga nesto pitati, vjerova-
ti mu ili ne vjerovati.

Mediji pak upotrebljavaju takav nacin pri¢anja u kojem tvorac price nestaje, a kasetu, CD ili tele-
viziju ne mozemo ni nista pitati, tj. nema odnosa.

Medijima nedostaje ono bitno: intencija, namjera govora. Nove “interaktivne” kompjutorske igre
koje se nude ve¢ najmladima fasciniraju zbog toga $to dopustaju igra¢u odredeno odlucivanje. Me-
dutim, to je samo privid slobode jer je sve unaprijed odredeno i predvidljivo. Dakle, i kompjutor
ostaje udaljen od nepredvidljive, kreativne i prije svega osobne “interaktivnosti” pripovijedanja. Bez
iskustva osobnog pri¢anja, sveukupne odgojno-obrazovne teme kojima je cilj “aktivna upotreba me-
dija”, uklju¢ujudi uspostavljanje odgovarajuce medijske kompetencije, postaju besmislene.

S druge pak strane sposobnost razli¢itog usmenog pripovijedanja presudan je uvjet za to da dje-
ca stvore kriticki stav prema pri¢anju (usmenom ili uz pomo¢ medija) i da ne dopuste da im se bilo
§to prica.

Kao §to smo vec rekli, pricanje stvara odnos. Jedino u odnosu Ja-Ti ( Buber, 1977.) moguce je
stvarno spoznavanje i prihvacanje osobe koja stoji nasuprot nas u njenoj jedinstvenosti i neponov-
ljivosti, stvaran odnos. Istinski vidjeti dijete i s njim stvoriti odnos jedan je od najvaznijih zadata-
ka odgoja.

Posredovanje smisla postaje moguce jedino unutar odnosa. Prenijeti djetetu uvjerenje da njegov
Zivot ima smisla, takoder je jedan od najvaznijih pedagoskih zadataka i izazova (Bettelheim, 2000).
A prica, ako je kvalitetna i pravilno odabrana, strukturira svijet i daje mu smisao. Na taj nadin pri-
donosi i stvaranju smisla i usvajanju vrednota i u naem pedagoskom radu.



Nastaviti zajedno
Michele De Beni

Je li moguce zakljuciti?

Sto re¢i na kraju ovoga Programa usavriavanja koji se odvijao u sedam formativnih modula na
kojima ste svi velikodusno i vrlo aktivno sudjelovali?

Kakve smo zakljucke izvukli iz tolikog broja ideja — od kojih su neke samo spomenute i zahtije-
vaju produbljenje, vrijeme i razmisljanje, zahtijevaju Zivot?

Kao prvi pokazatelj preporucio bih vam glagol: “misliti”.

Budite otvoreni dok razmisljate i uvijek uzmite u obzir razlicita gledista.

A zatim drugi glagol: "povezivati”. Povezujte, ali ne slucajno, kako biste pronasli znacenja.

To je operacija smisla.

Kakav ¢u smisao otkriti iz ovoga, iz ove stvarnosti?

I prema kojemu me projektu, prema kojem idealu vodi?

Postoji pojava kojoj moramo posvetiti osobitu pozornost; radikalna promjena kulture u posljed-
njih dvadeset godina. Mi danas zivimo odredeni tip kulture koja je, na neki na¢in, »unistila« prijas-
nju kulturu, a da je pritom nije znala integrirati ili zamijeniti nekom moralno i drustveno prihvatlji-
vom. Izuzimajudi prvi narastaj, drugi — odgovara sadasnjim pedeset-Sezdesetgodi$njacima, na neki
nadin nije znao ili nasao vremena ili Zelje da svoju kulturu na uvjerljiv nadin prenese tre¢em nara-
$taju, pa je stoga taj treci narastaj u opasnosti da ostanu pravim siro¢i¢ima.

Stoga je potreban velikodus$an savez medu narastajima - kako bi preuzeli i istrosili se viSe, mnogo
vise, da te vrijednosti u koje kazu da vjeruju, predloZe i posvjedoce najmladem narastaju.

Ako se taj savez ostvari, kakvu nadu moze imati tre¢i narastaj? A kakvu tek cetvrti?

Smisao postavljanja pitanja, zajednickog zivota

Vidite, u tome je pravi smisao postavljanja pitanja, biti- tvorcima u programu stru¢nog usavrsa-
vanja kojega smo ovdje iskusili.

To je kao oslikavati zajedno neko platno: list papira, olovka, boje. List papira na kojem su drugi
ve¢ pisali, ali ga je potprebno upotpuniti ili promijeniti i na$im prinosom.

Alj, $to Zelimo napisati, §to zelimo naslikati?

Odgovor ne¢emo pronaci u medijima ili u reklamama. One ne postavljaju sva ova pitanja! Oni, u
biti, postavljaju samo jedno pitanje. Mogli bismo re¢i da je ono poput trgovacke, poduzetnicke fiksa-
cije - $to Zelim da nakon ove vijesti (reklame, programa, dnevnika...) ostane u glavama gledatelja?

Oni ne postavljaju pitanje: »Sto je ljudsko bi¢e?«, ve¢: »Na §to se mora usredotociti, kako mora
djelovati, birati, trositi, razonoditi se?«.

No, upravo ovdje dolazi do izrazaja uloga kulture, osobito odgojne kulture.

Ona moze zaustaviti ljudski razvoj na stupnju nagona, ili suprotno, uzdignuti ga do najuzviseni-
jeg stupnja ljudskog suzivota.
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Je li ¢ovjek, po svojoj prirodi, agresivan i egoistican, ili altruist?

S etoloske tocke gledista (etologija = znanost koja prouc¢ava ponasanje Zivotinja i ljudi), ¢ovjek po
prirodi nije ni dobar ni zao, ve¢ je zadaca kulture pojacati ili ugasiti egoisti¢an nagon ili ljubav.

Ve¢ smo nekoliko puta citirali recenicu francuskog filozofa Jean Luca Mariona (2003.,2007.) koji
u pitanju: »Voli li me tko?« otkriva bit nasega postojanja u svijetu. U neprekidnom smo trazenju
ljubavi, manje ili viSe izrazenom i svjesnom. Ovo pitanje rada se iz prirodne potrebe za zastitom,
potporom i sigurnos$c¢u. Prirodno je traziti da budemo voljeni.

No, ako je pitanje: »Voli li me tko?« na neki na¢in prvobitno, iskonsko, ako prethodi svakom dru-
gom pitanju - jer smo odmalena imali potrebu za ljubavlju nasih roditelja kako bismo mogli rasti,
manje prirodan ($to znaci plod istrazivanja, izbora, rezultat civilizacije) je odgovor na pitanje: »A
volim li ja koga?«

Odgovor na pitanje zahtijeva prirodnu kretnju prema sebi: »Voli li me tko?«, a odgovor na dru-
go pitanje: »A volim li ja koga?« postavlja ¢ovjeka pred izbor vrijednosti, neprekidne ponovne hu-
manizacije, zahtijeva od njega da se usmjeri preko granica samoga sebe.

Charles Dickens, u svojoj poznatoj ,,Povijesti dvaju gradova“ (1859.) vrlo dobro opisuje borbu iz-
medu kulture i prirode. Ovako upozorava u svojem romanu: »Bilo je boljih i gorih vremena, vrije-
me tmina i vrijeme svjetla, vrijeme ocaja i vrijeme nadex.

To neprekidno ispreplitanje-borba izmedu onoga $to nas prijeci i onoga $to nas uzdize, to je hod
civilizacije i to je ono $to ¢ovjeka razlikuje od Zivotinja.

U pocetku bijase logos (rije¢), moguénost da se uzdignemo iznad jedino nagonskog svijeta. T u
tome je razlika izmedu Covjeka i Zivotinje, ono $to ¢ovjeka potice da uzdigne pogled visoko, pre-
ma neistraZenom, prema tajni, vjeri, prema ne¢emu ili nekomu tko ¢e dati smisao nagem Zivotu u
svijetu.

Valja sto prije imati perspektivu, viziju, Ideal

Mi ne Zelimo biti baceni u svijet, ve¢ biti u njemu, svjesni i odgovorni.

Tako ovaj grad ima potrebu za nebom koje ¢e ga obaviti, ali i otvoriti za $iru zajednicu od one u
kojoj Zivi, za njegovo mjesto, za njegov dom. Eto $to zahtijeva ljubav: da se ne zatvorimo. Ali, da bi
to bilo moguce, potrebno je Sire obzorje.

Netko bi se sada mogao upitati: zar je to kultura?

A ja bih mu odgovorio: da. To znaci misliti i misao u¢initi sredstvom ljubavi, usudio bih se reci
molitvom.

I u tome se krije izazov - da od kulture napravimo hod prema mudrosti.

Zelio bih zakljuciti rije¢ima engleskog pjesnika koji kaze:

»Nije na ¢ovjeku da izabire mjesto i vrijeme« (ne mozemo mi odlu¢iti na kojemu ¢emo se mjestu
roditi i Zivjeti, s kojim ljudima, zasto se ovdje nalazimo, nije na ¢ovjeku da izabere ni mjesto ni sat).
Alj, nastavlja pjesnik: »¢ovjek moze Raj pretvoriti u Pakao i Pakao u Raj«.

»Voli li me tko?“

»A volim li ja koga?“

U odgovoru na ta pitanja krije se skok kulture u kojoj mi mozemo sudjelovati, svjesno i odgovor-
no, biti »dar« za nas i nade mlade narastaje.
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Creating reating relatio
relationship of community

Chiara Lubich

- Dear respected Dean of the Faculty of Teacher Education of the University of Zagreb, Prof.
Dr.Sc. Vladimir Simovi¢

- Dear respected Vice-dean, Prof. .Dr.Sc. Mile Silov

— Dear respected Vice-president of Friuli-Venezia Giulia Region, Dr. Franco Jacop,

— Dear respected professors of the Academic Assembly and members of civil and religious insti-
tutions. My dearest students,

- Ladies, gentlemen and friends,

I greet you all most cordially!

I am joining all those who have gathered today at the Faculty of Teacher Education of the Uni-
versity of Zagreb at the opening of the Professional training course in “The Pedagogy of Commu-
nity and the Agazzi method”.

I congratulate and express my gratitude, first of all, to the Vice-dean, Prof.Dr.Sc. Mile Silov who
ispired by the experience of the Focolare movement,decided to include the professional training in
the pedagogy of community into the programme of the University curriculum.

The Pedagogy of Community is a very hot and demanding topic, a proposal against the current
education, almost a challenge for the assertions of those who foresee the end of the education as
such. We are convinced that today’s education is not only possible but that it is revealing its high-
er meaning in promoting unity among people, nations, cultures and religions. We need to restore
soul and new hope to education

Our movement and our history, as I said in Washington in 2000, can be viewed as a great and out-
standing educational event. It comprises all factors of education, as well as the evident presence of
an educational theory, a very perspicuous theory which originated from our educational practice.

The charisma of unity, which the Spirit of God bestowed on us more than sixty years ago, has
gradually announced itself as a source of the doctrine, as a ray of new light, since it is a new gift of
God for all disciplines of human knowledge, educational sciences included.You will deepen the
pedagogy of unity or community during these studies, which I already wish to be rich in new ideas,
theories, methods and new guidelines that will be offered to you.

This is a new paradigm which presupposes and requires living deep relationships, the quality of
love anchored in the most sublime values,being open for the other, generous and non-calculating in
a continuous exchange among professors, among professors and students, among students.

Thus, creating the relationships of community in a dialogue which will be further enriched by
the attendance of professors, assistant lecturers and students of various cultural and religious back-
grounds.
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Our experience tells us that in this climate of respect and reciprocal love, the light for everybody
and the leader towards a more complete truth is Another master, the Master in the most divine
sense- Jesus.

By following this event with my close presence, even though I am not with you, I wish that the
two-year course that begins today bore abundant fruits to each of you present here, to your coun-
try and the whole world.



Unity education - its origins

Carla Marchesoni

At the beginning of this course it seems to be useful and necessary to say something about the
Focolare Movement. In this respect the Movement is a tree from which a branch of this special
pedagogical, educational contribution which manifests through numerous theoretical and practi-
cal implementations grew.. Its elements will be introduced and deepened during the course pro-
gramme.

The beginning of the Movement traces back to the forties of the previous century, in the times
of the Second World War, in Trent, in the north of Italy. The Movement is one of the numerous
ecclesiastic realities, open to ecumenism and dialogue among religions. It came into existence in
the twentieth century thanks to not only human endeavours, but above all to the charisma, that is
to say - to a gift from the Holy Spirit which watches over history and - from time to time - offers
special help, according to the needs.

Chiara Lubich is the founder and the leader of the Movement. Her personality of greatly pro-
nounced spirituality, morality, humanity is known throughout the world.

Chiara Lubich, with her first companions, was deeply touched by the discovery of God who is love,
the inspiring spark of the Movement. It was a real revolution! Thanks to the special gift from the Holy
Spirit, watching the things and ideals crumbling, they chose God as their only good.

A new light illuminated their lives. Powerful, extraordinary ,lesson® from God after which they
understood the scriptures, especially the Gospel and they felt encouraged to carry out its every word.
They started to emphasize words which underline love as the fundamental law, not only for Chris-
tians, but for every human being. They were especially drawn to the commandment of mutual love
from Jesus’ testament, a page that will become ,,the founding charter” of an arising movement, to-
day we could add, ,educational programme®.

A new adventure had started and with time it attracted dozens, hundreds and thousands of peo-
ple — because love is contagious.

From this highly evangelic life the Work of God was created, deep-rooted in eternal truths which
have become cornerstones of the new spirituality, spirituality of unity or togetherness, as was de-
fined by the pope John Paul the Second.

Precisely because the idea is that of the Work of God on Earth, it has produced different fruits in
the areas of art, economy, medicine, ecology and other parts of science.

It brought a new wave of spiritual renewal, naturally, not only spiritual. Touching people, the
light of the charisma doesn’t renew them only spiritually, but it influences otheir everyday, actual
work, making them capable of burning brightly with their new lives in the social reality in which
they operate.

We discovered that every area of human life can be enlightened and restored, no matter what the
conditions are, and tha the Movement was spreading quickly - no matter the latitudes. At the be-
ginning of the sixties people started to come together according to their areas of work, ,,worlds” -
as we called them; politics, art, education etc.
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Society began to renew itself from the ,inside” living the spirituality. Numerous initiatives, so-
cial actions were started as a concrete response to the needs of different areas in which the Move-
ment operated.

Little towns of testimony were created, developed and multiplied, each with its distinctive feature,
in accordance with the needs of its environment.

To the present day the Movement has been present in 182 countries, on five continents and it es-
tablished dialogue with all cultures.

Few decades ago the Holy Spirit opened new possibilities. It is becoming clearer that the Move-
ment is a never ending source of doctrine, which was even in the fifties the wish of Chiara Lubich,
who was confident of the charisma. The school Abba was created, as a university canter of the Move-
ment and a place, a kind of forge of the new doctrine, a new paradigm which grew from the charis-
ma of unity, a school which brings together experts of various disciplines.

In confirmation of these facts there are also doctorates Honorius causa which have been given to
Chiara since the nineties until now. Among these there is a doctorate from pedagogy given in No-
vember 2000 by the Washington University (USA).

It is becoming clearer that the Holy Spirit is ,,watering” - to use the expression of saint John Chrys-
ostom - all realities of human life and all sciences.

In February 2001 Chiara Lubich invited several pedagogical experts, inspired by the spirit of
unity, to start examining and exploring more systematically and all together the rich legacy of the
light that God had given to her in these more than sixty years of the Movement life: documents
and speeches - published and unpublished - publications etc. - in order to provide a new peda-
gogy of unity, not failing to observe the fruits of human thought in the field of educational science
throughout history.

Their first written reports were analysed. These served and still serve as a study material and ex-
periences of the educational type actualized in the Movement - schools founded in the little towns
of testimony, short-term and long-term educational projects etc. Efforts are made for the method
and typology to be deepened, in order for the extraction of new theories ,,from life“, new ways, new
methods and new pedagogical ideas.

We are on our way. This is not only about the canter group - the individuals who also who also
take part in this course - but a net in different countries of the world started to develop slowly dur-
ing previous four years. ,,A passionate desire” connects us in living this adventure in a deep unity,
in order for the Teacher above all teachers to lead us and help us find universal pedagogical guide-
lines together and spread them for the benefit of all those who expect answers in the field of edu-
cation today.

This is also my wish for this course, to all of you. You should actualize relationships of togeth-
erness in a richer dialogue amongst everybody: professors and students, students amongst them-
selves, with the personnel of the university, people of different affiliations, different religious affili-
ations and with no affiliations, in order to create a little piece of universal brotherhood in universi-
ties — this is God’s intention with humanity to which all people aspire.



A vew hope from education
Michele De Beni

I 'am deeply touched by given opportunity to participate together with you at the inauguration of
this specialization course in “Pedagogy of Community and the Agazzi method”.

As alecturer at the Centre for Intercultural Studies of the University of Verona, I can assure you
that the subject here specified is not only innovative, but above all valuable and daring enough to be
willing to consider profoundly the real educational problem of today: that of the encounter among
people and cultures.

In fact, if on the one hand a growing urgency to restore centrality of education is noticeable, on
the other hand the great topics of motivation, learning, education for responsibility and freedom
will find their meaning through relationships, in the communion between the pupil and the educa-
tor, among educators and among students themselves.

The exploration of the very heart of educational relationships is therefore an important and nec-
essary course which we cannot give up today, in order to restore dignity and profundity to the ped-
agogical discourse itself.

Nevertheless, I am also taking part in this Course as an international coordinator of EdU-Ed-
ucazione Unita) the Educational Research Association of the Focolare Movement. This really is a
great, mutual opportunity for collaboration and exchange, for joint research of our EAU group and
the Faculty of Pedagogy of the University of Zagreb. Professor Mile Silov, who I thank from the
bottom of my heart for this initiative, is aware of our experience and the contacts of current stud-
ies with educational realities and with the universities in more than seventy countries on five conti-
nents. Some universities that we collaborate with (in Macedonia, Slovenia and Serbia) are here pre-
sented by distinguished professors who desired to honour us with their presence, as a sign of pro-
found and reciprocal respect and friendship.

I would like to offer you an image, a brief memory of a touching experience I had with some pro-
fessors present at our international EQU convention held in Rome in April 2006.

They were invited to a TV interview there which was to be carried out individually. As other inter-
viewed participants from other countries, each of them had a precise time slot indicated. But at this
appointed time, the professors and deans from that Balkan area arrived in group. They wanted to take
the interview together. Almost all of them were coming from the countries recently affected by war
tragedy. They were very emotional. Their testimonies were moving, but the most moving was the mo-
tivation with which they explained their choice to present themselves in a group at the interview. One
of them said: “As hatred incited the war which caused a lot of tears and a lot of suffering, education
and the unity of education will give birth to a new culture and a new hope of peace.”

I will never forget that deep testimony of love for the future of young generations.

Let us therefore start this Course with this beautiful image which calls for humble and construc-
tive attitude of learning one from another, in which everyone knows that they can grow as much
as they know how to be the gift for others. Thus, it is a pedagogical culture, made of sharing, com-
mon interest, made of profound humanity. Isn’t this a real revolution, humanization that culture
and society need most today?
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Toeards new perspective of studyng

Anna Lisa Gasparini

Love educates. Love gives life, gives meaning to life.

In the light of what has been introduced previously, I would like to bring into focus the method-
ology of the course. But in order to do this, I need to make an observation at the concept of person
and at what characterizes them as such: being in a relationship and the capacity of a dialogue.

It is certainly known that the fundamental need of a person is to be recognized and respected re-
garding their own unique and unrepeatable identity, and achieving that, to be considered as the re-
source of humanity, of a gift. From this it follows that they are neither an object, nor they are being
exploited, reduced, devalued and depersonalized. As Chiara Lubich states in her speech given when
she was being awarded honorary doctorate in pedagogy and psychology (Lubich, 1999,2000), there
is the horizon of values which defines the human being as such: the one of being a gift, the result of
love received (from God, parents, from their educators...), but also as the source of love, that is, the
gift for the others. And this mutual exchange, this fundamental gesture of reciprocity, is where the
culture and values are born and developed.

The discovery of being a gift provides a person with psychological security which gives meaning
to their lives and strength to come out of themselves, to live, love and create social communion.

In this way, the path of psycho-pedagogical development is established for the entire humanity,
since this brings into light psychology and pedagogy which are not flattened to purely horizontal
dimension, but the dimension which is open to the transcendent, which concerns the world of val-
ues and ultimate goals, among which surely stands out the one of directing one’s own will towards
the love for the other.

The psychologist A.-H. Maslow (1954) claimed: Those individuals who fulfil themselves actual-
ly have interpersonal relationships deeper than any other relationship, and are capable of greater
fusion and love, of an identification more perfect than others, of greater reduction of the limits of
their own ego.”

Thus, the person is like that to the amount in which they live their potential of the relationship
with the other, and according to the philosopher M.Buber (1954), it is exactly the relationship be-
tween You and I, which encourages a person for an encounter and dialogue.

For the French philosopher E. Mounier, the person is to that amount the person to which they
structure relational dynamics, the two most important characteristics of which are the following:

— the call for values ( which lifts the man towards universal and transcendent)

- and last but not least - the communion

The “communion” represents an emblem of that continuous quest for unity which a human be-
ing carries “carved” inside from their birth: the unity with the mother, parents, friends, in a cou-
ple, with children, with the community. Here is the precious fact of the opening towards us. “...if
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the other is not a limit to I, but the source of I, the revelation of we is tightly synchronous with the
personal experience... In this way, the encounter with we does not only facilitate the complete ex-
change between I and You, but it creates a universe of experience which does not have the reality
outside this encounter. (Mounier, 1961).

Maslow, Levinas, Ricoeur and other psychologists, pedagogues, philosophers, searched in the dia-
lectics of love for that full meaning which goes beyond simple fact of common belonging, help and
cooperation, but moved their vision of love towards the concept of gratuitousness, gift, sacrifice, as
far as to give one’s own life for the others.

On the other side, what else, if not love, can give meaning to life? For Chiara Lubich (2010), the
being is love, and it is like that in as much as it is capable of love.

We are if we are love. “If for example I have a flower and I give it away, I am depriving myself
and in this depriving I am losing something of myself; because of the fact that just I am giving that
flower away, love grows in me”.

If a person is a gift in the relationship with the other, their communication device is dialogue.
However, to reach this communional dimension, it is necessary to train the person to give them-
selves away, to live in the other. “The relationship from I to you is love...Without love people can-
not achieve becoming themselves. The more others are strangers to me, the more I am a stranger
to myself’(Mounier 1961).

For Mounier, it is clear that in love exactly, in gratuitous and unconditioned opening of I towards
you, in reciprocity, is where the inherent possibilities in a man develop, that only in that way he be-
comes himself completely. “It could almost be said that I exist only in as much as I exist for the oth-
er. And to be is to love...The act of love is the strongest certainty of man, the irrefutable existential
cogito: I love, therefore there is existence, and life is worthwhile”(Mounier,1949).

The method and itemization of the course

Therefore, in this training course, we shall adopt a precise method of work and study. We shall
base it on a dialogue, as an art of loving, which leads to communion, to being together with those
interested in it, not only regarding the very contents of the course, but regarding behavioural style,
of reciprocal co—education, learning from each other to be a person among people, to make from
ourselves, from our knowledge, feelings, and being, a gift for the others. According to Chiara Lu-
bich, the dialogue has a precise technique: to “make people be one”, which not only is an attitude of
benevolence, openness, esteem and respect: it is a practice which requires our complete emptiness
in order to identify ourselves in the other, in order to listen to the other, so that every concept ex-
pressed by somebody, either professor or a student, becomes everybody’s patrimony.

“The practice of making oneself be one with the others is not a simple thing. It requires our com-
plete emptiness: to remove the ideas from our heads, to remove emotions form our hearts, every
single thing from our will, make everything silent, even inspirations...to identify ourselves in the
others” (Lubich, 2005).

That is where that reciprocity, that communion which will allow us to move together towards the
Truth, is derived on, we have to recognize the fallibility of our way of thinking and insufficiency of
our categories. The truth remains out of us...

In a relationship, the Truth reveals itself as a dialogue and process which is continuously being
enriched by the gift of the other.

At the EAU International Conference held in 2006, professor Giusepe Zanghi’ recalled the famous
novel of Ernest Hemingway “For Whom the Bell Tolls”. Every bell that tolls, the novelist writes,
does not only toll for the man that is dead, but tolls for me. Because whenever a man dies, a piece
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of me dies together with him. What does that mean? That the professor needs to find his identity
of a professor not at the professor’s desk, but in giving himself away to those who he has in front of
him , to the student. Therefore, his teaching does not need to be instructing, but giving away. In the
same way, the student does not need to put himself in a position of minor importance or rejection,
but needs to open the doors of his inner self by giving back his own ideas, his doubts, his feelings
either to professors or his own colleagues, in a sort of coming and going of the thought which, ex-
actly because it is capable of giving, makes and leads towards the real culture.

You find yourself in as much as you come out of yourself to enter into the other, who comes out
himself to enter into you... (Zanghi, 2006).

We have the possibility to live this relationship during our lectures, within the group, to create an
empty space for reception, to give ourselves away to each other in the activity of listening.

At the inauguration of the Superior Institute of Culture in Switzerland in 2001, Chiara Lubich ad-
dressed the first-year students and said: “In order to love your professors truly, you must be “empty”
to receive everything inside you. You must perfectly receive what is being said in order to be able
to give your questions, your small contributions, small ones, big ones, here...contributions which
are all of the Holy Spirit, in order to be able to give them, you have to empty yourselves and give...
Therefore...create emptiness to receive what professors say...to empty what we have inside in order
to give it away to the others, is your way of collective loving together with the professors.”

Therefore, the priority of the relationship. We want the relationship between the attendees and
professors to be the place of communion in this course, the place of comparison/sharing of ideas,
experiences and results. The proposed contents of knowledge will be acquired as a result of joint
research, made their own and interiorized by everyone, because everyone will participate in his
own conquest.

It is the priority to live the art of loving, a valid educational instrument for this incessant quest
exactly, as the consistency of the theory-and—practice unity.

Thus, we shall try to create a new style of learning, to learn by living, and not only to learn by
studying...According to Pasquale Foresi (2006), “it is something that must imply intelligence and
will at the same time, even more will than intelligence; it must be more love that moves us towards
intelligence than intelligence that moves us towards love. And this is not in order to belittle its val-
ue, but rather to give it its place and in this way allow it to perform the maximum of its function
and possibilities.

With the studies conceived in this way, one should become a man, not only an educated person...
In short, a study which is life, which should form men and women who know to live and know how
to confront all the problems of human thought as problems lived through personally, not as the
problems “of the studies”.

Let us start together then, during this course to learn to investigate, analyse, interpret, explain,
study and think in the light of communion, in the light of unity.



Method foundations

Giovanni Avogadri

Speaking of a method actually means speaking of “how”: how will I react in this or that particu-
lar situation if I find myself to work in?

We, educators and teachers, being also “engineers” of teaching and educating, use every day, more
or less aware of that, the methods of teaching a language or mathematics, the methods of managing
a class, or a group, the methods of debating and argumentation, the methods of boosting creativity
or critical thinking. Or even the methods of psychological and relational approach to individuals,
groups and social realities of various types.

Confronting the question of “how” also presupposes confrontation of two moods that often ac-
company us: that of the search for security, certainty and that of, perhaps more frequent, uncertain-
ty, of not knowing exactly what to do.

We have enormous wealth and a great choice of various methodologies at our disposal - which
can also disorientate us, if the overall reference frame is missing, which concerns the educational
action in its foundations. The method in education needs actually to be integrated coherently with-
in overall pedagogical vision which explains and justifies it.

In that sense, today’s contribution is trying to relate to ontological and epistemological consider-
ations which we have previously developed.

At the beginning, I shall try to reconstruct the occurrence of the topic of the “method” in modern
pedagogical and philosophical thinking, then to collect some ideas of the thought of Chiara Lubich
which I find inspiring, and conclude with reflections arising from contemporary psycho—pedagogical
culture.

Along the course of concept

» « » o«

The word methodos is derived from Greek and means “course”, “way”, “path”. Thus, method is
the continuous and recurring search of the most effective and coherent “way” to achieve the de-
termined aim.

Method is historically firstly connected to the problem of acquiring certainty in the cogni-
tive field. For example, Socrates first of all alludes to the “majeutic” method, to the obstetric skill
which makes the truth come to light: the truth which is not a clear and predictable fact, a superfi-
cial thought, the presumption of imposed knowledge (“doxa”), but derives only from a painstaking
delivery of common research, from creative dialogue, starting with the humble awareness of “not
knowing anything”.

According to Plato, the method is differentiated into two different modalities: before all, there are
negative regulations designed for avoiding mistakes, and the positive ones, or heuristic regulations,
aimed at creating real knowledge.

We have doubts on an everyday basis about our teaching and how people learn, about what we do
and about the consequences of our actions in a given context. This double problem of using mis-
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takes for creating real knowledge and suggesting consistent and effective ways has been from the
very beginning present in educational thinking and practice.

At the beginning of the modern age, the method experiences its golden age. Bacon adopts Plato’s
bipartition, with a clear distinction between pars destruens and pars costruens: the first phase of lib-
eration from preconcepts mistakes and prejudices is required - the ones which affect our knowledge
in a negative way, and after which there comes the moment which will, if everything goes according
to the plan, enable the real move forward in our knowledge. In Cartesian “Discourse on the Method”,
one of the works on which the modern thought is based, the importance and value of the so-called
“positive” rules come into light, those which usually emerge from the “analysis of a unique cognitive
operation”. In this dynamics of certainty and uncertainty, between the meaning of the familiar and
safe and the necessity of searching for the new, we are not as much helped by some adaptable theo-
ry or recipe to apply, as we are by exemplary experience, cognitive processes, “good practice” which
have demonstrated their effectiveness.

Exactly in that historical moment, the figure of Comenius appears. The protestant reform em-
phasized the need of education for everyone; the organization of rising school institutions requires
methodical systematization; there is a new and peculiar field of study born within pedagogical dis-
course, namely the method. The desire to teach “everything to everybody”, actually poses the prob-
lem of combining and articulating teaching and learning in a new way, by setting as an objective
that part of knowledge which in all its dimensions is basically available to every man, in every mo-
ment of their lives.

Humanism and renaissance have given in this view their longest lasting results: the creation of a
new vision of education which, as Maria Zambrano claimed regarding the very method some dec-
ades ago, recalls the beginning of a new life, the discovery, not only cognitive, but also educational,
social and existential one.

Nevertheless, if we observe the development of the European thought, we will notice that this dis-
covery will soon be replaced by another concern that will almost turn into an obsession: to reach
the certainty of a cognitive action. The entire European rationalism, having Kant as its most distin-
guished representative, is based on setting firm rules to rational consciousness. This concern im-
pedes in a certain way the reason, the ability to enter those dimensions that are explorable not only
rationally: life, meaning, ethics, alterity.

The great German philosopher, who was perfectly aware of that, following the “pure, scientific
reason”, elaborated the notion of “practical reason”, that of the heart and ethics, and the notion of
“easthetical reason”, that of the beauty and purpose.

That initial creative impulse of the method as complete openness (cognitive and not only the cog-
nitive one) towards “the essence”, the things, the human being and the world, with rationalism turned
into closing within one’s own formal logic and strictly based concept, instead. The impulse towards
the new is replaced by the search for security and holding to repeating the same.

By virtue of that special cognitive attitude, too tightly connected to the search for certainty, we
ended with the total oblivion of the essence and deep reasons of awareness. Perhaps in this also
lies the reason for the feelings of being lost, of lack of view and innovative skills which we, as peda-
gogues, feel. As pedagogues, we believe that the search for the method needs to be aimed at discov-
ering the new, the unknown, beyond the “certain” and the “safe”.

At the beginning of the twentieth century, in the middle of that rational certainty, another phi-
losopher restarts the method. It is Husser] that wondered again how to enter into the man’s interi-
ority in a rational and shareable way, how to open the way to basic questions of life, meaning and
identity. It is the phenomenological method that in a certain way reopens the path towards the new,
towards the unknown.
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Existentialism and personalism will follow the same steps.

We said at the beginning that we are also looking for the foundations of our activities and form-
ative thinking.

We are accompanied by Buber and his dialogicity and the value given to relationships, by Levi-
nas, with the primary place given to the Other, by Mounier, with the rediscovery of person, by Stein
and many others.

“Pars destruens e costruens”

From those years exactly originates the real, spiritual, educational and social experience of Chiara
Lubich and of the rising Focolare movement. The young teacher and student infatuated by philoso-
phy as the search for truth, together with her colleagues, managed to “put between the brackets” all
the truths which different philosophers could offer, in order to place herself in the “school of Jesus
among them”. But what did this school teach? Let us listen to the words of Chiara Lubich herself:

“Sometimes it will seem that He teaches the science which is pointless to the eyes of men, even to
the wisest of them. Other times it will seem that his doctrine is not even a doctrine, if doctrine im-
plies a pure intellectual act.”

Isn’t this perhaps some sort of pars destruens?

Chiara Lubich first looks to the negative, paradox argumentation: the particular educational ex-
perience which she proposes as an exemplary model can seem to others as folly, as pointlessness. It
can rather be considered as “non—doctrine, non—teaching”. In it we can hear again the echo of one
of the fundamental moments of the western thought, Plato’s famous Seventh Letter:

‘There isn’t and neither will be a single piece of my writing on these things. Because this knowl-
edge of mine is not like other knowledge, it cannot be communicated in some way, but as a blaze
it lights up from the fire which breaks out: it springs suddenly from the soul after a long period of
discussion about the subject and the life lived together, and then is fed by itself.

The argumentation of Chiara Lubich updates in a certain way this fundamental platonic lesson,
for which education is not transmission of a static teaching, but is “living and animated discourse”;
which, as Chiara Lubich claims elsewhere, is “the response to the needs of life”, “the response to the
questions asked by the people of all the times”.

In her experience, the discovery of the Master becomes centrality of hermeneutic and “living”
principles. That is the discovery which “liberates” from dependence, which liberates even from
“teachers”, and places the person, in an active and responsible way, at the centre of the learning
process. From Rosmini to the entire Catholic pedagogy of the 20th century, this will be one of the
fundamental subjects of pedagogical personalism, which Chiara Lubich renovates profoundly, giv-
ing the hermeneutic principle of Christ—Truth the intersubjective and transcendent dimension of
“between”, which we started to define and which Plato himself, as we have heard, founds in com-
munion among people, in intersubjectivity, we would say today.

On the contrary, we could define the second action, consequent to the first one, as pars costruens:

— after the first apparently negative passage, condensed in the eloquent expression of “putting
the book away in the attic”, we arrive at the new experience of truth, one truth, because it places
the Gospel at

- the centre as the code of the new life.

First of all, let us note the emphasis placed on the vital, experiential dimension which lies in the
expression “the code of the new life”. It is more than emphasis, it is a special stamp of rediscovery
of direct experience, of existential involvement in the things which are being taught and learned,
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which we again find in educational experiences inspired by the thought of Chiara Lubich and which
germinate in different parts of the world.

Pedagogical activism and constructivism

The restoration of the concept of experience enables us to explore the courses and the results
which psycho-pedagogical reflections about the method have accomplished from the second half
of the century which has just finished.

First of all, the credit for restoration of the concept of experience is due to Dewey, and which will
be of fundamental importance in the pedagogical field in general, and in the methodological one
in particular. As compared to J. Locke and D. Hume’s empiricism, which observed the man and the
child as “tabula rasa”, and also as compared to “logical” empiricism of his contemporary C.S. Peirce,
the North American philosopher emphasizes the constructive, active and creative dimension of the
human mind, consequently attributing to elevated value and in the long run initiating a wave of
scholastic and methodological renovation, known as “pedagogical activism”. We shall not dwell on
it, we shall only point out that in the last few years the Dewey’s contribution has been studied more
profoundly exactly in terms of forming a complex and interrelated paradigm of learning.

Cognitive constructivism against social-cultural constructivism?

On various sides, we notice the reformulation of psycho-pedagogical theories of learning, in some
parts already known, in terms of constructivism. The explanation of whether this definition can be
accepted as a “new” paradigm does not enter the framework of our lectures. Constructivism can-
not certainly be configured as a homogenous theory, but can rather be configured as some sort of
meta-theory which aims at integrating various approaches into the complete and “ecological” vi-
sion of education.

In any case, such formulation has an incessant recourse in Anglo-Saxon literature, is widespread
in Latin America, and starts having not merely sporadic echo both in Italy and Europe.

Itis a custom of a certain “pedantic attitude” of teacher’s profession to “be in”, and for some time,
in the period between the 1960s and 1980s, there prevailed a tendency of simplifying conceptual
schemes, which on one side placed the genetic epistemology of Jean Piaget, and on the other side,
the historical-cultural system of Vygotski.

Fortunately, the fashion is ever-changing and the moment has come for a more thorough revi-
sion and reprocessing of the capital works of these well-known authors, whose contributions can
now be understood on the basis of the new epistemological approach.

Both formulations, far from being incompatible, offer important contributions to everyday
school practice and to considerations about learning and education, exactly from the methodolog-
ical point of view.

Every teacher knows that the ideas about the world and the way of acting upon it are gradually
created and created through pupils’ own mental effort, reconstructing and reprocessing previous
knowledge. In the same way, not one teacher will hesitate to attribute to social and cultural dimen-
sion the fundamental value for the very construction of knowledge, which in every case is always
placed within social and cultural context; even when we are alone inside, for example, we carry the
language in ourselves, which is the primary element of the society and sociability:

“The mind and the world together create the mind and the world”,

This “realistic but not naive” assertion of the philosopher H.-W Putnam defines well the need for
rethinking two paradigms in terms of integration, and not of sterile opposition.
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Bateson and the “Palo Alto school”, with the “ecological” formulation of mind and “the theories
of mind “, inspired by connectionism, “the second cognitive revolution” well represented by Brun-
er’s cultural psychology and by “interpretational” cultural anthropology of C. Geertz, all aim at rec-
ognizing and integrating the meaning, knowledge, concepts in their communicative, cultural and
socio—emotional contexts, by recognizing among them incidental retroactive, multiple and reflec-
tive relations.

“Ecological”, complex, homogeneous and manifold paradigm

The significant overlapping of these directions sketches the paradigm of education which can be
explained by epistemological category of complexity: the learning of the man can be understood
and effectively applied only by keeping together a great number of cognitive, emotional, rational
and socio-cultural variables and components.

It seemed that in the past pedagogy was reduced to application of formulas, drawn from epistemo-
logical-reductional formulation (for example, of behaviorists or cognitivists), not taking into con-
sideration that such formulations can be explained and applied to fragmented ways of behaving or
to limited mental forms, and that it is impossible to apply them onto the complex process of every-
day learning, considering the entire human mind, in the best case, as “a simple machine”.

Nevertheless, it seems that the moment has come in which it will be possible to get to know and
explain such an important and decisive element of human life, the education, by using complex
and articulated models and concepts, in this way restoring to pedagogy and education their dignity
of discipline and of theoretical and practical science which uses the models and concepts in living
synthesis and which knows how to make use of all the contributions that it needs, preserving the
creative and irreplaceable task of judgement, values and teleological orientation.



Education and E-learning processes
The significance of methodology
in E-learning

Vladimir Simovi¢

Distance education reaches back to the nineteenth century, when education via correspondence
courses began in the USA. Educational technologies, in particular computers and communications
media, have a very significant place in distance education. The term ‘methodology’ comes from the
word method (Latin “methodus”, Greek “méthodos”; systematic approach). The word ‘method” has
avariety of different meanings: (a) a procedure or technique used to do something; (b) a systematic
and logical process of teaching, research or presentation; (c) a systematic structure or order.”

(www.carnet.hr/referalni/obrazovni)

In order for distance education to be effective, an appropriate pedagogical method needs to be
created and used, as well as a suitable way to present the content. Pedagogical methods have been
developing for over two millennia and e-education would be unthinkable without them. There are
significant material costs involved in the construction of good quality e-learning content that arise
from setting up the server, producing and maintaining the software used in the management of
online education systems, and the time spent and the expenses that students themselves incur. In
order for resources to be used effectively, and for students to be satisfied, it is vital to consider the
most appropriate pedagogical and methodological principles.

The influence of communication on the success of e-education

Communication is a key factor that influences e-education results. Through good communica-
tion and group interaction, it is possible to implement teaching methods that stimulate problem
solving and creativity, critical thinking, and experiential learning.

Since not all students are of the same ability or have the same levels of previous knowledge, it is
not possible to work with them all in the same way. Some will require more meetings with a men-
tor than others. It is also important that students receive feedback as quickly as possible on how
they have carried out individual tasks. In order to meet the user’s needs, we can use different forms
of communication that are connected to teaching methods, such as:

- class debates on set themes (Use: electronic chat rooms, discussion groups/forums);

- repetition and critical overviews with questions and answers (Use: electronic chat rooms, dis-
cussion groups/forums);

— case analysis (Use: electronic chat rooms, discussion groups/forums, electronic post, virtual
worlds);

— practical tasks for students with reports and critical analyses of other students (use: e-mail with
attachments, web pages, discussion groups/forums);
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- role playing in order to become acquainted with different situations and problems (Use: elec-
tronic chat rooms, discussion groups/forums, virtual worlds).”
www.carnet.hr/referalni/obrazovni

Communication and e-learning

The communication process in e-education involves the teacher, the students, the content that is
exchanged, and the communication channels or media that are used. Communication in learning
is composed of two parts: information-acquisition and social-emotional components.

Depending on the communication channels, the messages that participants exchange during
communication can be verbal and non-verbal. Verbal exchanges involve the spoken and written
word, and non-verbal exchanges include the tone of voice, facial expressions, gestures, posture and
movement, etc.

Communication can be either one-way or two-way. Examples of one-way communication are the
publication of web content, television and radio programmes. Two-way communication involves
activities such as talking in pairs, communication in groups, and lessons in the classroom that de-
velop in both directions.

Communication is generated through the sending and receiving of messages. The teacher and
student have dual roles as both senders and receivers of information. Their verbal and non-verbal
responses have the greatest influence on how the communication develops.

The underlying principle in communication in education is the adaptation of messages by the re-
cipients. The adaptation of messages by the recipients develops through information filters. These
can consist of the following:

- a perceptive filter that determines how and what information the student accepts;

- a cognitive filter that determines the intelligibility of the information;

- an emotional filter that influences the student’s feelings and experience whilst receiving infor-
mation;

- an associational filter that is related to the free association that occurs whilst the student is re-
ceiving information.

During the formation, sending and receiving of messages, communication can be influenced by
noise or interference in the communication channel.

Communication in teaching can be authoritarian or democratic, depending on how the teacher
communicates with students. Authoritarian communication is dominated by a teacher who choos-
es the content and how it will be learned, where acquired knowledge is checked via questions and
written tests, and where the teacher relies more on punishment and less on praise. In democrat-
ic communication, the teacher focuses on the character and interests of students, adapts to their
needs and wishes, encourages students to express their thoughts and make suggestions, and forms
equal relations.

We call the general atmosphere in which communication develops during the educational proc-
ess the communication climate. Democratic communication is desirable, as is a communication
climate that is both stimulating and motivating.

Communication as a process

The style of communication in e-education has an influence on the educational results and stu-
dent satisfaction. Some of the features of communication in online learning have an advantage in
comparison to classical lessons, whilst others represent a limitation.
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The advantage of classical face-to-face communication is that it is personal or interpersonal, two-
way, carried out in real or synchronous time, multi-channelled, relatively quick and intensive, ena-
bles fast feedback, is normally not mediated by technology, and is adaptable. Online communication
can be a-personal or non personal, asynchronous, related to time differences, is mainly one way, is
limited to one or two communication channels, is relatively slow and of low intensity, only partial-
ly enables feedback, is technologically mediated and less easily adaptable, and is also incorporated
within computer mediated communication systems (e-mail, forums, and so on).

During the communication process, there are a number of potential mistakes and difficulties re-
lated to how information is received, such as noise or interference in the communications channel.
Difficulties in communication in e-education can arise from technical issues, the design of the web
interface, the choice of web content, and communication between the sender and the recipient.

Communication problems connected to the sender (teacher):

Insufficiently planned messages — the choice of inappropriate communication media (forum, e-
mail, instant messaging), poor timing of messages, inadequate length of the message and/or content,
unsuitable messages for the recipient, etc.

Inappropriately expressed messages - perhaps due to a mistake in the writing, the wrong choice of
words or inadequately formed sentences, evident shortcomings in the expected message content,
poorly organised thought structures, disconnected thoughts, the use of phrases or stereotypical ex-
pressions, the use of jargon, and other forms of imprecise or carelessly written or spoken content.

Dual or multiple meanings of a message - where there is a significant chance that the ideas ex-
pressed will be interpreted differently from what was intended, where the message ia formulated
in a way that allows for more than one interpretation, where the sender and recipient do not have
enough similarities in terms of previous education or cultural belonging, where there is no mutual
“standard” in using specific professional or technical terms or expressions.

Unexplained assumptions — these occur when the sender creates a message based on an assump-
tion made about a particular state or activity of the recipient which was not checked or confirmed
beforehand. In the case of distance education, this can be an assumption about appropriate levels
of previous knowledge, motivation, and interest of the students, their skills concerning the use of
computers or aptitude in using the interface of online educational systems, their abilities to man-
age the stipulated educational content, the time they have available for learning, etc.

Impersonal and abrupt /intimate communication - this is a characteristic of senders who exchange
only officially worded messages and do not show any personality, humour, or emotion. A style showing
the latter features would perhaps motivate the recipients to engage in social contact, or show them that
in these exchanges they are valued as a unique person, are appreciated, and are positively received.

Communication problems connected with the recipient:

Information overload or the bad management of received information (not distinguishing re-
ceived information according to importance or priority, trying to remember information instead
of making appropriate notes, improperly storing information which subsequently makes retrieval
more difficult on account of an excess of other pieces of information, etc.).

Mistrust and suspiciousness which can make some people avoid giving information, or offer
thoughts, ideas or suggestions honestly and openly. This is because they are uncertain as to how
the recipient will respond to them, and are concerned that such disclosures could have unwanted
consequences.
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Carelessness in the receipt of messages caused by neglecting the important parts of messages or
forgetting critical parts of their content. As a result, the communication process does not develop
in a holistic way, the time and resources of the senders and recipients are wasted, and there is the
chance that the transmitted messages are wrongly interpreted.

Selective perception and selective memory occur in situations where the recipients pay attention
only to part of the message (most often the part that predominantly attracts their attention or that
is particularly desirable to them), or where the recipient only remembers part of the message that
for some particular reason is important or attractive to them. (According to www.carnet.hr/refe-
ralni/obrazovni)

E-education methodology

Pedagogical approaches and methodology are important factors in the success of online education.
When forming an e-education system for a subject, it is vital to define the educational conditions
and aims. The educational conditions often create limitations, but they also create opportunities.
When preparing the publication of online classes, the following questions should be answered:

- Who are the students and what defines them?
- What do the students want to achieve with online education?
— What are the technological, organisational, and other possibilities and limits?

Technological possibilities are related to the available styles of presentation of educational con-
tent, communication with students, personal communications amongst the students, and also the
Internet speeds that are available to students.

Organisational possibilities are related to the way in which educational materials are produced
and their quality, as well as the number and capabilities of the teachers who take part in distance
education. Both the technological and organisational resources and the educational conditions and
aims define the way in which distance education is carried out, and thus we can differentiate be-
tween the following forms of teaching:

— classical lessons are dominant, and are only sometimes supplemented with online education;

- classical lessons and online learning are carried out in nearly equal parts;

— online learning is dominant, and classical lessons are only sometimes used or are used to a much
lesser degree;

— the lessons are almost entirely carried out online with only a few live meetings;

— the lessons are carried out entirely online without the students meeting in person at all”

(www.carnet.hr/referalni/obrazovni)

Pedagogical methods of e-education are connected to a variety of different types of individual
student and group activities. When choosing methods for the acquisition of educational content,
consideration should be given to the questions of how many students there are and what charac-
teristics they share, what technology is available, and what the educational goals are.

The individualistic approach

Online education enables a number of processes to become automatic that are carried out by the
teacher in classical lessons. An individualised approach to teaching is important, where each indi-
vidual is able to choose the place and in what way they will use the available online educational con-
tent independently of the group to which they belong.
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In distance education it is possible to use a number of different styles of individual learning:
“— listening to lectures, speeches, demonstration through games, dramatic presentations;

- reading books, articles, and reports;

- following presentations, simulations, demonstrations, and experiments;

- visiting virtual museums, historical, and cultural sites;

- imitating and modelling the behaviour of professionals, experts, and scientists;

- using games for learning, simulators, and virtual laboratories;

- case analyses, critical analyses, overviews, essays;

- role playing, writing scenarios, writing dramatic dialogues;

- problem solving, doing tasks that stimulate creativity, projects, and research;

- responding to asked questions, quizzes, tests;

- repetition and exercises through memory, and managing skills;

- activities formed from experiences in real surroundings and the writing of reports;

— a step-by-step guided analysis of figures, processes, models, and theories;

- the independent search and analysis of information from different sources”

(www.carnet.hr/referalni/obrazovni).

Concerning the individual approach, it is important to ensure the simplest procedures in the use of
systems, intuitively and ergonomically designed interfaces, detailed and clear instructions for work,
appropriate comments on the work methods the student has used, the way in which they can most
quickly and objectively achieve the desired results, and timely feedback to students.

Group approaches

E-education students are able to acquire knowledge more successfully if they have the chance to
work together, debate, exchange thoughts, give suggestions, support each other, and assist and stim-
ulate one another.

The following pedagogical methods are evident in the group approach:

“— team tasks and problem solving in groups;

- the implementation of joint creative techniques (e.g. brainstorming);

- case analysis in groups;

- critical analysis in groups;

- group role playing;

- collective games;

- dialogues and holding debates;

— the discussion of set topics, debates in forums, and chat rooms;

- joint projects and research;

- videoconferences with more participants”.

(www.carnet.hr/referalni/obrazovni)

The success of group methods depends on the application of the appropriate technology, i.e. com-
munication tools, the choice of a leader or moderator who has the appropriate skills and interests,
and also spending time monitoring and participating in the group activities of students.

Content display

Educational content is created in a digital format in order to be available on the Internet to stu-
dents at any place and at any time. With regard to distance education, there is a noticeable absence
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of direct communication, simultaneous two-way interaction, ways to activate students’ interpreta-
tions in real time, and the opportunity to observe the attention and activities of students. In order
to reduce the effect of these lacks, educational content intended for e-education should be organ-
ised according to the following principles:

— interestingness and usefulness of the text (with the aid of different examples, cases, short exer-
cises and quizzes);

- understandability in regard to expert and technical content (understandable explanations of less-
er known and new terms);

— thevisualisation of content that is of a complex nature (with the aid of graphics, schemes, mod-
els, flow charts and similar items).

— the division of content into sections that respond better to computer media (visibility on the
screen);

— interactivity in work that has “divided” content and other pedagogical elements into the adop-
tion of educational content;

— the checking of content layout and its organisation (checking links between content);

— the use of animation, simulation, sound and video, as well as video recordings of teaching when
this is feasible, depending on the speed of the Internet connections.

Ways of displaying e-education content:

Videoconference teaching is a form of synchronous communication in which lessons given by the
teacher are recorded and transmitted live, and are simultaneously shown to students at a distant site
(teleconference hall). Videoconference lectures can sometimes be transmitted on the web.

Recorded audiovisual content available on demand can contain video recordings of lessons, cours-
es, presentations, specially recorded and edited educational video recordings in different surround-
ings (e.g. the process of assembling a computer) and so on. Such asynchronous transfers of audi-
ovisual content enable their prior editing, studio recording or specially organised conditions. A re-
corded lecture can be used more than once (e.g. for more than one year) without the need to hire
a lecturer for live teaching.

Textual contents with or without illustrations, as well as in interactive or non-interactive formats
(e.g. PDF documents, Word or PowerPoint documents, books in HTML format on the web, e-books,
etc). They are suitable for display because they are not difficult to make (except for some types of e-
book) and can be used without needing inaccessible computer and programming equipment.

Texts, quizzes, games, different practice tasks and similar material enable interactive checks and
the consolidation of acquired knowledge. They allow students to have automatic feedback on their
progress in learning the educational content, they bring variety to the learning process, they animate
students, enable them to interact with others, and also have a recreational function. In this connec-
tion, LMS resources or appropriate programme support is normally used.

Animation and simulation of different natural and artistic features, experiments, technical equip-
ment, and technical processes, etc. The production of this sort of content is long term and costly,
due to the many visual elements involved. This is why the end result is extremely attractive, atten-
tion grabbing, and increases the understanding, memory and motivation of students.

Virtual reality and virtual worlds are a complex way of displaying educational content that is
highly stimulating for students, and some students greatly enjoy the informational atmosphere of
a virtual world where they can interact with different characters, physical surroundings, and also
with other students.
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Tasks and exercises

Just as with traditional teaching in the classroom, the presentation of content in distance educa-
tion is followed by the repetition and consolidation of knowledge. With online learning, it is even
more necessary to use tasks and exercises since there is less interaction, and thus less verbal and
non-verbal forms of exchange with the lecturer.

Tests and quizzes can be used for repetition and exercises. Projects can also be used. The sim-
plest form of repetition and means by which to consolidate student knowledge is through a test or
quiz. The majority of distance education software enables the simple formation of collections of
questions and answers, the creation of a test or quiz, the filling in of tests or quizzes, and the anal-
ysis of results.

In order for a test or quiz to be successfully applied, it is important that the correct choice of types
of question is made, that the questions go from easiest to most difficult, and also from being simple
to more complicated. The questions, and hence the answers, can be as follows:

- answers with two options (e.g. true/false, right/wrong, yes/no);

- answers with three or more possible answers (only one is right);

- questions that require a descriptive answer (e.g. written answer, filling in a sentence, essay and

similar types of answer);

- matching terms/pictures or definitions/descriptions;

- visual recognition of individual elements within a picture/drawing/photograph and so on;

- drag and drop questions;

- filling in gaps in suggested texts/programmes.

The use of tests

When preparing a test, it is necessary to combine a number of different types of questions because
in this way the knowledge and skills of students will be checked more thoroughly.

Using practice tests will be most effective after the material has been shown, which in the case of
online learning is after the student has covered some of the material on his own. In this way, the
students can check for themselves how much of the covered material they have understood and re-
membered. The programme needs to be prepared in a way that students can receive feedback on
the accuracy of their answers.

Apart from checks by doing exercises after each lesson, it is advantageous to prepare tests that
check the long-term memory of students. These are used after all the material has been covered.
Learning Management Systems and also stand-alone testing programmes allow a test that has been
chosen for self-checking to be filled in more than once. Before they start a test, it is necessary to in-
form students how to fill in a test, how long it will take, how many times they can repeat it,and so on.
The use of tests is restricted to the reproduction of knowledge and the drawing of conclusions.

Another form of repetition and practice is project work. The project task is normally given to a
group of students, or in other words to a project team, where they set out to solve a specific prob-
lem or work out a solution to a problem. This work can result in an essay, a presentation, a statisti-
cal compilation of collected data, a diagram, a picture, an animation, a programme solution or sim-
ilar forms that can be incorporated into a digital format.

When forming a project team, the teacher must determine the number of members, how the team
is made up, and what form of communication will be used (public forums and private forums for
teams, chat-rooms with private rooms and so on).

The majority of Learning Management Systems support project work (both independent and
team work). They offer students (team members) the opportunity to forward the prepared project
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solution to the teacher in a digital format (upload), and the teacher/instructor is able to access each
individual project solution (download) and record the comments on the project solution for the
students (team members).

Testing contents

For the majority of students, the testing of contents is very stressful and therefore it should be pre-
pared most carefully. Immediately at the outset of the course, students need to be informed about
the course/subject content, they need to be familiar with the system of work, and also how knowl-
edge is tested. They need to have a deadline for finishing tasks (in further education where activi-
ties are synchronous), but in continuous education deadlines need not be firmly defined for em-
ployees in an organisation (applicable in asynchronous forms of work).

When using a Learning Management System, and whilst students are working, it is possible to
measure how active a student is in his use of individual educational elements and also to acquire
information about the continuity of his work. The teacher/instructor can obtain information about
a student’s work on a daily, weekly or monthly basis from the Learning Management System.

Tests are the most elegant means by which to test knowledge from the perspective of the teach-
er/instructor because Learning Management Systems provide them with very useful details on the
success of individuals. It is possible to obtain a variety of data on an individual in relation to other
students, even details about individual questions in tests.

In terms of tests of knowledge, difficulties can arise since Learning Management Systems may be
manipulated by students (e.g. using a variety of aids, help from another person). In order to avoid
this, testing should be carried out in accredited institutions.



Educational challenge of thought
Michele De Beni

Does school teach one to think?

First of all, I would like to ask all of us a question: “Does school teach one to think?”

Yet, the question asked is trying to reply to an underlying problem: to establish, in a preliminary
way, what “teaching to think” actually means.

In my opinion, at the bottom of not a few misunderstandings there lies a widespread tendency to
identify “thought” and “knowledge” as if they were almost synonyms. The widespread belief is that
“teaching knowledge” is at the same time “teaching to think”.

It is true that studying stimulates a certain capacity for learning, but it does not automatically lead
to the development of thinking capacities as well. If “thinking” in its simplest and most authentic
meaning implies “thinking carefully”, “pondering”, we need to ask ourselves how much space in
teaching practice is really reserved for this important exercise. The question becomes even more ur-
gent if we consider the fact that our young generations find themselves today handling such a vast
quantity of information that they are running the risk of being dominated by it.

For this reason, the greatest challenge of our contemporary culture may concern a complex world
of data, which calls for an expert use of selection processes and of analysis and synthesis of knowl-
edge. We are talking about a problem of great importance, interrelated with a more often crucial
one which concerns ethical questions and the questions of choice, employment and management
of knowledge.

Thus, it is not the question of knowing only, but of knowing how to think wisely, of restoring the
natural function of thought as “the instrument of culture”. We are more and more convinced that
the certainly basic capacity of “thinking well” should symmetrically correspond to perhaps more
radical and indispensable capacity of “doing good”. The capacity of questioning oneself, of finding
answers to the questions of what is good and what is bad, to questions of what needs to be promot-
ed and of what needs to be avoided in order not to succumb to unreasonableness, represents a se-
rious work of the mind, open for the pursuit of the horizon of meaning.

For this reason, we should all feel being singled out and should be aware that, if in our education-
al communities “the art of teaching real cleverness” is being neglected, young people are running
the risk of being easily lead to acquisition of “the custom of stupidity”.

To a well formed mind

Somebody could ask:”Is it possible to teach the ability to think?”
To answer that question we need to realize that we live in a complicated world which is changing
rapidly and that it is not possible to acquire all the knowledge and all the answers that life puts to
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us. To know how to think thus gains an increasing vital importance, to the point that acquisition of
the abilities and strategies of thinking could become a basic discipline to be taught at school.

How does one learn to perceive more accurately? How is information reorganized? How does
one learn to consider apart and control a mental process?

The capacity of analysis, organization and control of knowledge and related difficulties which need
to be resolved, the awareness of the relation between objectives-means-operational context and the
choice of appropriate action strategies are some of various abilities which can be taught effectively.
Numerous experimental research studies actually confirm their validity with significant results on
the quality of the thought itself, in particular of the creative and reflective one (Dewey 1933).

Since the 1970s, many interesting teaching programmes in different cultural contexts have been
developed for this purpose. I have carried out an experimental study myself, the synthesis of which
is given in the report delivered to the Conference administration.

There are two basic prerequisites for these formative curricula:

— the importance of a constructive role of the subject in managing thought processes

- the evaluation of thinking abilities as a real study discipline, applicable to various contexts of
learning, either scholastic ones or to the contexts of adult education.

Stages of decentralisation

Therefore, in order to learn, it is first necessary to “learn to learn”. And this has not only to do
with the methods of studying, but first of all with the processes included in construction and de-
construction of patterns of thought.

In this respect, I find it interesting to focus on the aspect which directly addresses the problems
and processes of cultural and intercultural nature.

A typical example is represented today by the so-called “challenge of globalization”. In the face
of dramatic questions which affect the mankind, we should convince ourselves that the greatest
threat does not come as much from poverty, wars or various forms of terrorism, but mainly from
the difficulties in changing the traditional “mental maps of reference”, that is, changing our ways
of considering relationships among groups, systems, nations, economies, politics and cultures. This
is often a dramatic problem to which we should know how to react, by nurturing a great attitude
of humbleness on the ethical level and of open—mindedness and curiosity on the intellectual level.
This certainly has to do with knowing how to think, but in particular with the questions of moral-
ity and of cultural choices.

The first condition requires the understanding of change which does not only concern “the oth-
ers”, but first of all, the change of ourselves, and that our “old maps” cannot function today any
more (Mantovani, 2004). In this direction, knowing how to decentralize oneself is not an act of
pure and abstract logic, but requires the cultivation of a polycentric vision, purification from ma-
nipulations, prejudices, superficial generalizations (Todorov, 1966) and to be guided only by a sin-
cere look towards the truth.

Another condition for opening our minds is to be liberated from presumptions of superiority of
our thought over the thought of others. Too often this model is still being reinforced in the family,
school, churches, in our communities and politics. It is difficult to imagine and to think in a differ-
ent way from ours, outside the box, to imagine different stories from our own ones (Sen, 2004).

For this reason, we are always facing a great dilemma which has left its mark on the entire hu-
man history and made it even more relevant by dramatic threats of terrorism: to confine ourselves
within our own limits and to defend them, or yet in evaluation of the noble and cultural origins of
every nation, give a dialogue a try?
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In this respect, I am convinced that there is no land, no region, no country better than some oth-
er in the world to live in and that “a really good place is the one in which one learns that there is
no better place than some other where to grow and educate. I call this place: looking at things from
many viewpoints” (Schweder 2003).

Centrality of the person and self-awareness

However, there is a problem which I am obliged to highlight and which in my opinion represents
the pedagogical condition prior to any other educational programme: that of considering the pu-
pil a person. In the times of accentuated mass media collectivism, to reaffirm this centrality is not
only pedagogically correct, but represents an act of re-foundation of the education itself (Loner-
gan, 1992).

If we refer to the capacity of thought, the concept of “person” will appear to us in its even broader
sense, clinging to those of freedom, self-awareness and autonomy. With St. Thomas, we could say
that there is nothing greater in nature than “being a person”. But to be one, an individual needs to
be taken to the centre of his own Self.

A person is the one who succeeds in reading thoroughly their own experience and reaching aware-
ness of themselves and their own actions. Every content actually acquires the meaning if it has any
sense for the subject, that is, if it enters the subject as a vital element, if it “tends to make the reality
and constitution of our interior being familiar and to activate a dynamic process of intentionality
and initiative of I towards “must be”.

Therefore, if at school on one side the development of cognitive abilities is valued appropriate-
ly, on the other side a new dignity to education of “awareness of initiative” needs to be assigned, to
“the questions of sense” and to the “development of self-consciousness”. We are an integral part,
even though a fragmented one, of the society of knowledge, but (let us admit it) which should be
symmetrically matched to the development of the “society of self-awareness”.

Thus it is necessary to try to integrate the centrality of logic with the centrality of method as the
activities interrelated with the mind and conscience.

Thus the method seen as “personal enterprise” would imply the development of the subject in
terms of a person , being aware, knowing, inquisitive, self-transcendent and open to themselves
and to the world.

The “master” as a model

An open mind is an inquisitive and active mind which handles difficulties, mistakes, personal
limits and those of the world in a constructive way. It is a mind which knows how to listen, always
able to learn new ways and generate new motivations.

In it there lies a constructive, skilful strategist, ready not to surrender when facing difficulties but
to “start all over again”(Montalcini, 1999). Many young people owe much of their success to con-
tinuous encouragement received from their educators in this particular skill, which is the main road
to every change, also at the spiritual level. The “art of knowing how to start all over again”, as Chiara
Lubich shows us, is based on a vital condition: that one of knowing how to “re—evangelize” oneself,
by starting with changing oneself (Lubich, 1997).

The educator who passes on this force knows how to make use of all the situations and instructs
his young generations to face realistically either the experience of limits or the one which calls for
tenacity of “going beyond” the limit itself and fighting against the current. He is an educator who
provides continuous support to his young ones in the search of a constructive meaning of life. Not
only does he lead them to knowledge, but he encourages them to be competent and effective, skilful
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in the strategies of “thinking well” and in the ineffable and tenacious desire to “do good”, not to be
the instruments of dominance over others, but to be the seeds of change and service to brothers.

This reveals the real “master” of thought and culture, being open for the incessant pursuit, for
that which can facilitate the unity between people and nations.

Why “think”

By returning to the initial images and raising again the central question of this paper , we could
ask ourselves: “Why think?” and “What is the meaning of thinking?”. These are the questions which
could even seem trite in their disarming simplicity.

The question “why think?” has as equally obvious and puzzling an answer as the question itself :
“To think to be”, not in the simple sense of “existing”, but to question oneself, to come out, get out,
walk, make the effort to “exile”. This is a long and often difficult itinerary of pursuit and of testimo-
ny of the truth, that is, as Hegel claims, of love for the real knowledge. If this on one side is actually
the process of pursuit and personal reflection, on the other side it lives on this internal-external cir-
culation, between the self, and the self and the world, which is like “opening the eyes of the mind”
(Harendt, 1981) in an incessant dialogue with the others.

Will the school know how to take up the challenge? The capabilities of intelligence, the quality and
workability of many solutions to problems of young people and humanity depend on that.

We cannot leave young people to manage disorientated globalization alone. It requires more and
more men and women of profound awareness, of great strength of the soul, able to think and build
together, “to discern the signs of times... and in the midst of deep darkness to catch the sight of not
too few signs which make one hope...” (John XXII, 1962).

We need to have courage to open our eyes and the eyes of our young ones to hope and to inces-
sant desire to change. If we, the educators, are the first ones to know how to encourage the culture
of the positive, we will not leave our young generations facing the challenges of knowledge and risks
of complexity. In this way, the entire humanity will restore hope because it will be capable of mak-
ing use of the extraordinary power of thought wisely.

I have tried here to offer some elements for pedagogical reflection regarding distinction but as well
the intimate unity between knowledge and thought, between the thought and ethics of knowledge.
I would like to conclude with the simile deriving from a sound assertion of Saint Paul, the Apostle
to the nations. If, as he summarizes evangelistically, “full accomplishment of law is love”, the same
reason for existence of thought can be created as well, which goes beyond the knowledge of rules
of logic itself: that of thinking with love, of thinking for love.



Life makes us understand

Pasquale Foresi

The topic I would like to develop a little is the following: the necessary achievement is that teaching
is the life itself, that is, that life is an expression of teaching and teaching is an expression of life.

Normally, superficial teaching results in superficial learning. In fact, we generally go to school to
receive “useful information”. If on one side the information is used for opening new horizons, yet
it is not the real school. Teaching, learning and school cannot consist of formation of reason only,
but of formation of man.

I would like to make a few reflections on this problem related to the following pairs: truth-good,
intelligence-will, work-study, community-knowledge.

The truth which is goodness

Studies are not being underrated. When dealing with a problem, it is necessary to be aware of all
the efforts, achievements, even mistakes which were made throughout history in order to reach a
solution. If one wants to express something that has value, they need to study and gather informa-
tion. Generally, it cannot be done by use of some kind of simple intuition.

However, what we wish to point out is the fact that erudition, knowledge of languages, libraries
equipped from the scientific point of view and so on do not suffice. There are actually people who
with great effort created for themseleves a vast knowledge related to a particular problem, yet with-
out grasping the deepest sense of the problem istelf, and therefore failing to say something valid or
new. Erudition counts, but only secondarily. Science is useful but not enough. Why?

One of the reasons lies in the very constitution of reality. That is, in the fact that truth and good
ontologically coincide. There is no truth which is not good itself at the same time. In the history of
thought, there was a tragic belief that for understanding the truth which is revealed in faith people
need goodness and virtue, whereas for the natural one they do not. In fact, the truth and goodness
coincide both in man and reality, in a way that they were presented by Plato or Aristotel for exam-
ple, and in the Jewish-Christian revelation: this means that man can really understand if he is good
and virtuous. And this is not a religious or pietistic principle, but a very deep truth which compris-
es the entire being and human knowledge.

Man one

Finally, if we study the man himself, we see that he has been provided with senses-intellect-will,
but at the same time we establish that, he who knows, is the man through these abilities of his, man
all, even before being distinguished.

This is another reason why we can no longer imagine one type of culture which would imply only
reasoning and intelligence in the modern sense of the word. The man needs to become implied in
his wholeness, the soul-and-body man.
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To make this possible, we need a new style of learning. We need to learn by living, and not learn
by studying only, otherwise “lessons” alienate us from the real knowledge.

One should study only as much as it is needed for the development and understanding of what
one lives. That is studying. That is something that has to imply intelligence and will at the same
time, even almost more will than intelligence; it must be more love that moves us towards intelli-
gence than the intelligence that moves us towards love. And this is not in order to diminish the val-
ue of intelligence, but rather to give the intelligence its place and in that way allow it to release the
maximum of its role and its possibilities.

With studying conceived in this way, people should become men, not only educated persons. Being
well-educated only in the “cerebral “ sense actually means being ignorant. That is, in short, learning
which is life, which should educate men and women to know how to live and how to confront all the
problems of human thought as personally experienced problems, not as the problems “of learning”.

Work as school of life

In this perspective of learning, work is not a waste of time, since work is also a means of knowl-
edge. It is not only a means of living ones life, but is something inherent to our being humans, and
therefore also a means of knowing reality, of understanding life: it is a real and effective instrument
of human formation. If T have difficulties with the work I do, or if I need to increase production be-
cause otherwise the company will fail, these are the problems I need to solve practically, not in an
abstract or only spiritual way. When a man only studies, he can also invent a philosophy and say
that it works, that it is the right one, but when one needs to make a machine work, he cannot invent
a philosophy: he needs to make this machine work, according to intrinsic laws which are as they
are, but to which he needs to adapt himself. Work gives us the sense of reality, puts us in the con-
tact with the matter, with the cosmos. We gain from work that vital experience which comes from
the duty of adapting to the tangible matter and of attempting to adapt the matter to us.

It often happens that, if what we give is a vital thought, those who only study cannot easily under-
stand us, whereas a housewife or a worker who work all day long can understand more, being those
who do not have abstract categories and formulas through which they filter what something means and
misunderstand it in that way. For this reason, even these “simple” people make the best “soundbox” to
help us go beyond books and empty concepts, to find a thought which is life, existence, humanity.

For example, we find the proof of what we are saying when we meet workers, farmers, fishermen,
who show us with their experience not only the wisdom of their physical contact with life and na-
ture, but in some way know how to express substaniality, harmony and purity of nature. In contact
with these people, we can learn many things about particular values of human existence which no
book can ever give us.

Thus we do not have to alineate ourselves from the world of work or matter by studying, but rath-
er make them become one with us. For this we need a serious work, productive and practical one.
Through it we can see if we fit the reality properly, if we are real. It is in the contact with reality that
intelligence, spirit, the being of man stands out, becomes englightened, clarifies itself.

There is a risk in it to which man is exposed today, spread by media: the risk of replacing reality-
reality with reality-virtual reality. I am not saying that these acquisitions are being rejected, but are
being introduced into a globally human horizon, in which strong and complete awareness of being
aman is able to integrate without being “disintegrated”.

Work is capable of destroying a good deal of what a man has learned only superficially, leaving
in us only that much of the truth which was life, wisdom, that much which had become a part of us,
beyond what we had learned. Work makes us understand many imporant things: among others, it
makes us understand that studying is not the only reality of life.
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It is logical that not only manual work is considered. First of all, since manual work includes our
freedom and knowledge, in the same way a well done intellectual work may involve our being in a
certain way. Furthermore, it is also work and sacrifice, for example, to learn those neccessary no-
tions in order to work better and to embody well what we study. And work is also human effort to
read certain difficult things or to learn difficult languages to be able to read certain authors. He who
has a task to study needs to do that job properly.

All of this is obviously true for those who want not only to educate themselves, but who want
to say something. For them, work is also the essential part of studies. Exactly because it is life that
makes us understand.

Sociaiblity and knowledge

Another fundamental dimension of man which carries decisive consequences for studying is his
sociability. If we say: “man is naturally social” we express one truth which has enormous conse-
quences at all levels, including that of knowledge.

In the first place, it is about the fact that the truth is reached “individually” and thus we always
need to be open and let ourselves be fulfilled by other people’s truth, especially today, when nobody
is able to reach the knowledge that would comprise all the truth.

Anyway, what we would like to stress out is that neither any team work nor the collection of var-
ious ideas, various knowledges suffice for finding a synthesis. It is not possible to take more of the
dead things to make a live thing. The real, superior and different synthesis could be made by peo-
ple who do not remain in the field of abstractionism, but who themelseves blend into unity. This
deep communion which Jesus brought to men is the source of always new light. A profound unity
with God and with others offers a new light for facing every problem. Both culture and unity are re-
quired at the same time for mastering inconsequent theories and reach either a higher synthesis or
particular insights, in some way new and original, a mixture of human and divine wisdom.

The culture of masses

A school organized in such a way would also solve a current problem: schools are often conceived,
especally high schools, like élite schools, that is, like schools for some people, not for the humanity.
It was specialized for that: it seemed easier to continue with the so-called cultivated and intelligent
people. This actually led to alienation from the real humanity which had developed only some of
its aspects. We need to reach the culture of masses instead (maybe it is a dream, maybe an utopia,
but I think that it should be historically possible): to succeed in creating a culture which will be the
culture in its profundity, the real culture, the more elevated one, but which will be assimilated and
communicated by millions of people. Perhaps this led to the impasse of current universities.”

We need to reach an intersubjective culture, but above all reach the form of communication and
expression which will have to be comprehensible for everyone. Otherwise it is not culture: it is the
culture of only one part of the humanity that thinks, but it is not the culture of the man.

It is not said that everybody knows everything, this naturally is not what we wanted to commu-
nicate. But it should happen in the same way as it happened with the Gospel, which was made for
all the people; so does the real culture need to be made for all the people. Either we will succeed in
giving a man to a man, or only abstractions and formulas will be given to the few, who do not make
the humanity.

The real, great, antique culture was followed by the insane. Let us recall great Greek tragedies,
The Odissey, The Illiades, the great poems; did they maybe belong to the élite school? No, it was the
people who pulsated, who lived. And we wonder today: how did they do it? They pulsated exactly
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because that was real culture, because it expressed humanity. The same happens when you think
about Saint Paul. “How did he manage to communicate such deep things to the people who cer-
tainly were not educated?”, one could wonder. It is us who have the wrong perecption of ignorance.
The people who those letters were addressed to were the humanity, those words were universal and
expressed humanity; they provided things that everybody understood because they were the lives
of the people.Saint Augustine and Cristostomo preached by doing exegesis which was directed at
the masses. Why? Because there was this humus, true, real one, which was the real culture, “the es-
sence of the humanity” which was expressed.

If one succeeds in talking not only to some men, for museums, for an abstract humanity, but in
the way comprehensible to everyone, to live people, to real humanity, to the people who live in the
world of today, with the requirements of today, with the intelligence of today, only then shall we
create real culture.

The real things belong to all the people, they are made for all the people. This universality of
comprehension is one of the guidelines for understanding if what we are saying is an invention of
ours or it is the true wisdom and mastery. It does not mean that the thinker does not have to con-
front difficulties, and bitter thoughts according to their laws; that he does not need to know what
G.W.F.Hegel called the fatigue of concept (Hegel, 1986); but everything eventually gets resolved as
much as possible in the communion, in the gift of communication.

Books can become bad company if they alienate us from the existence and the essence in order
to move us to difficult and abstract categories, when only in the heart of humanity.-the intelligence
of which is fundamentally striving for the truth - there lies the real wisdom. Above all that, Jesus
is in the humanity, especially at the place of his crucifiction. It is in suffering, in pain that wisdom
is found.

Certainly we do not need to take up the task presented to us here: to give the humanity back to
the man. The abuse of the technique led to consumerist forms which blurred the man’s “being a
man”. We need to bring the man of today back to it. However, we have a great ally: the invincible
humanity which nothing and nobody can destroy in man.

The new teaching

Finally, it is about passing from one level of studies in terms of abstract notions and erudition to
the studies based on another concept of man and culture. An “integrated” man which is worth not
only for what he owns or knows but for what he is”. A culture understood as being, as life, as pro-
fundity, as human-divine wisdom.

It is not easy to create a school of this type in practice, because it is the school which needs to be
created from life, not from thinking about it or from its abstract projections.

Thus, what counts is not really complaning about the past or believing that we shall reach the op-
timum state. The man is tied to the future and maybe that what we long for will be lived more fully
by the others tomorrow. However, we must start living these realities if we want to build seriously.
We must start creating this new school in an authentic communion of life, in which education will
be human, complete, full and will engage our entire being and determine our lives and our exist-
ence forever. It is only from life that joy and peace come, a type of knowledge which no book can
give us. This is understood not by the one who detaches himself from the being, not the one who
clings to the superficial culture or abstract reasoning, but by the one who is engaged in reality and
the one who lives.
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The meaning of education
Mile Silov

We start with the hypothesis: Education is a meaningful and valuable function of the society which
has specific importance in man’s life. It is particularly important to view education in the context of
human needs, values and meaningful life. That is why the theory of meaning and axiology is very
appropriate for explaining the phenomenon of education.

What is the sense of the theory of education?

To explain occurrences and events, educational practice, at the level of theoretical consideration
(generally) and integrate theoretical cognitions into the system of scientific (pedagogical) cogni-
tions. Scientific cognitions can be an incentive for new researches which will, partially or complete-
ly confirm or reject certain cognitions. Scientific cognitions can be applied in educational practice.
In this way, we view the relation between educational practice and educational theory as a chain of
causes and consequences (the causality principle).

What does meaning consist of? What are the basic categories of meaning? Meaning is a changea-
ble developmental or process occurrence. It consists of orientation of one occurrence or one process
towards some other occurrence or process. What are the most relevant features of meaning: quality,
relation or completed process? First of all, sense is a determined relation or relationship. There are
two important factors of the structure of meaning: the bearer of meaning and the meaning itself.
The bearer of meaning and meaninglessness can be all occurrences in the society and human life:

- words and linguistic expression,

- human activities and activities (motion, behaviour, actions and the like),

- all kinds of culture and forms of human activities (social, economic, manufacturing, scientific,
artistic, philosophical and other),

- biological forms and processes,

- social processes, events and movements.

Basic categories of meaning are:

- the meaning of being organized,

— the meaning of presence of planning,
- the meaning of direction,

- the meaning of purposefulness,

- the meaning of functionality

- the meaning of value.

How to change the categories of meaning into the categories of meaninglessness?
Simply, by adding the word meaninglessness instead of the word meaning. The change is not only
the formal one, but is also real. Meaning is opposed to meaninglessness. We can say: the meaning of
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life, the meaning of love, the meaning of family, community, the meaning of artistic creativity, the
meaning of scientific truth, the meaning of innovations, the meaning of the fight for social justice,
the meaning of patriotism, the meaning of communion among people and other.

Where do we find the meaning of education?

We distinguish three different statuses in human development: status quo (the initial biological,
sociological and psychological structure), status idealis (the biological, sociological and psycholog-
ical structure of man which he is trying to achieve/) and status transformandi (the status of change,
from status quo to status idealis). The meaning of education lies in status transformandi. Not eve-
ry change defines the meaning of education. The change directed towards the benefit of students
and society defines the meaning of education. The bearer of the meaning of education can be the
following:

- educational factors (family, school, church and other),

— the subjects of education (educator and student),

- educational contents (intellectual, moral, work-related, esthetical and corporal).
- organizational models of educating,

- forms, methods and educational means

- evaluation instruments and actions of education efficacy.

Historic-epochal and everyday doubts about the meaning of education

We shall consider the best known historic-epochal and everyday doubts in understanding the
meaning of education from the perspective of the theory of meaning. We shall discuss seven doubts
about the meaning of education.

Individual or company?

If we consider the meaning of education from the individual’s point of view, then the needs of
man (of an individual, a student) are of primary importance. The extremity of such comprehen-
sion is called pedocentrism. Finding the meaning of education from the perspective of the society
implies determining them as primary needs of the society. The extremity of such comprehension is
called socio-centrism. When considering the meaning of education we can start with the needs of
man/individual, but we must not neglect the society. The individualism of an individual can other-
wise turn into the extremity which we call egoism. An individual can adapt to social demands, but
is desirable that he or she preserves their personal opinion and attitude. It is necessary to look for
the balance between the needs of an individual and social demands.

There is a voluminous literature on the relationship between individualism and collectivism (com-
munity). Let us point out several determinations of individualism and collectivism. What is the fu-
ture of the idea of community as related to individualism and collectivism? The debate on the top-
ic of what defines the meaning of man’s life, man’s happiness and which values is man aspiring to-
wards indicates that the idea of community has future. If we aspire towards the human society in
which man will be my neighbour, and love will be the only real law, then community is a high ideal.
“We are more me when we are getting more us” (Kolari¢, 1988, p.33). We can see the differences
in understanding the meaning of education in the example of comparison of three famous peda-
gogues, Saint. John of the Forest, A.S.Neill and A.S.Makarenko. Don Bosco sees the meaning of life
and education in Christian community, Neill in liberal individualism whereas Makarenko perceives
collectivism as in accordance with the ideal of socialism.
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Educator »sculptor« and/or educator »gardener«?

The metaphor of the educator “sculptor” and educator “gardener” was shown by H. Gudjon-
sa (1994, p.150). What does the metaphor of the educator-sculptor mean? The educator raises the
student according to his own idea of what, how and why to raise. What does the metaphor of the
educator-gardener mean? The “gardener” creates conditions for growth and education (the sym-
bolism of growing a plant), and the student is more independent. The “gardener” is a metaphor
for self-education. The “sculptor” is a symbolism for external educational influence of the educa-
tor on the student (reduced student’s autonomy). The “gardener” symbolises the educator who cre-
ates conditions for pupil’s education (stressed students autonomy). How does the educator-sculp-
tor perceive the meaning of education? Education is a manufacturing activity similar to the crafts-
man’s manufacturing of some object. The educator is similar to the “sculptor” who, through their
craft, strives towards a certain goal with the help of certain methods and means. The emphasis is
on the external influence of the educator on the student. The metaphor “sculptor” describes edu-
cation as external formation of pupil’s personality. How does the educator “gardener” perceive the
meaning of education? Children develop themselves in more or less natural way, similarly to the
organic growth, like a plant. According to this doubt, education means creating conditions, observ-
ing and letting the pupil grow independently, that is, raise themselves. The educator is similar to
the gardener (or agriculturist) who, by caring and protection, helps the process of growth and de-
velopment, which takes place naturally and of its own accord. The metaphor of the educator as the
“gardener” presents education as self-development or self-education of pupils. The metaphors of
the educator as the “sculptor” and the educator as the “gardener” symbolise one of the best known
doubts in understanding the meaning of education.

Education: prohibition and/or freedom?

This historic-epochal and everyday dilemma in understanding the meaning of education consid-
ers education on the boundary of prohibitions or freedoms. What defines the meaning of education:
prohibition or freedom? Is free activity as the essence of education a sufficient answer? Can we view
the relations between prohibition and freedom as two extremes which exclude one another?

Education and three ideologies

The fourth doubt is the one which perceives education within the context of ideology of liberal-
ism, conservatism and social democracy. Which understanding of education is desirable: the lib-
eral, conservative or social-democratic one? Which are the decisive factors in searching the answer
to the question put? Why does in some countries the conservative understanding prevail, in some
other the liberal one and in the third countries the social-democratic understanding of the meaning
of education? We all follow a certain view of the meaning of education and upbringing, don’t we?

Education: educere and/or educare?

According to R. S. Peters (V. Vujé¢i¢, 1983, p.72) the meaning of Latin verbs educere and educare
can be the criterion for dividing all definitions of concepts of education into two basic groups. At
the same time, the division of the definitions of meaning according to educere-educare criterion is
also one big historic-epochal dilemma in understanding the meaning of education.

Educere=activities of guiding, introducing, instructing.

Educare=activities of forming, shaping or exercising.
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The terminological and semantic analysis of the definitions of the concept of education shows the
possibility that most of such definitions can be divided into two groups. The first group consists of
the definitions whose authors perceive education as the process of development of personality. In
the definitions of education as the process of development of personality other characteristics are
emphasized: guiding, directing, opening perspectives, developing views, adjusting and coordinating
contents acquirement and development of personality, opening the processes which tend to clos-
ing, creative behaviour and the like. In the second group of definitions of the concept of education
are the ones in which their authors see the essence of education in the process of forming person-
ality. In such definitions the emphasis lies on the process of transmitting, forming, exercising and
acquiring experience. For R.S.Peters, education is the process of introduction, thus it follows the
process of the meaning of the verb educere.

Education: heteronomy and/or autonomy?

Heteronymous theories explain the dependency of a student on somebody or something (tran-
scendental, natural and other factors). According to heteronymous theories, education is defined
before the creation of man, therefore it is determined by external factors. Autonomous theories of
education explain man through his own accomplishment. That is why we emphasize the dilem-
ma: How to explain the meaning of education, by heteronymous or autonomous theories of edu-
cation of acting?

Education: winner or loser in the “lottery” of life?

M. Radman, Croatian geneticist (in Silov, 2003), puts a question: Is man the result of the lottery (a
gambling house) of genes or the lottery (a gambling house) of postnatal environment? We cannot
influence the lottery of genes. No one had been able to choose the sperm cell or the egg-cell from
which they were to be created. The DNA molecule is the “prima donna” among genes because it
creates genes. How good is human genome? The discovery of the map of human genome in 2000
enabled the continuation of new researches on the structure of human genome. What will happen
to education when scientists create the conditions for human cloning in their laboratories? Anoth-
er type of lottery (a gambling house) is the lottery of postnatal environment. Man is born into cer-
tain social and natural environment. In the first three or four years of life, man learns to acquire the
values of his culture and learns to think.

Education does not exist without men, society, work. More precisely, the starting point of educa-
tion are the necessities of a man. Values give meaning to life and to the education of men. The way
in which life is felt, in which the quality of life is lived depends on the way in which the meaning of
life is understood. What is the meaning of life?

Where can man find the meaning of life?

Let the familiar perceptions (theories) on the meaning of life help us in answering that ques-
tion. American scientists analysed the texts (words) of famous people throughout history, from
J.J.Rousseau to B.Dylan (Silov, 2003). In the first place is the theory which finds the meaning of life,
in enjoying everything that life offers (17% of famous people, Thomas Jefferson and Janis Joplin,
for example). In the second place is the theory of the meaning of life in the form of loving, help-
ing and serving other people (for example, Albert Einstein, Jean Jacques Rousseau, Mahatma Gan-
dhi). There are also those famous people who define the meaning of life by the syntagm “life is only
a joke” (for example, Oscar Wilde and Bob Dylan). Furthermore, there are theories which see the
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meaning of man’s life in life as a mystery (for example, Napoleon Bonaparte and Stephen Hawk-
ing). Among celebrities, there are also those who see the meaning of life in worshiping God, find-
ing the truth and realizing that life is a continuous struggle (8% of famous people). American re-
searches established that Sigmund Freud, Franz Kafka and Jean-Paul Sartre acted in their lives with
substantial pessimism (11% of famous people).

Man finds the meaning of life in love, creation, faith, art, friendship, science, sports and life in the
community. These are the most common factors. There certainly can be others, since the approach
to the meaning of life and education is individual. In the time when individualism (which often turns
into egoism) prevails, the call for community among people and nations has a special meaning.
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The night of european culture

Giuseppe Maria Zanghi’
Abridgement and adaptation (edited by Michele de Beni)

Transcedental eclipse

The words of André Glucksmann drammatically repropose one of the hottest topics which con-
cerns the identity crisis and the future of post-modern culture, first of all, at European level. Since
every agony is a struggle, this crisis could be read as anxiety and despair, but at the same time as
hope of “beyond”, of beginning, though dramatic and uncertain, of resurrection.

It is a matter of dichotomy present to some extent in all the literary and philosophical conscience
from the end of the 19th century which will later grow stronger in the 20th century. “It was the best
of times, it was the worst of times...; it was the season of Light, it was the season of Darkness, it was
the winter of despair and the spring of hope”, begins Charles Dickens in “The tales of two Cities”
(1859), describing the struggle and continuous plotting in the history of man between despair and
hope, death and resurrection. Love and hate, hope and fear are at the same time close and away,
within us and around us.

Even God disappeared and together with him the concept of Transcendence and of the Abso-
lute, of the Ultimate End, of unitary horizon that enables a discourse which is not a mere series of
monologues.

In fact, in the culture of European countries we cannot deny the reality which, in the name of the
“subjective” freedom of thought, is presented as being indifferent in relation to either God announced
by Christianity or any form of the Absolute. The strong moments which can give sense to human life
are looked for only within historical authenticity closed in itself: on one side, the dream of capturing
the moment, because only in the moment one can find something worthwhile; on the other side, the
torment of condemning oneself to death in that way, because if life is only temporariness in its en-
tirety, seizing it in a moment implies surrendering to death, denying the future, and the hope.

Why does European culture which elaborated a strong and original spiritual humanism, the artis-
tic one, the philosophical one, scientific, legal and political, penetrated and transformed by Christi-
anity, today go through this disorientation? Isn’t it exactly Christianity, a typical expression of the
culture of Resurrection, the thing that wanted to force the man out from this deep existential anxi-
ety? That now is the moment of the culture of hope?

Undoubtedly, the Middle Ages developed a synthesis of faith and intellectualism, but tensions
and contradictions at all levels created from inside a deep split between the purity of the evangeli-
cal message and cultural expressions which occasionally appeared.

With renaissance humanism the conflict exploded. The autonomous knowledge, today called “lay”
was getting more and more elaborated, in which faith and reason could not coexist.

Why does reason have to require God? For an intrinsic, structural and logical necessity? Or maybe
because the man who reasons is conditioned by psychological and social factors which exactly urge
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him to ask for God? If that is the case, not only is God postuled by reason absurd, but is exactly the
symptom of a psychological and/or social illness of man. In order to heal man, to attribute him the
use eventually full of reason, the god of reason and made by reason therefore needs to disappear.

In it lies the undisputed force but also the tragic weakness of European atheism: in order to be
himself eventually,

man has to eliminate any kind of God from his horizon. And this can be intoxicating at the be-
ginning.

The theories multiply, but having as its foundation the subjectivity of those who think rather than
realistic “objectivity”. It is an exciting hybris. It is almost true that, once God is dead- as it will be said
later on- man finally becomes his own master, the owner of his destiny and of the world by this time
his. The optimistic positivism of the 19th century was the apparent expression of that conclusion.

Until optimism turns into the most tragic pessimism. European culture enters into what is called
“a brief century”, reaching the dramatic turning point which accompanies the first seventy years
of the twentieth century. It is like a sudden revelation: if there is no God, there is no absolute of
any kind.

Then, there is no truth, not any truth; thinking as if believing the truth does not exist. The man
himself, as absolute value, which was looked for in the post medieval humanism and during the En-
lightenment, does not exist.

This arises a terrible question, the sound box of which will be the last two great wars: with the
collapse of every absolute, can man survive? What is the ultimate reason, the entirety, the end, the
value which can lead to the realization of man, if no absolute can there be?

The announcement and awaiting of a superman? The last World War with ghastly Shoah, Soviet
goulags and Nazi camps, the Hiroshima and Nagasaki massacres cruelly celebrated their funerals.

What is there then (let us wonder again) of man? Of a single man? Sartre clearly noted down, that
a single man cannot survive the “death of the God”. As Michel Foucault claims, a single man is lost
in the stages of evolution from which he emerges and disappears accidentally, “deleting himself as
a mark of the wave at the seashore”, in a jumble of impersonal drives which expel him out of him-
self in order to swallow him over and over again; in an exasperated technological individualism of
masses, which is trying to replace him completely in thinking, desiring and planning.

On the other side, if an individual wanted to shun from this annihilation, would he have strength
for that? Where would he draw it from? Trivialization remains, in a mortal everyday, made of con-
sumption: consuming in order to be consumed for consuming...

This cultural issue was called nihilism in the 20-century Europe, and was lived as the fall of great
ideals and reduction of life to fragments outside every possible wholeness, in living together which
is getting more and more “liquid”, as Zygmunt Baumann puts it, more and more dangerous clash-
es of closed individualities which are all terrifyingly weak in their own egoisms.

That is the Schillerian lamentation about the twilight of the gods which the scientific knowledge
has reduced to the dead reality of “the things”. And “the soul no longer speaks “.

That is Max Stirner’s destructive anarchism (The Ego and its Own «I have set my cause on noth-
ing»).

However, if Maria Zambrano’s lament according to which we live “one of the darkest nights that
we have ever seen” (Zambrano, 1958) remains painfully true, it is also true that there remains the
possibility of hope on the man’s side.

“We could therefore believe that our culture is dying, above all in its oldest western nucleus: Eu-
rope. But it could be completely the opposite, a break of day.”

“Something has gone away forever, now it is time to go back to giving birth, to give birth again to
the western man in a pure and revealing light.”
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“Europe is not dead, Europe cannot die out entirely, it is agonized. Because Europe is perhaps
the only thing- throughout the history- which cannot be extinguished, the only thing which can re-
suscitate. This principle of resurrection will also be the principle of its life and its transitory death”
(Zambrano, 2000).

Post-nihilistic absolute

The last decades of the century which has just finished could make one think of emergence of a
new hope, even completely intended to liberate us from consumism, from triviality and power felt
as heteronymous. In a certain way, the year of 1968 wanted to bear the announcement of it... The
fall of the Berlin wall was felt as an open promise...

However, the destruction of the Twin Towers in New York City and what followed afterwards
made us think that the “history” of nihilism is everything else but concluded. Nowadays, mortal
clashes of cultures are presupposed and looming. We are witnessing bloody “democratic” crusades.
We are living an unedited form of war, that of terrorism.

Today, we talk about “the end of ideologies”. Would it then be the definite victory of nihilism?

In fact, it seems to me that I need to say that we are witnessing the emergence of recurring sa-
credness but with its unedited physionomy. Because it is neither the Saint of Israel, let alone the
Holy Trinity of the Christian Revelation. Neither it is, I emphasize, pre-Christian nor non-Chris-
tian sacredness.

The sacredness which today seems to be willing to emerge is the post-nihilistic absolute, absolutely
immanent one (a kind of a black hole), in which every distinction is engulfed irreversibly in the dark-
ness without a face, because of the absence of any kind of transcendence, first of all, that of love.

Therefore, the night.

The pre-Christian sacredness was therefore the Night: but the night which, in its deepest spirit
carried the awaiting of the Day.

On the contrary, the sacredness announced today is the Night which refuses the Day: the Night
which denies the Absolute, reaches the absolute Denial, the impersonal Absolute which consumes
any kind of absoluteness! In which there is nothing to be seen!

What is the tangible effect of all of this on man?

We can think about the increase of “individualistic” tensions-men who are becoming less “per-
sons” and more the “mass”, therefore becoming more and more desolated “fragments”, the reality
for manipulation, use, consumption and throwing away.

The social being together would no longer be the cohabitation which strives for..., to live for...,
in communion among people, but the swallowing of tied down individualities in growing entropy,
culturally expressed exactly in the Anonymous Sacredness, in which an individual is virtually “cre-
ated” by the media and annihilated as the real one by the Power without a face, the technocratic
power (with reference to the film Matrix).

Christian culture is also in the darkness of a profound trial. Pope John Paul II did not restrain
himself from speaking about the collective dark night. “The dark night, the trial which touches upon
the mystery of evil and requires the opening of faith, sometimes acquires the epochal dimension
and collective measures” (John Paul II, 1982).

Love as method and ultimate goal

I find it necessary to refer now to some values of Christian culture, not as to elements of faith, but
as to the very foundations of that European civilization which is going through identity crisis today,
with all its consequences of which nihilism is one of the most evident manifestations.
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However, exactly because the origins of European culture are basically to be recorded in Chris-
tianity, I would like to consider the negativity of today as suffering as well, as the intimate wound
of Christian culture.

To understand (and heal this wound), it is necessary that the mystery of Christianity is more deep-
ly penetrated by intelligence and the life of man, not as much and not only from the point of view
of religious belief, but also from the cultural point of view.

It is necessary here to make room for the reflection on some fundamental passages in order to
understand the topic proposed here (the night of European culture). Perhaps because of the short-
ness of speech some passages will seem a little difficult, but you can refer to the bibliography and
dialogue which will follow afterwards for more profound and necessary studies.

As we know, the heart, the hub of the entire Christianity is entirely found in the mystery, in that
Theanthropia, for which the Person of Christ is God-Man,for which to say Christ is to say Trinity,
that is the unity of three different Persons.

In my opinion, in this lies all the novelty of an event, an announcement, which certainly implies
faith but the effects of which go beyond faith itself, in order to be historically implanted as an act
of cultural transformation. As a matter of fact, Christianity announces to man the Absolute never
thought of before: The One that is Three! We enter into the heart of the ontological trinity, which
makes the Being (God) a Being in relationship, a pure Act of love. And which makes the concept of
God, seen as being distinguished from man, the reality of which man is a part, the creature, the son
of that love from which he has been generated as a being, and which in turn can generate. Love, ex-
actly, as the Essence, Ideal, Method and Ultimate goal of existence.

This could be explained if it is brought back to the mystery of the Cross, which reaches its peak in
the abandonment of Jesus when he called out on the cross: “My God, My God, why have you aban-
doned me? The cross, the symbol, the sublime “radical form of love” (Benedict XV, 2005).

In fact, only cross can lead to this comprehension of Love, as Everything of Life.

God actually reveals Love on the cross when he dies for us. But this very “dying for love” provides
the reflection and new understanding, the essential ones also for making the foundation of exist-
ence in the world.

This “dying for love” in it profundity also guards the very nature of the Being: the Being which in
order to be like that one must “not be”.

Certainly, the Father is the only God, the Son is the only Son, the Holy Spirit is the only God- each
of the three is one: yet to think of them as Three, we must say — as Augustine already sensed - that
the Father actually not the Son, actually not the Holy Spirit, actually not...

In the current event, which is not of static nature, but the absolute pulsation of Love, of Gift given
and Gift given back, in the eternal novelty of life which is entirely and solely Love.

In this way, the man realizes that this “non-being” (that is, that dying ourselves for others), which
reveals the real identity of being, as being-love.

Person-Communion. For a new renaissance

In abandonment of Christ on the cross, as we have already outlined, the very mystery of God in
its intimacy is opened: One that is Three. The One that is, we shall repeat that, in its ineffable way,
the plurality of Persons. Three Persons that are One, each of the three being One, but all in Oth-
ers. This revelation is at the same time the salvation for the thought of man, but also its night. The
night, until the man changes his categories into trinity, by transforming his life into trinity, that is,
by reconsidering and “recreating” with his own life the God, who is Love.

In this way, for example, our thinking could as well be conceived according to this logic of love,
to the model of trinity, the logic of trinity.
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The trinitary thinking, because the thinking of each individual in terms of expanded interior in
itself comprises the other-from oneself, whoever he might be: I think in you and you in me, because
Ilive in you and you live in me, united and separated in a unique life.

The community, if it does not want to be a mere sum of individualities and neither impose itself
as an individuality that overpowers the others by subjugating them and crashing them, really has
to be personal, not individual, but a person of “community”.

Person-communion, Person-Love, pure and free Gift, that exactly because of this reveals, stirs,
raises and leads the very nature of being and the truth of life to completion.

From here then one can understand freedom not as rough affirmation of the individualities ar-
bitrary of the truth, but as sacrifice of love which complies with individualities in order to reach
being-person and reach the truth in unity with other people. It is a refracted truth but it is always
one (Sap 7,22-30).

A subtle logic of unity and distinction, having as a model that supreme freedom, that Being- per-
son, which Christ had revealed on the cross, in abandonment, when his “obeying” the Father was
an entirely free gift, until Being Nothing but Love, reaching complete unity.

The person is that nothing which Being-love can transform itself into, because it is completely
open to alterity. I will put myself out so that you can shine. However, since this is love, exactly in
shining of the other I am the light, in the interior in which the other is me and I am the other.

The individualities, which meet each other by giving themselves to each other and by penetrat-
ing one into another (each of them by non-being, but therefore being-love), in a unique Model of
Love, in which everyone is a person if being in a relationship, in communion of love.

Agony is pre-death. But they say it is also profound anxiety. And struggle and hope to live be-
yond death.

Which roots, which horizons, which ideal for a new renaissance of European culture and man?



The courage of being
an educator today

Michele De Beni

Education at the center

As an introduction to this conversation, I would like to invite us all to reverse the optic with which
education is often considered: from “a social product” to a real “generator” of change, the wisest in-
vestment for our future.

In education a treasure(Zani, 2005) is the treasure of humanity (Delors, 1996).

On one side it is necessary to “avoid selling our fathers’ inheritance, because treasure is hidden
inside of it” .De La Fontaine (1669-1693), on the other side it is necessary that our young learn to
be the creative and responsible protagonists of the change. There is the need for a Project, not only
a political one, but of life. What would there be of this Project of civilization without the propeller
heart of Education and Educators?

Therefore it is necessary to restore centrality to education and gain effort to place the pedagogi-
cal discourse back within new times that the society is living. Above all, there is the need to think
again about the culture of formation of Educators, the decisive link for the future of civilization and
wake up again the faith into education.

So that every educator who in his heart holds the destinies of young generations, like great Janusz
Korczak (1986) who had the courage to do it, can incessantly believe in extraordinary power of edu-
cation: “Children cannot be left alone in the moment like that!” And current cultural moment, even
seemingly sweetened and made pleasant by clever industry of smiling, hides in itself the drama of
a growing solitude, of a “dark night”, both social and cultural one.

Does anybody love me?

“Does anybody love me?”. Anyone, a parent, an educator or a teacher who knows how to grasp
this cry for help, will find himself at the essence of education process itself, face to face with the
deeply-rooted and most profound need of every man: the one of being loved.

If we think that, on the basis of the alarming predictions of OMS, within fifteen years juvenile de-
pression will raise by 50%, becoming one of the five major forms of diseases at the world level, we
should also ask ourselves responsibly how to reply to this growing existential discomfort.

“Does anybody love me?” asks the youngster the generation of adults.

Sweet and excruciating, imploring or provocative this question is - let us admit it- and uncom-
fortable for those who have made their job of educators a skill as many others.

“What will happen to that being if I don’t take care of him?”,wonders Hans Jonas (1979), for
whom the question “Does anybody love me?” requires somebody’s answer.
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However, in order to love it is necessary to penetrate into the secret of a young soul, with the ed-
ucational look that requires superior knowledge, more sensitive and refined than the psychological
one. In that way, that spiritual thing which a youngster carries within himself is also revealed to the
educator’s eyes, that original imprint, which cannot be perceived well yet, but exactly because of be-
ing loved, he can recognize and in turn reproduce as life for himself and for the others.

It is an educational love not expressed by affection exclusively. It knows how to penetrate as a pro-
found emotion for the greatness of that being. No salary, no promotion, nothing can compete with
the spiritual happiness which he generates from this ineffable continuous rediscovery.

“Here lam”

In a 1943 conference Maria Montessori claimed: “If the educational system has to be reformed,
it is necessary to base it on the child himself”.

In the times of accentuated adultism as those were, this idea certainly had innovative force which
those times required. From that time many pedagogical ideas about the centrality of a pupil have
little by little matured.

Nevertheless, today I would like to draw your attention to the teacher, to the educator, not for a
nostalgic return to adult-centred models, but for the silence which is noticed today regarding his
figure and his educational role.

The very educators are to present in a more considerable manner the symptoms of this distrust,
but, they feel powerless against the overwhelming power of the media, unmotivated by poor consid-
eration of public opinion about their role. It seems that they are being disorientated, which is sink-
ing the origins in “no sense” of their beings and the duty of being an educational being.

Education is the most precious good, but if there is an emergency, perhaps greater than any oth-
er in this society of ours “without fathers”, it concerns exactly the “mission” and “vocation” of an
educator.

There is an urgent need, therefore, for creating a synergy of forces and ideas for education. We
need to recreate a procreative surge towards young generations, but above all a new educational
passion. There isn’t a lack of financial means for providing teaching, there is a lack of teachers, ed-
ucators, the real ones, disposable to practice a vocation, to burn themselves out, to give their souls
to education.

An open look

We could ask ourselves: what is the educator’s attitude, to that degree authentic and infatuated
with the truth of life to make his pupils become infatuated with it?

I will try to outline several basic characteristics, connected to the educator’s engagement in rela-
tionship, his position in the world, through an encounter with persons and culture.

Above all it is a friendly inclination, ready to “make oneself one”, with the other different from
oneself; humble, if capable of releasing oneself from one’s own prejudices and presumptions. Not a
simple attention or personal listening to the pupil, but a strength and daring to impose on a pupil
that certain attentive look, as Simone Weil (1950) puts it, “in which the soul empties itself from every
personal content in order to take in the being which it sees, the way it is, in its real appearance”. If,
on the contrary, the attention is already focussed on transmitting a predefined project, we have to
recognize that this utilitarian attitude will be at the expense of profound knowledge which educator
can gain from the child and eventually compromise an authentic personal encounter with him.

We need to silence our expectations, making room instead for that “ethical knowledge” of the
other, as defined by Emmanuel Lévinas (1949), which is like that to that degree to which our atten-
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tion is capable of safeguarding its transcendence. Only in this way can the other find time and the
way to self-revelation in their original identity.

It is an educational relationship which knows how to generate a look which “encompasses with
delicacy”, as defined by Martin Heidegger (1986), which renounces the evasive gesture of imposing
and indoctrination in order to create emptiness, first of all inside oneself, from which exactly this
friendly space can be created, which in its nature is educational, that is, which allows, as etymology
says, to “e-ducate”, to pull out: an operation which is possible only if the pupil is free to manifest
himself, to confide, to question and question oneself, expressing his entire potential.

It is not about opting for a comfortable pedagogy elusive to the proposals of value, but it is about
respectful and wise approach, which convinces that for true loving of a child it is also necessary to
tolerate the emptiness, his immediate non-responding, imperfect acceptance of our grammars and
procedures.

In this sense, the educator is patient and far-sighted, knows how to wait. But yet he does not re-
main inert, for which his approach has double motion: “the withdrawal of proper personality “ and
at the same time that of “a proposal and care towards the pupil, which is expressed in confidence
and hope, an indispensable passage of light for the development of the formative educational proc-
ess itself, even in the field of acquiring. In this choice of “hospitable educator” the problem of lan-
guage is naturally inserted, which is home to the being, the instrument through which a person is
being recognized, called, invited to leave its latency. Actually, in order to be an educator, everybody
should continuously work on the language which we are and which we express. In the same way,
as words can open and make meet the other, they can also trap its uniqueness within narrow pre-
defined schemes.

Thus it is necessary to find a word, which will be “a unity with the being , respectful and at the
same time the meaning-bearer; the essential one, free from emphasis and moralizing noisiness;
which knows how to ponder delicately, intimately feel and safeguard the talk of the pupil, accom-
panying him towards constructive goals of thinking and acting.

Witnesses

At good and at bad times, either acting or not acting, either being authoritative or being a loving
guide, the educator is imposing himself as a model in any case. Sublime or mortifying, courageous
or timid, active or passive, he nevertheless holds in himself the formative power which may be more
conditioning than the one of the media.

Great discussions are of no use to remind us, the educators, of the urgency of restoring more space
and dignity to the educational encounter, to the authentic one between real persons. The everyday
chronicle with its throbbing nonsense is in charge of convincing us of false values instead of how
much a word of encouragement, a just correction, a gesture of appreciation are often more worthy
than false promised horizons of a “reality show”.

Perhaps this is the most decisive step in education, which always begins with the life of the educator
himself. As Romano Guardini (2000) notes acutely, “the very fact that I am struggling with my own
improvement gives credibility to my pedagogical promptness for the other”. Therefore, the values
are not imposed by themselves, but before all they have to be witnessed, made proper, vitally accepted
and interiorized, following the way which only the very personality of the pupil can complete. Thus,
it is a process of growth which, only in exchange with the other has to be completely his/hers.

This is a formative problem of great importance, for which the capacity of self-reflection and
thought is also decisive and for which the educator has to be the first one to set an example.

Thus, there is no need for an educator who distributes knowledge or superficial certainties, but
who is trying wisely to bring back the thought to its natural function of an “instrument of civiliza-
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tion”, of new and continuous “humanization”. It is a problem of absolute priority, interdependent
on ethical questions, on questions of choice and use of knowledge. From this derives the necessity
for offering a surge, a new motivation to the knowledge, which only makes sense in a circuit of ex-
change, communion and reciprocal giving.

A “teacher” as a model

Socrates, in wrestling with the decadent world of his times, referred to this process of growth as a
quest and testimony of the truth, but also warns us that wisdom resides with divinity only, where-
as the human knowledge is worth very little or nothing, for which the one who believes to posses
knowledge, claims the absolute knowledge actually betrays the real knowledge. Thus, the man first
has to learn to recognize his own limitations. And this “knowing of not knowing” will lead to the
duty of ethically based life.

However, if knowledge starts with the recognition of one’s own limitations, what is its basis, its
meaning, the truth it is striving at? And here I find it necessary to bring the discussion beyond the
search for a method and scientific option of truth and rather to talk of “certainty of the spirit”. It
does not exclude the explanation on the experimental basis at all, but tracks its meaning within the
framework of value.

My experience of life and of search, which before all in the first years of teaching were focussed
on the rigorous study of psychology and pedagogy, has little by little led me to realize how neces-
sary it is to have a basis, the choice of values which will make a referential point to it. Besides cate-
gories and models of sciences, I was looking for an interpretation of a fuller meaning, which would
satisfy this aspiration towards the ultimate, transcedental end that would reawake the courage of
making tough decisions within me, through profound connection between a pedagogy of essence
and a pedagogy of existence.

As Romano Guardini underlined (1986), as my interest grew it also seemed clearer to me that my
task had not only been a scientific one but also to interpret the educational reality and to raise it “to
a high spiritual level”. It is the same pedagogical discourse, which in the same way is held as an em-
blem of personal development, both social and cultural one, which in itself completely summarizes
the characteristics of reality and utopia, of temporality and transcendence.

This is an “entirely special” school, which neither calls for abandonment of human knowledge
nor for the autonomy of science. It is rather a recontextualization of research which is not only to
be found in scientific research as such, but which also leads to directing the study and the method
“beyond”. It is a perspective which post-modern thought, completely self-centred, is seemingly in-
capable of understanding.

In this way, it seems fundamental to me to retake and evaluate the topic of the research today
which should include the relationship between science and knowledge, since it is also a part of the
search for ultimate goals, of high educational ideas, which also take the form of all other meanings.
It is clear that my intention here is not to claim that community does not need teachers with their
particular charisma and formative objectives, but that a teacher is such if capable of orientating his
own life not towards himself but beyond himself, towards an Ideal, as Chiara Lubich claims (2005),
who overpasses every other ideal of life: Love, exactly.

And love in education is serving of a man to a man, from brother to brother, from the youngest
one to the oldest one, where the use of power is not dominance, but the choice of non-power as re-
ciprocal gift and responsibility.

It is thus necessary to have the courage to open our eyes and the eyes of our young ones towards
this Space of Love. If we, the educators, will first know how to encourage this thirst and this quest
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for the Infinite, we shall not leave our young ones alone to face the challenges of knowledge and
risks of complexity and of non-sense.

But then, where do I take the strength and courage? “Why have I ever decided to educate?... Where
from do I take the right to examine, require, direct?”...Not because I am already educated, but rath-
er because I myself am struggling to be educated. And this struggle confers me the credibility as an
educator; for the fact that the same look directed at the other is at the same time directed at me”...
because the mightiest “force of education” lies in the facts that I myself in first person am reaching
towards advancement and am struggling to grow” (Guardini, 2000).

The authentic educator is demanding, above all, from himself. He is the look which supports, di-
rects, struggles, the faith in change, courage!
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Beyond fragmentation

Giovanni Avogadri

Three frameworks connected with a common element: fragmentation

I want to start the first part of the lecture with three descriptive frameworks of educational situ-
ation: teachers, family and students, and the school system.
This is an empirical look which can serve us as an introduction to deeper considerations.

First framework

If T focus on the image of the teacher, I can notice a strong emphasis on the technical side of their
vocation, with exploitation of the new media and informatics. Besides that, there is a tendency of
emphasis of the methodological aspect, because of which teachers are continuously pursuing “new
methods”, “applicable classroom activities “, even though this desire does not always lead to effi-
cient renewal in every-day teaching.

Second framework

Having made contacts with parents and children in various cultural contexts, we can say: even
though we live in a society of “well-being”, the parents and the children are sending us a strong mes-
sage with various undertones, but which has the name of a completely different symptom, discom-
fort; relational, emotional, behavioural discomfort of individuals and families. Furthermore, teachers
confirm that it is getting increasingly difficult to face ailments and problems presented by children,
whereas parents are often the first ones who do not know “how to deal” with their own children.

Third framework

It is necessary to notice a significant emphasis of the methodological aspect and the aspect of con-
tents, at least in Italy. The expressions such as “the society of knowledge” and “lifelong education”
are being used, it is claimed that contemporary society demands permanent updating, development
of critical, strategic and other types of thought. Nevertheless, these claims do not correspond to real
setbacks of school policies which have actually resulted in impoverishment, depending only on the
reforms of the system brought and applied too quickly and inspired above all by “zero costs”, in
which economic criterion is the predominant element.

How to put these three outlines in one framework that will give us the “pulse” of educational
condition? If there is some truth in what has been said, then we can envision a communicative sit-
uation in which the three main actors —teachers, families and children, the school system - require
different things from each other, often blaming the other one for failing to satisfy their own needs.
The three actors that make the parts of the same context — of vital importance! - and fail to interact
efficiently. The key word that could guide us in order to understand this situation could be “frag-
mentation”, that is, that “education is fragmented”.
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Let us now try and find out the reasons of that fragmentation, by using two different analyses
—the historical one, which will try to define some basic changes in school and educational practice
inserted in their political and cultural context, and the epistemological one which will try to outline
great options at the basis of the definition of scientific statute of pedagogy and educational scienc-
es of the late modern era, roughly from the 1940s until today.

From elite schools to schools for masses

A great historical change we are going through, in terms of school and educational systems, start-
ed around the second half of the 20th century. The industrialized societies of the old world became
the objects of numerous revolutions and changes, among which the object of education of masses,
because of which the society of standardized work, lead by an idea—or by a myth-of the develop-
ment for everybody, requires education for everybody, starts compulsory education, arranges state
apparatuses that deal with teaching and education.

Besides the emergence-tough, complicated and controversial-of “school for masses”, the most in-
teresting experiences of educational, methodological and teaching innovation originate from small,
time and space limited experiences, but very intense ones and capable of spreading by the strength
of their own, in spite of objectively limited means. I have some Italian examples in mind, such as the
experience of the “Barbini’s school” by Don Milani (between 1950s and ‘60s), the educational expe-
rience of Nomadelfia by Don Zeno Saltin, the education for dialogue and nonviolence by Capitini,
Popular education by Danilo Dolci from Sicily. Many of them are extremely critical towards the
institutions of education and school policies, but yet managed to renovate the structure of at least
some elements of general education.

How to comprehend the deeper sense of that paradox? The simplest formula for that would be
“quality against quantity”, that is, it is not said that in spite of growing state school apparatus, the ac-
tual capacity of school to promote culture, knowledge and democratic life is rising and improving.

Therefore, we are facing the new century with strong and demanding challenge: a genuine reform
of school and knowledge for the future cannot be created only by endeavours of “institutional en-
gineering”, but needs to be guided and designed by homogeneous and coherent vision, in which all
the components of the society, either in terms of their function (teaching staff and managers, pol-
iticians, families, students, local authorities) or in terms of belonging (cultural, political, religious,
philosophical) , will have to be engaged in unitary endeavour.

Isn’t it education, belonging to everyone and intended for everyone, perhaps the most important
and the most “common” good of all?

From pedagogy to “sciences of education”

In order to introduce epistemological aspect, it seems useful to me to read together an extract from
Martin Buber’s work (2008), taken from the stories of Chassidic tradition, which could be under-
stood as metaphorical description of what might happen - and it often does—- in education.

“Once upon a time there lived a foolish man who was so senseless that everybody called him Go-
lem. When getting up in the morning, he would find it so difficult to remember where he put his
clothes, that the very thought of that often made him feel afraid to fall asleep at night. Finally, one
night he plucked up courage, took a pen and a piece of paper and, taking off his clothes, noted down
where he put each item of his clothing. Next morning he woke up feeling happy, took the list in his
hands: “The beret is here, and put it on his head; the trousers...he squeezed into them; and so forth
until he got completely dressed. Eh, but where am I?” he asked himself suddenly taken by anxiety
- where have I left myself?” He looked and looked for himself without success, but he failed to find
himself. This is what is happening to us.”
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From the epistemological point of view, the pedagogical and educational twentieth century is
marked by a revolutionary break from the past. Pedagogy as homogeneous knowledge, mostly ow-
ing to philosophy, has left place for plural perspective, open to contributions of “younger “ sciences
such as psychology, sociology, docimology and educational techniques. The epistemological break
is marked by explicit recurrence to denomination of “educational sciences” instead of the unitary
category of “pedagogy”, which occurs, for example, in the work of the homonymous name written
by Debesse and Mialaret.

When providing definition of the new paradigm, Aldo Visalberghi, for example, defined educa-
tional sciences as a complex science — divided into branches and fields: psychological, sociological,
didactical, theoretical and of contents. How could one consolidate and synchronize them?

Visalberghi suggests ascribing to the philosophy of education the reflective function, developed
in two directions: the epistemological one, based on science, and the axiological one, that is, based
on values.

Our impression has been that, at least up to now, this reflective function has not been fully ex-
pressed in reality, has not influenced the everyday dimension of education, so that educational prac-
tice has felt too big, the fragmentation of educational act itself into techniques and psychological
and pedagogical analyses, actually blurring pedagogy almost completely.

Let us return to Chassidic story: today, educational act can make use of contributions from numerous
disciplines and each of them can be useful... There is only a consolidated view missing! And what is more,
as it happened to Golem, certain ways of education lack sense, direction, reason, even self-awareness.

We can accept this educational “weakening” as something transitory, caused by inevitable accen-
tuation of the parts at the cost of the wholeness. If we consider Visalberghi’s argumentation and
view things in this perspective, we can also convince ourselves that philosophical thinking will cer-
tainly strengthen the paradigm, either in epistemological or in axiological sense. Such perspective
is undoubtedly useful and should be followed, but we believe that behind the occurrence of “feeble
pedagogy” there is bigger and more dangerous threat.

One possible outcome which education shares with human destiny in the technological era is the
one which Michel Foucauld defined as “the death of man”. He was one of the most illustrious rep-
resentatives of structuralism, a strong paradigm who had and still has a strong impact on numer-
ous fields (philosophy, linguistics, anthropology, culture, psychology, literary criticism, psychiatry).
Foucauld’s “archaeological method” is interesting, and he applied it to the foundations of human
sciences, realizing that these foundations, resulted from one Enlightenment project which wanted
to liberate men, nevertheless had a different outcome:

“All human sciences are hypo—epistemological, to the extent to which they do not only formal-
ize but erode man, immersing him into finitude.”(Foucauld, 1994)

For Foucauld, the basic epistemological frame of human sciences in the way in which they emerged
from the project of modernity, is that they present the analysis of finiteness, in which “the death of
man” has already been declared, after the death of God.

Probably only few pedagogues and philosophers of education have seriously considered this per-
spective which reveals the “date of birth” of human sciences, but as well as of their death...If there is any
truth in it, and we believe that there is, the fragmentation of education that we have noticed is a direct
consequence of epistemology of modernity which, by exerting its “corroding” effect exactly on that
human science, which among all sciences should “build”, and not “destroy “~ that is, on pedagogy.

Beyond the “analysis of finiteness”

Even though we share at least some elements of Foucauld’s methods and analysis, we have to ad-
mit that after the work that we have referred to ~-Words and Things was written in1963 —the de-
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bate around epistemology of human sciences has opened new possibilities and foreseen less “de-
structive” outcomes.

Actually, fragmentation was recognized as intolerable in the field of human sciences from vari-
ous sides, and there have been attempts of finding methods and integrating, pluralistic, dialogical
approaches which would adopt diversity of contributions, without dissolving the whole, the living
thing, that is, “the human element of education”.

“Ecological” perspectives, such as the one by G. Bateson, complexity approaches, such as the one
by Edgar Morin, cultural psychology, pedagogy and psychology of community, all of these are the
views which through their own particular logic, are trying to respect and understand the complex
and unitary reality of education and learning—teaching.

Starting with everyday reality of educational work, a question arises addressed to every educator
and pedagogue: which approach to use, how can I adjust cognitive means that I possess to my goal
and to my particular situation? And why these instruments exactly, and not some other? It seems
that pedagogical epistemology is not only a question of “some people”, but an everyday subject of
“those in charge of work”, who are then all those who are into education!

Nevertheless, there is even more radical question which we, as being educators and pedagogues,
need to ask ourselves now:

Is it right to base pedagogy and education on scientificity of human sciences exclusively, or there is
“something else” which can serve as foundation and stimulus for the practice and consideration?
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Agostino Portera

In italy and europe, we are currently witnessing such destabilizing changes that, for their impact
and intensity, they are being compared to the industrial revolution of the 19th century. Digital tech-
nology is changing every aspect of human existence and biotechnology has managed to change the
life itself. The possibilities of commerce, travelling and communication on the world scale have
deeply influenced cultural horizons and economy communications of all the countries involved
(conditions of accumulation and use of sources). Today human beings can choose between life-
styles which are very different one from another, or share their ideas with men and women who live
millions of kilometres away. Under this influence and also faced with the increasing aging of pop-
ulation, the occurrence of societies which are becoming more and more complex, multi—ethnical
and multicultural, necessary and urgent reflections are needed as well as checking and changes not
only on the plan of economical, social and sanitary politics, but also and above all on the educa-
tional and formational plan.

Recent changes in industrialized countries

One of the most radical transformations of the 21st century which has a strong influence on the
pedagogical plan is the occurrence of multi—ethnical and multicultural societies. The fulfilment of
Mc. Luhan’s prophecy on the so-called “global village” is witnessed by the development of commu-
nication channels, by emphasized technological and telematic possibilities, by affirmation of new
economical markets on the planetary scale. However, after the crumbling of bipolar balance enact-
ed by Yalta Conference (1945), we are witnessing the new world order with strong repercussions
regarding migratory phenomena (the expansion of migratory areas with relative increase of cultur-
al distance among populations affected by the phenomenon: wealth disbalance at the international
level, demographical imbalance between rich and poorer countries) (Soros, 1999)

In most European countries and in Italy we are witnessing the radical change in cultural plan. It
seems that life is becoming increasingly accompanied by the feelings of insecurity and precarious-
ness; stable relations are decreasing, the incapacity to manage frustration, stress, the crises which
are inevitably associated with the meaning of human existence, are rising. Globalization and the
encounter of different cultures seem to result in “liquid modernity”, from which “flexible” identi-
ties emerge, able to adapt quickly to any situation, to “liquid loves” (Baumann, 2004) incapable of
stability, commitment and planning.

Such changes also influence the communication sector in a negative way. The most evident ex-
ample of communication difficulties, especially among people of different cultural backgrounds, is
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noticeable just at a glance at the development of the city. When observing the architectural chang-
es of major industrialized cities, Z.Baumann (2005) indicated a strong tendency of setting up com-
munication barriers: the citizens of the “first rank” connected to global communications but sepa-
rated and isolated by local networks on the ethnical basis (especially those from “the last rank) (the
tendency to segregate and exclude through rows of houses, squares, neighbourhoods delimited by
barriers, walls, barbed wire, guards, atomizers mounted on walls, inclined edges which prevent sit-
ting; shopping centres, “modern cathedrals of consumption”; growth in sales of cars with aggressive
features, the SUVs). A strong paradox is being disclosed: in spite of dramatic increase of opportuni-
ties, human beings find themselves to be increasingly alone and unable to communicate.

Because of aggravation and consequence of such changes it is our duty to bring to light the sphere
of the thing lived through, of feelings and emotions. Insecurity, above all that of the world of work,
but also at the plan of affections and interpersonal relationships, seems to act as a foreplay to a new
season of extreme crisis: numerous fields of work and social life are characterized by disorganiza-
tion (unpredictable external events and sources of insecurity and anxiety; feelings of threat; hurry,
feeling of not having enough time, continuous lateness).

Consequences for the pedagogical and formational plan

Owing to such “development”, the formational and educational sector suffered and seem to be
still suffering multiple negative consequences. At present time, defined as postmodern, western so-
cieties and highly industrialized countries in particular seem to be characterized by

— post-Christian polytheism, where we are the witnesses of the emergence of new “divinities”, those
of money, success, exaggerated body cult and appearance;

— scientism: in the name of “progress”, manipulative interventions on human beings are being
justified (cloning, genetic modifications, experiments on human embryos);

— the sleep of civil passions, manifested through indifference towards social and political problems,
with relative weakening of public spirit.

The postmodern culture is apparently promoting the man saturated with individualistic and nar-
cissistic attitudes, who is becoming increasingly withdrawn into himself, orientated towards mate-
rial goods and immediate satisfactions. The fear of the definite prevailingly orientates life towards
superfluous and ephemeral, towards radical freedom. The individual is perceived as self-sufficient,
pushed by constant and unilateral search of joy and happiness.

In this case, from homogeneous paideia, which in the past managed to establish strong synergies
among school, families and associations there was a move towards “segmented and fragmented”
paideia (Acone, 2000), affluent with uncertainties in its contents, in goals, perspectives, languages,
instruments and methodologies.

In pedagogical sector, such “pluralism” and the increase of opportunities have in many cases in-
voked a piercing crisis at the plan of values, objectives and aims to reach.

Pedagogical responses (intercultural ones)

First of all, in facing the current scenario, the first step should be made under the social and politi-
cal profile: to recognize the value of education: “many of our most worrying and difficult social prob-
lems could be alleviated if we knew how to educate our children” (Postmann, 1997). The uncommon
times of rapid changes which human beings are experimenting with make a new form of governing
indispensable. The “governing” which will know how to re—establish political power (not the one
of a political party, but of social regulations), which has the courage to impose limitations, to know
how to outline precise boundaries, to indicate objectives, the path to follow, in a clear way.
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The importance of pedagogy. Even though human beings did not

receive their Bestimmung (determination, that is to become what they are) from the external world,
but can and must construct it from the inside (Selbstbestimmung, cf. Bohm, 1998), in this way be-
coming “the authentic author of their own life story” (Bohm, 2002), they will never be able to re-
nounce the support which can and must originate from the external world and the actions of oth-
er people. On the basis of experiences and theoretical reflections ripened over the centuries, in the
contemporary society it is indispensable to incarnate and give space to the source of pedagogical
thought, recognizing that “the art of education” is neither inherent nor can it be, least of all, learned
by imitation only: education needs to be conveniently “thought of”, programmed and controlled,
mainly making use of the contributions offered by the history of pedagogy, didactics, experimen-
tal pedagogy and general pedagogy.

The entire pedagogy is to be intended as intercultural. As I underlined several times (Portera, Bohm,
Secco, 2007); the concepts of education and intercultural pedagogy have by now entered common
language and have found broad verification in Italian scholastic rules. However, sometimes they
seem to have become only fashion or slogan for teachers and those in charge of school policy, rich
in emphasizing and empty in contents.

The first necessary epistemological differentiation concerns the concepts of multi, trans and in-
terculture.

The concept of transculture refers to something which crosses the culture and (as in the case of
“cross cultural psychology” or of transcultural psychiatry); in this sense, the educational strategies
would aim at the development of universal elements, common to all the men. But such vision runs
the risk of denoting as human everything that one wants. Besides failing to keep track of move-
ments and processes of current change in individual cultural systems, there is also the danger of in-
adequate consideration of differences present in the real cultural life and of nourishing a “non-cul-
tural” pedagogy or of nourishing the assimilation of minorities.

On the contrary, pluriculture leads back to the concept of non—repetitiveness and non— modular-
ity of every culture, as well as to the right to one’s own autonomy. Educational participation, de-
fined as multiculturalism, starts with factual situation, from the presence of one or more cultures
and aims at the study of communities and differences. Despite having the merit to educate about
respect and recognition of rights of the immigrants, this approach represents the limit of consider-
ing the cultures in a rigid and static way, often even hierarchical way, and sometimes reducing ed-
ucational participation to exotic and folkloristic presentations.

The revolutionary potential of intercultural pedagogy derives from the fact that alterity, emigra-
tion and life in a multicultural and complex society are no longer considered only as risks of incon-
venience or diseases, but as opportunities of enrichment and of individual and collective growth.
The intercultural approach is positioned between universalism and relativism, but surpasses both of
them in a new synthesis. It keeps track of strong and weak points either of multicultural strategies
or transcultural ones. Whereas multiculture and pluriculture call for the phenomena of descriptive
type with references to more or less peaceful cohabitation, the ones next to the others, such as “con-
dominium” of persons coming from different cultures, the adding of the prefix “inter” presupposes
relation, interaction, the exchange of two or more elements. The societies are the ones being defined
as “multicultural”, in the sense that the presence of subjects which bear usages, customs, religions,
modalities of different thought is detected, whereas the strategy of educational intervention is of in-
tercultural type, in the sense that it puts the differences into contact, into interaction. The intercul-
tural pedagogy in such a way openly refuses immobility and hierarchization and can be understood
in terms of the possibility of dialogue, equal confrontation, without forcing the subjects involved to
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renounce a priori the important parts of their own cultural identities. The intercultural pedagogy is
based on confrontation of thought, of concepts and pre—concepts, where human being is placed in
the centre in their entirety, regardless of their linguistic, cultural or religious background.

Final observations

From the above mentioned analysis there arises in an unequivocal way how, whoever, who is about
to assume the role of an educator, needs to acquire adequate pedagogical competences. When fac-
ing the above-mentioned scenario, of crisis of values and direction, of anxieties and fears of liquid
and global society, it is necessary to recognize the value of education.

Having identified the enormous value of education, in the pluralistic and multicultural society,
the expertise required from the educator will necessarily have to comprise the founding elements
of intercultural pedagogy. Formational intervention, by being moved from reciprocal knowledge
and peaceful cohabitation (multicultural approach), taking into consideration common points of
humanity (transcultural approach) as well, will also have to aim (at least where possible) towards
an encounter, towards equal confrontation, dialogue, interaction.

On the subjective plan, every person, especially those who have migratory and multicultural ex-
periences, will have to acquire the awareness that the identity is a dynamic concept: it is not possi-
ble “to preserve it”, keep it as it is. The one who tries to do it runs the risk of mostly experimenting
with negative effects (discomfort, deviance, sometimes even leading to pathology). Because of that,
it is necessary to teach (in educational sense and not that of training) to make use of possible exter-
nal influences (the cultural ones, on the plan of values, rules and ideologies), individualizing strong
points and limitations. It is about assuming dialogical attitude and that of interaction not only with
the “other” (the different, interesting or seemingly threatening), but also with the most intimate and
hidden parts of one’s own identity.

In this light, in order to transform the clash of civilizations into “encounter between neighbours”,
until reaching the objectives pursued by ONU, Unesco and the Council of Europe itself, of respect
of democracy and the rights of every human being on Earth, of living in unity in respect of diver-
sity, it does not suffice to have efficient instruments and technology at disposal, like those of com-
munication, but it is necessary to learn to apply them adequately. Especially in pluralistic and mul-
ticultural societies, owing to intercultural education, it is necessary to learn to communicate: to pro-
mote the culture of free and autonomous thought (to think with one’s own head), of disapproval
(which is not always understood as refutation of a person), of acceptance and listening to the other,
of the encounter, of the true and authentic dialogue.
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Giuseppe Milan

Introductory elements

Unity: since the beginnings of history, culture and thought, the unity has been eternal tension
which has disturbed the hearts of men. From the time of myths, disorder and harmony, fragmenta-
tion and unity and chaos and cosmos have been opposed. And cosmos is harmony, the unity which
is made into the rule, the law: the one which harmonizes multiplicity. Certainly, multiplicity always
remains to be carved into human reality, into existence, the condition of diversity, separation, con-
trast, antithesis, even of war. But exactly starting with this essential fragments, social and cultural
ones, from these tragic caesuras, unity imposes itself as perennial and indelible call, as an ideal view,
as a regulating principle of individual and collective behaviour.

How much desire of unity at all levels is there in the Greek thought!

The unity of man, impoverished by original division - instructed by Zeus who cut him in two,
by reducing him to the state of being apart (symbolon), insinuating in the man himself the eternal
nostalgia for primordial unity, the consuming desire for the relationship with the other, with the
part that is missing, in order to restore the authentic harmony.

The unity of man inside himself and in the relationship with the world, implored by Socrates:
“Oh, dear Pan, and you other gods who reside in this place! Allow me to become beautiful inside
and that all the things outside are in harmony with those I have in me”.

For Aristotle, it is the unity of knowing-reacting-doing (theory, practice and poiein), which can
be harmonized by mutual imbuing: and that is the manifestation of the truth (from knowing), of
good (from reacting) and of beautiful -and sometimes also useful (from doing)

Speaking again of Plato, he is giving us, already in Phaedrus, one marvellous page about the rela-
tionship between unity and education. He points out the limitations of a mere “written” discourse
which can be partial, superficial, fragmentary: to it he opposes the discourse that unifies, the one of
the authentic educator:

“Only in the word of the educator, that is, in what is really written in the soul, about right, beau-
tiful and good, is there clarity, completeness and seriousness; the educator understands that these
words must be his own, as if they were his sons, and knows that he carries the discourse, if he has
ever found one, in himself.”

Therefore, for Plato, the educator needs to “find” and carry within himself” the “discourse”, that is,
the theory, the interior wisdom. Only from this “coherent thinking” he can generate those “words”
(“his”, as if they were his own sons) which know how to “write on the soul”, which leave fruitful
signs, which really teach.

For this reason, there should be one coherent theory, “one pedagogy” (if it is permitted to express
it in this way) for developing one coherent practice, “one education”.
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It is interesting to emphasize Plato’s extremely profound intuitive thought: only the unity of ped-
agogy (as inner coherence of pedagogical consideration: “the discourse”) can induce the unity of
education (as intimate coherence in educator’s actions: “writing onto the soul”).

Therefore, Plato’s reference to the circularity of the theory—practice relationship is very explicit, in
the close collaboration of “pedagogy” (as a coherent theory) and education (as a coherent practice).
In short, education can be a way of authentic unification, provided that the educator is its faithful
interpreter, capable of basing it on a coherent theoretical framework. (We shall get back to this dis-
course later and see what danger there lies in the “fragmentation—theoretical incoherence” and in
“the fragmentation of the practice”).

Unity and distinction

As we have seen, the alive and dynamic multiplicity—unity has been present, since its origins in the
philosophical language, in pedagogical language as well. Philosophical language and religious lan-
guage are two different fashions but yet not contrasted ones for telling the story of human condition.
Both have indicated in various ways the paths for humanization rich in pedagogical suggestions.

The Bible, as other Sacred texts, is the account of separations and relationships, of fragmentations
and unifications. However, the model of unity in it is not an abstract and conceptual dimension (the
“cosmos”), but is God himself, real Alliance with his people: the God which in the New Testament
is manifested as Uni—Trinity, as Communion of Love.

In the history of the relationships with God and among human beings, Disintegration and Unity
are presented in the Bible by suggestive descriptions of extreme efficacy.

The initial description of Adam and Eve, after the fall, with the snake as a sign of the initial dia-
bolic separation: nothing but hiding into Disgrace of loneliness there remains. “Adam, where are
you?” (Genesis, 3.9) is a religious and ethical call for man to come out of his niche of concealment,
of separation, and to walk head—high in his world by putting himself back in the relationship: with
God, with the other, with others, with history.

Let us recall then the description of Babel: there is a variety of languages (identities, cultures...),
but real absence of relationship: the paradox of communication completely lacking comprehension
and participation of authentic encounter.

Let us finally move to yet another perspective, to the description of Pentecost: the communica-
tion among everyone as comprehension of the different, of global solidarity made by live and fruit-
ful words, by the words which make themselves a gift, reciprocity, dialogue, communion. The words
which can receive that Spirit which makes them alive and which creates something big, which gen-
erates light, life, truth, belonging to the Community.

God generates in between, it is Him who leads to Unity (like rays which are concentrated around
the sun) and invigorates every generated word.

For the unity of pedagogy

First, we have outlined the necessity of the unity of pedagogy. As a matter of fact, three great areas
of research need to be highlighted in pedagogy, and they need to be coherently harmonized among
themselves: pedagogical teleology (which answers the question: Towards where? - the aim of ed-
ucation), pedagogical anthropology (which tells us who we address: the subject of education), and
pedagogical methodology (the “how” of education: with what strategies and instruments. ...).

Nevertheless, today we can come up against frequent “fragmentation of pedagogy”, in the sense
that its essential tri-unity is being misunderstood.
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- In some cases, pedagogy actually neglects the “anthropological” dimension (life) and exalts the
“teleological” dimension (truth): it is then manifested as sterile moralism, paternalism, verbalism
(suggesting theoretical programmes, even of excellent technique, which, however, do not actually
set up the real relationship with reality.

— Other times, pedagogy brings into focus the “anthropological” dimension (life) instead, with thor-
ough attention to psycho—sociological reality, but forgets the teleological view, the one of values, Uto-
pian (truth): it results in a plain, inconclusive and disoriented activism, in emphasizing of unfounded
action.

- On other occasions, forgetting either the starting human condition (life) or the aspiration to-
wards the aim (truth), pedagogy can be reduced to exaltation of means, techniques, cold methodolo-
gies, reducing itself in this way to plain didacticism.

In short, every pedagogical project has to consider the “multiplicity” of theoretical directions
which have to found it (anthropology, teleology, methodology), increasing the value of each of them
to their maximum, and at the same time, harmonize them coherently in the wise game of unity.
Then in this exactly liesthe unity of pedagogy.

We find this “unity of pedagogical structure” (the unity of “discourse”, the unity of pedagogy) with
many great pedagogists, but we can certainly also find it in Chiara Lubich’s work (2003). In it, they are
continuously calling for the necessity of assuming Reality in its concreteness (for example, uncomfort-
able situations; difficulties of interpersonal—social relationships. ..), of directing it towards the Aim (the
unity of human family), and of using The Method, the most effective way for achieving this goal (The
art of loving). Even living the Word of the Scriptures in one’ life can be considered as a valid educa-
tional tool exactly because of this continuous pursuit, as coherence, of the theory - practice unity.

For the unity of education

Another aspect that we need to consider is the one which I defined as “the unity of education”,
that is, “the unity as a result of educational action”, “the unity provoked by education”.

“The unity of education” is based on numerous elements, among which there are:

- educational relationship as reciprocal relationship of I-You, which recognizes great dignity of
You, seen as a unique and unrepeatable subject (various contributions of traditional pedagogy, but
especially by philosophers Buber, Mounier, Lévinas, Derrida and Brazilian pedagogist Paulo Freire,
who proposed the education that could overcome the dichotomy of the oppressor and the op-
pressed and to lead to civilizing dimension of dialogue). For Chiara Lubich, as we could see these
days, educational relationship is a picture of the trinitary relationship: it is Love which at the same
time joins together and separates;

— the unity of social body through experience of education as democracy in action, which can in-
clude anybody as the protagonist in the construction of we. Let us think of the examples of con-
tributions, all in various ways important in the perspective of Social pedagogy - that of Pestalozzi,
St.John of the Woods, Dewey, Freinet, Don Lorenzo Milani, Freire.. .etc. and the experience of the
Focolare Movement with the experience which is defined as “Collective spirituality”: around this
communal perspective the possible educational alliances are established (family, school, institutions,
groups...), which can avoid fragmentation;

— education as the awareness of relationships of “interdependence” at all levels and as dimension
open to interculturality (Intercultural pedagogy) in the perspective of globality and peace;

- education as a search for the man—environment unity

- conception of knowledge as an encounter of disciplines, dialogue of knowledge interdisciplina
rity—transdisciplinarity) (Morin, 2000) 6 education as experience of collaboration and unity within
and among various fields of human activity.
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Conflict (conflicts) in pedagogy

Manfred Porsch

The change of paradigm caused by social changes

The social changes of the last decades have caused a change in values, and owing to this a change
of paradigm at various levels.

I am going to send you on a short journey through time to see the society and pedagogy exact-
ly fifty years ago.

- A school in Vienna in the academic year of 1956/57. A homogeneous class, 28 children (only
boys!), all of the same nationality, all of the same religion. The only reason for conflict: two boys are
a little different because they are blond.

— A year after this photo had been taken, the first foreigner child arrives in this school, the boy
from a family that had fled from the Hungarian Revolution of 1956.

— Let us think together (this plea is above all directed at those who belong to my generation) of
what did not exist then, what school did not prepare us for, “for life”: television, washing machines,
computers, landing on the moon...And we had not yet had the stress of turning off our mobile
phones at the beginning of a conference or a concert...

- Today, fifty years later, there are thirty nationalities and seven confessions in our school, in some
classes there are only one or two children of Austrian nationality. These mass changes of the soci-
ety lead us to facing completely new challenges, for which the society itself has not been prepared.
And we pedagogues also need to learn how to deal with them (Weiss, 1992).

I would like to deal with only a few points which seem relevant to me for the pedagogy of con-
flict.

Changes of the society

Communication and socialization in the family

The processes of socialization of those times took place first of all in the family itself. On one
side, the families were bigger, more generations lived together, there were more siblings and rela-
tives often paid visits...

The typical family of today is much smaller, both parents (if there are still two) have to work. Rel-
atives may live in another city. Parents spend a lot of time in front of TV and children play compu-
ter games. This results in a tense atmosphere between school and home: pedagogues complain that
parents do not have time for their children any more and delegate the education to school. Parents
complain that school delegates this task to parents.
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Cultural differences

Where different life habits meet, various ideas of values arise as well. Conflicts in man/wom-
an relationships often arise as well. Conflicts arise among generations, between the young and the
elderly (Gordon, 1987,1990), between urban and rural areas, among nationalities and various reli-
gious confessions. These conflicts are inevitably brought to schools, not introduced merely by the
very culture the bearers of which are the students, but above all by the culture expressed by par-
ents and pedagogues.

Authority and power of making decisions

It is evident that we are moving from an authoritarian culture to the culture of confrontation and
dialogue (Fromm, 1981).

When I was a child and questioned my parents’ or my teachers’ decisions, it almost never pro-
voked a real conflict. To my question “why...?” I would receive a “logical” response. “Because I
want it that way.” To my objection “but I don’t want to”, they would give me even stronger an ar-
gument “You have to”. The discussion was ended in this way. On the other side, if today I decide
about something or if there are long debates in my family with arguments and counterarguments,
the final compromise is more or less the following: I am doing the dishes but later I will receive
more pocket money.

Pedagogical effects
Pedagogues’role

There were three recognized authorities in Austrian villages in those days:

the mayor, the parson and the teacher. They were often the only ones who could read and write
as well as the only ones who knew what was happening “in the world outside the village”.

Nowadays, in “global villages”, the world is present through mass media. Mobility and tourism
make it possible for everyone to travel around the world and the knowledge of the world has devel-
oped out of all proportions via the Internet. This also concerns decisions which can be both made
at school and out of school. If something is established at school, today we can take into account
the fact that some parents could come to school to complain. “Why are they doing it like this? It is
not prescribed by law!” Today teachers suffer from a certain lack of socially recognized authority, as
“intermediaries of knowledge”. When compared to the past times, all adults consider themselves as
having more expertise in the scholastic field, also because of their more extended basic culture.

From hierarchy to autonomy

However the culture of debating in the school system runs the risk of causing conflicts.

In the past, everything was regulated by laws and regulations. All that was necessary was to follow
them. The schools of today have more competence for and participate more extensively in making
decisions. Schools draw up their own ideal pedagogical profiles, work on their quality,decide about
the value and dimensions of individual subjects.

This is exactly the focal point in which arguments can arise regarding various positions and
choices about values. Is there a common pedagogical ideal? What does “scholastic quality” mean?
Which didactic methods are more important? Which subjects need to be considered and favoured
and which contents? Am I ready to invest a lot of time and energy into school and education, am
I fascinated by innovations or do I teach without any precise motivation, without finding a mean-
ing to my teaching?
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Besides pedagogies of Montessori, Steiner, Agazzi and Freinet, among plans of Dalton, Jena and
Marchtal,etc., other more concrete variables play a role, certainly not a secondary one, in influenc-
ing scholastic life, such as the school management office, which wants the school to be presented as
well-qualified in the mind of the public, civil authorities, which need to save money, science, which
wants high-level teaching of modern scientific knowledge, and parents, who often fail to find direc-
tions since at their school “everything was different”.

From knowledge transmission to skill training

If knowledge is provided more and more often by the mass media and the Internet, it does not
mean that school has completed its task. Naturally, it always had to do with acquiring basic skills
such as reading, writing, computing. Besides these, many other skills gain in their value in the to-
day’s society. This refers to the abilities of using and applying knowledge, of learning and “life-long
learning”. This refers to interpersonal and social skills (Deibl, 1985, Tausch, 1979), to personality,
to group competences such as communication and conflict management.

This is a great challenge (Mitschka, 2000) for pedagogues who could not learn these skills at all, or
could acquire them only partially throughout their professional training, since communication was
mostly perceived through its negative aspect and meant “chatting” or “disturbing”. Group work often
implied entering the system of, for example, “solitary combatants” or “copying” or getting away with
“deception”. Conflicts were seen as disturbances, and were often sanctioned by the authorities.

The introduction of “soft skills”, of developing “dynamic or interactive abilities” has lead many
European nations to big discussions in educational field. Can social skills be taught? Or the only
way to acquire this skill is to practice group work, in the common experience of everyday commu-
nication? And what is more, how can one evaluate this skill in terms of marks?

In this regard, various models are currently being worked on in different countries.

In Zurich, for example, besides classical “personal performance profiles”, personal dossiers for eve-
ry student are being regulated, in the form of a portfolio. Elementary schools of Vienna have been
trying out for four years the models of personalization and alternative evaluation besides the meth-
ods of quantitative evaluation. The evaluation of standards related to the development of dynamic
skills are taking place in the personalization of educational standards. Some German regions have
recently introduced “cultural skill test”, which describes the acquired social skills.

Conflicts: reasons and strategies for solution

This module will try to explain the system, phenomena and mechanisms of conflicts (Correl,
1983, Sheibel 2006):

- How do conflicts arise?

- Which environment feeds conflicts?

- How do people react to conflicts?

- Are there strategies for avoiding conflicts or solving them?

In this brief introduction I cannot anticipate all the contents that we shall deal with in the follow-
ing days of practice. Neither can I anticipate all the theories of communication and conflict which
have been published in various books. Nevertheless, I would like to draw your attention to two im-
portant theories:
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Conflicts arise there where two different ideas of value meet.

— Internal conflicts arise when possibility and desire are in contradiction with personal ideals.
— External conflicts arise when personal values are in contradiction (the real or the presumed one)
with other people and with specific issues.

Conflicts increase through
- subjective feelings (mood, perception, fears...) and through
- exterior influences (propaganda in favour of or against..., communication problems, mob-

bing...).

Conflicts are the subjective product of a highly-estimated relationship that has been
disturbed or missing:

- regarding oneself

- among people

- among people and the “content”

- between the individual and the system.

Since the individual is a part of the system at the same time, the following dilemma is posed:

- “I cannot change if the system does not change”
- “The system cannot change if it does not change me.”
- Then the question is: Who starts?

Conflicts as a chance

In traditional pedagogy, conflicts are generally viewed in a negative sense: they disturb, steal en-
ergy, destroy the atmosphere. For these reasons, there have been more attempts to deny them rath-
er than to confront them. In reality, conflicts are not destructive in themselves. They can often be
destructive because of the poor culture of communicating, of relationships and of managing con-
flicts (Watzalawich, 2002).

In the educational context, “working on conflicts” is a chance exploited at various levels (Hadri-
ga, 1991, Mitschka, 1997).

The system learns:

- To recognize weaknesses and to work on them

- To recognize strong points and make use of them
Children learn (Where else should they learn it if not here?):

- To perceive themselves as an integral part of the community
- Respect others

— Assert themselves

— Accept and overcome limitations

— Build bridges

- And above all: work on a more peaceful world!

I believe that we cannot ask for more!
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in the intercultural key

Agostino Portera

The concept of Complex Instruction

For what concerns the specific methods of conflict and aggressiveness management in multi—ethnic
and multicultural context, of particular value are the didactic experiences and theoretical contribu-
tions elaborated by some authors, among which it is necessary to mention, above all, E.G.Cohen,
P.Batelaan and C.van Hoof, D.W. Johnson and R.T. Johnson, C. Mac Mahon.

E.G. Cohen (1994) from the University of Stanford, the United States, elaborated with his collab-
orators an interesting didactic vein related to conflict management.

The basic condition is, first of all aimed at not giving as much importance to cultural differences
of students as to the hierarchical ones. Students can actually be different not only owing to cultural
aspects, but also concerning their ability of memorizing, fluency of expression, shyness, easiness of
establishing social contacts. The children of the immigrants, as well as all the children belonging to
low social classes, go through traumatic experience of discrimination and submissiveness caused
by the members of the dominant classes. Even in the classroom, the students with higher status, en-
couraged by their teachers and classmates, talk more, in most cases influence the didactic activities
and consequently learn more. As a consequence of such experiences, Cohen developed the approach
with the name Complex instruction, with the main objective of creating equal opportunities within
the class. In practice, this means validating through creative interaction all the individual differences
present in every group. For achieving this goal, teachers should try to form small groups of students
as heterogeneous as possible, with indication to bring to conclusion a determined task. Of central
importance is that in organizing group work, each pupil is assigned a specific role (of a facilitator, as
the one who provides materials, controls duration of work): since the main objective does not derive
from the quality of a completed task, but from the ability of pupil to interact and work together, it is
necessary that children change roles, in a way not to create always the same groups.

Cooperative Learning

P. Batelaan and C. von Hoff (1996), bearing in mind some of the UNESCO’s recommendations,
promoted an intercultural didactic programme in collaboration with numerous European univer-
sities, under the title “Cooperative learning in intercultural education”.

The authors, starting with the premise that multicultural societies are characterized by a great
number of diversities and inequalities (cultural, ethnical, religious, but also economic and social
ones), confirm the importance of education (especially of the one understood in intercultural way)
in providing for everybody the same opportunities.
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It seems that currently the Cooperative Learning project is enjoying enormous success on the
pedagogical plan and is starting to be experimentally used in numerous schools in various Europe-
an countries. Besides methodology, it represents a specific educational movement, which as a main
characteristic has the practice of cooperation as the style of school work which validates the inter-
personal relationship among students in every moment of didactic activity. Under the methodo-
logical profile, drawing on the elaborations of E.Cohen, Cooperative Learning comprises: positive
interdependence, face— to- face interaction, the use of relational skills at interpersonal level, work in
small heterogeneous groups, systematic consideration of the completed work, as well as individual
and group evaluation. This implies the creation of cooperative working groups, that is, of students
who work together in groups which are small enough so that everybody can perform one task ac-
tively, which is defined in a clear way. The main objective it to convince each student that for solv-
ing complicated tasks, various skills are needed. In practice, the subdivision of the involved subject
is made through non-homogeneous groups of four to six students, who must try to unite all their
competences and skills to reach the common goal or solve a determined task. The group works to-
gether, talks, exchanges the materials: learns to communicate and cooperate. The teacher’s role, be-
sides choosing the components of every group, mostly consists of providing all the information,
supporting the groups in the pedagogical part and verifying that the communication among all the
components is effective.

It is important to delegate the responsibility to the group, not to give answers, but to pass on a
good dose of independence.

From the first results, it appears that the subjects involved in cooperative learning are more active,
produce more innovative and creative ideas, learn to share responsibility, talk more, get to know each
other better, communicate more about their personal affairs and problemsolving is made easier. In
addition to that, it has been noticed that, on the whole, group work contributes to better perform-
ance of social tasks and improves the quality of learning (Ben-Ari, Kedem-, 1997).

The programme about non-violent conflict management in schools, elaborated by C.McMahon
(1997) together with the collaborators from Queensland, Australia, also seems to be worthy of at-
tention.

The programme, which seems to have had great success when applied in some schools in Brisbane
and the surroundings, schedules twelve stages or skills, divided into three groups:

Win/Win: taking needs into account; use adequate assertiveness (express one’s own opinion
about the problem); the will to solve the conflict (evaluate one’s own motivation); negotia-
tion skills (soft with people, hard with problems).

Creative response: conflict as an opportunity, creative force (collaborate in the search for so-
lution); understanding conflict from all aspects (motivation, needs, contents); finding solu-
tions which take everything into account.

Empathy: verify the situation from the point of view of the other; managing emotions, devel-
oping ideas for new and creative solutions.

In cases in which conflicts cannot be solved by the parties concerned, the author schedules the
intervention of an intermediary, trained according to a specific programme.

Teaching Student to be Peacemakers

Similar to the previous one, but much better structured and scientifically better tried out is the
programme connected to the management of conflict in multicultural context, of the title Teaching
Student to be Peacemakers, elaborated by D.W.Johnson and R.T. Johnson (1995), from the Univer-
sity of Minnesota, the United States. Based on the assumption according to which cultural pluralism
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can open up many opportunities but also many conflicts, with relation to the facts that the classroom
climate is of a cooperative type or it is competitive and individualistic, the authors have developed
their own programme, divided into more stages and directed at pupils and teachers.

At the first stage, the cooperative climate is trying to be created, in which individual pupils offer
one to another the situation in which they need to take certain responsibilities. At the second stage,
the students think about what is and what is not a conflict. The negotiation about the conflict starts
at the third stage, trying to overcome the winner—loser view and to find solutions which will pro-
vide benefit for everybody (the pupils are invited to say what they want, communicate emotions
they feel, the reasons because of which they want something or feel something, their own perspec-
tive of others’ arguments; after this, each of them formulates three proposals and eventually the best
one is being chosen). The fourth stage envisages that the teacher chooses two pupils every day to
whom they will assign the role of the intermediaries. The fifth stage envisages determining several
hours on two specific days of the week, in which the class will practice the procedures of negotia-
tion and mediation. The sixth stage provides repetition of all the previous steps and further spiral
development and fulfilment of the programme Teaching Student to be Peacemakers, which is spi-
rally evolving in the total duration of twelve years. During that period, students go through stag-
es which are gradually becoming more and more complex and refined in order to become compe-
tent for solving conflicts.

At present, D.W. Johnson and R.T. Johnson together with some of their collaborators have con-
ducted more than forty verification studies of that programme implemented in elementary and high
schools. The results show that the students, when confronting a problem, while previously turning
to the teachers before all, or using destructive strategies which only lead to the escalation of contflict,
after the training become much more often capable of positive dealing with conflicts, without de-
pending on the adults, even knowing how to intervene as intermediaries. All the subjects who par-
ticipated in the studies were successful at employing their skills outside school as well. Moreover, a
significant increase of scholastic performance was noticeable among high school students.

Negotiation

Further strategy elaborated by D.W.Johnson and R.T. Johnson for managing conflicts is that of
negotiating. Subsequently, the parties in conflict are not only assertive regarding their own reasons
but are trying to be collaborative as well, combining their own point of view with that of the other,
according to the logic of and (my reasons and your reasons) and not that of or (either my reasons
or yours). In order to implement such strategy it is necessary to apply some skills: identify the ac-
tions which provoke the conflict and be willing to discuss them in order to overcome the conflict;
identify one’s own needs and goals and what one wants form the other; confront the other by dis-
cussing the problem and not the person; understand the reasons of the other person; search for so-
lutions which will give advantages to both sides; invent creative solutions; find an agreement as sat-
isfactory as possible for everyone. According to the authors, the method of controversy is also very
effective: developing theories which will oppose an argument, by forming different groups, discuss-
ing, exchanging positions, finding agreement through new and creative positions.

The method of negotiation for the application in educational context of the family has proved to
be effective. E.Arielli and G.Scotto (1998) distinguish two methods of negotiation: the distributive
one (win-lose), where the defeat of one party is the victory for the other; and the integrating one
(win—win), where both sides win. Only the second one, which allows the transformation of the con-
flict content in a new and creative way, by integrating cooperative aspects, presents lasting positive
effects, which develop positively with time.
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Final considerations

Until today, in western and highly industrialized societies, above all, conflicts have been associat-
ed with violence, and managing a conflict well is equivalent to imposing oneself by means of one’s
own power or social, legal, economic or military status. In other cases, especially with people led by
religious principles or those of the masses, a desirable conflict management is associated to passive
acceptance (subjection) the aggressiveness or the ideas of others. Even in the field of education, the
education for peace is sometimes mixed up with eternal peace of the cemetery, with masochistic at-
titude of “mors mea, vita tua”, or those of diplomatic affectations.

In the new millennium, it is urgent and necessary to change the paradigm.

— In the first place, it is necessary to move from the assumption that, especially in complex and
multicultural societies, it is not possible to eliminate conflicts from life. Conflicts, as it has been fully
stated in the present contribution, have accompanied human beings throughout their entire phy-
logenetic development and continue to follow them even in the ontogenetic one, from conception
to birth, from the first breath to death;

— Since it is not possible to eliminate them, it is necessary to learn to identify them convenient-
ly. It is necessary to succeed in understanding the reasons of it, discerning evident conflicts (posi-
tions) from constitutive conflicts (interests); objective conflicts of various backgrounds (interests,
feelings, problems of relationships, differences in values, lack of information, misinterpretations
and misunderstandings);

- Having identified the real nature of conflict, it is necessary to educate to manage conflicts in a
convenient and human way. The man who is facing a conflict is instinctively forced to flee or fight
(the use of aggressiveness or violence). Owing to the intervention which can only derive from a
well-thought and well-effectuated education, he can learn that resorting to violence can in the
worst case serve for delaying the conflict, often making it more difficult to solve and fostering its
negative escalation. The same is true for passive attitude and submission: the feelings of hostility,
rage, the feeling of suffered injustice are ousted by the subject and the resentment emerges, which
will induce them to feel bad about themselves, or to “revenge” in an indirect way (even in this case
we can witness the shift towards and often to extension of the conflict).

In the new millennium, it is urgent and necessary to start revealing the positive and constructive
aspects which can arise from a conflict managed in an adequate way and humanly bearable. With-
out resorting to violence and destruction. Without submissive and masochistic attitudes. Through
the spirit of cooperation, synergy of resources, by distinguishing the problem (which can be the ob-
ject of combined “aggression”) from the person that one has in front of themselves (who will be
understood in their diversity and respected in their common dignity). Owing to this, an agreement
can be reached which, besides solving the problem, contributes to subjective growth and common
humanity; to revitalization of democracy and betterment of civilization.

In that sense, I would like to conclude by thinking that the methods and techniques presented on
the previous pages (mediation, coaching, cooperative learning, win — win) are not implemented in
an uncritical manner, but can serve as ideas either for becoming aware of (also) positive potentials
inherent to conflicts, or for greater stimulation, above all in pedagogical sector, of considerations
related to the strategies which from time to time can reveal themselves as useful and effective for
the improvement of cohabitation among human beings.

Similar reflections are also valid for aggressiveness, which is not to be considered only as “a neg-
ative impulse”; if adequately channelled and conveyed, it allows the individual to assert themselves
towards external physical and natural environment. By treasuring the considerations of other ped-
agogists, especially in education, it is necessary to change the paradigm in such a way to consider
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aggressiveness as inclination of human being which cannot be eliminated, which cannot be nei-
ther suppressed nor allowed to be manifested in a rampant and destructive way. At school, in fami-
ly and educational associations, it is necessary to stress out its dynamic aspect, promoting its legiti-
mate and positive modality for the development of a person (currently defined as assertiveness). In
the new millennium, it is necessary to assume the awareness that it is not only impossible to elim-
inate conflicts, but if adequately identified and managed, they “spice up” the very existence. Con-
flicts facilitate choices, give meaning to various attitudes, promote maturation and growth of a per-
son or groups.

In pluralistic and multicultural contexts in particular, where the conflicts and aggressiveness seem
more difficult for identification and managing, it is necessary to act on various levels. Before all, it has
to do with establishing that in the presence of linguistic modalities, modalities of different thoughts,
behaviour and communication, the meaning attributed to conflict, the way of its perception, of liv-
ing it and managing it, varies strongly regarding the references internalized in the past.

Therefore, having identified the limitations, “the rules of the game” valid for all the parties in-
volved, it is necessary to develop intercultural competences as well, apt for taking account of common
traits and differences. In that sense, though it is possible to draw on to the experiences gathered in
the sector of intercultural communications and onto the founding principles of intercultural peda-
gogy, there remain many unsolved questions and numerous barriers to overcome.
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Neven Hrvatic

New educational contexts

The challenges of the future of an individual and society (global world) are being reflected in the
organization and quality of today’s school and education system. The common values of the unit-
ed europe, as well as the characteristics of the modern croatian society (democracy, an individual,
pluralism, openness, responsibility, identity, human resources...) are the starting points for struc-
tural changes within pedagogy. The influence of the internationalisation of education, through the
processes of preparing pupils (students) for life and work in the international environment, the im-
provement of language competences (and minority languages) influences significantly the interna-
tionalisation of the curriculum as well.

There are several developments being supported in today’s world which, owing to their omni-
presence, can be considered as global developments in educational science.

- open education

- new philosophy of education

- flexible educational policies and strategies
- education of individuality and socialisation
- intercultural education

- alternative pedagogical ideas and schools

- interdisciplinary dialogue

Direct implications of the new approaches to pedagogy are being manifested on the implementa-
tion level as well: intercultural contents in the curricula - intercultural curriculum, encouraging team
work in the class (cooperational approach), adopting democratic values, strenghtening of person-
ality and self-confidence of pupils, developing motivation for learning (changes in working meth-
ods), “learning how to learn”, the concept of lifelong education (the need for recreation of formal,
non-formal and informal education), education standardisation /contents standards, educational
standards and performance standards as important notions for drafting national curriculuny.

Approach to intercultural education and trainings

Multicultural characteristics of European societies are also typical for Croatia. Rejecting the stat-
ic vision of culture (a mosaic of various groups formed according to ethnic origins, language, cul-
ture and religion whose members live on a particular territory), the concept of multicultural society
comprises the factors of interaction among individuals, groups and communities, accepting com-
mon rules of communication and social accordance, and only then it comprises the relations of the
majority and minorities (Perotti, 1995, 63).
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The idea of interculturalism in education (and upbringing) results from the need to organise
multicultural societies in line with the principles of cultural pluralism (mutual understanding, tol-
erance and dialogue, experience and interweaving of proper and different cultural characteristics),
universalism (common interests, beliefs and customs) and social dialogue (cultural particularities
and common linking elements).

Intercultural curricula around the world comprise several fields (similar in concepts), which has
also influenced the development of both common and specific approaches.

The initial attempts of founding intercultural education as special education for “culturally differ-
ent individuals” (the children of immigrants) or defining the identity of pupils with the intention of
setting up limits for a specific type of teaching (Berque, 1989) have failed regarding their methodo-
logical and implementary concept. The starting assumption was that pupils’ characteristics (identi-
ty) also determine various methods of teaching. Therefore, it was necessary to create homogeneous
groups according to ethnic, cultural (or social) characteristics of pupils, for which different methods
(contents) have been foreseen. Based on statistical regularities, the results of the survey were to con-
firm which method application is best for “different” pupils to make them achieve the greatest suc-
cess. However, it has been shown that ethnic (cultural) identity defines only a negligible part of mu-
tual, complex relationships and influences in pedagogical-educational process. It has become obvious
that intercultural approach presupposes starting with general teaching principles and moving towards
possible modifications, ranging from what is common for all children to accepting particularities. In
that context, interculturalism is understood as the active understanding of different cultures, estab-
lishing positive relationships of exchange and mutual enrichement (Bell, 1994; Perotti, 1995).

Intercultural was originally conceived as an action and a process in which there exists no sim-
ple giving and taking, in which somebody would be a priori active and the other passive, somebody
more and somebody less important, but equal in the relationship and yet different in contents. Thus,
only in interrelation, exchange and encounter with others, interculturalism displays the optimistic
assumption about merging differences and mutual getting closer through active interaction. Inter-
culturalism is trying to build up the philosophy of appreciation and permeation, the social-ethical-
linguistic minority protection, the encounters with the little known, as well as the understanding
for economic and other inter-dependences (Sabli¢, 2004).

The new approach to intercultural education starts with the assumption of developing a relation-
ship of participation and integration in order to make pupils learn to live together.

STARTING BASICS/APPROACH IMPLEMENTATION OR REALIZATION METHODS
- Equal approach - Education for human rights
- Cultural and linguistic rights - Education for (democratic) citizenship
- Specific rights of the members of national/ethnic minorities - Education in languages of national minorities
- Multicultural environment - Various competences and knowledges
- Equal chances and attention to groups/individuals at risk - Interaction and collaborative learning

Scheme 1. Intercultural education - Starting points

Intercultural education - structure and contents

Intercultural education is an indispensable factor in the process of mutual getting closer, under-
standing of various cultures, as well as of establishing positive relations. The notion “intercultural”
implies education which grants the right to being different, contributes to realization of equal op-
portunities and prepares all the pupils for common life in democratic society.

The basic questions of intercultural education therefore derive from the accepted relationship,
the attitude towards multicultural society. The concept of intercultural education is formed within
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dichotomic demands: the education intended for revealing and encouraging the inidividual’s devel-
opment according to universal characteristics, which will make them become similar to others, or
of preferring the reverse process — education directed at including individuals in particular groups
and communities with a specific culture (or the process of providing the rights to existing and ex-
pressing one’s own characteristics) (Perotti, 1995, 12).

— The development of intercultural education in Europe has gone through several stages:
— The training of teachers for understanding among cultures (migrations)

— Special education for “culturally different individuals”

— Education for all with “cultural supplement” — multicultural context of the society

- Intercultural curriculum development

An important determinant in the development of interculturalism, in which education has an
autonomous role is the implementation of research through the introduction of common teach-
ing strategies, which are not necessarily anticipated by the completed theoretical approach (Per-
otti, 1995).

In this context, intercultural education can contribute to the objective evaluation of events and
recognition of contributions of every civilization, promotion of positive and dynamic interrelation
among different cultures and improvement of cohabitation in multicultural environment (Rubin-
acci and Amatucci, 1995, 33).

Intercultural education also emerges as a tendency of affirmation of original cultural identities of
those ethnic groups which live in multicultural societies.

The teacher’s role in intercultural education has multiple meanings. Even the classical educa-
tional function (transfer and didactic formation of information) has experienced changes (the ac-
celerated advancement of teaching technique and technology) towards animation, commenting,
organization of activities, help and so on in the teaching process. The development of education-
al functions of teachers is increasingly adding up to the role of a coordinator, a reseracher, a coun-
sellor...which will influence pupils in a creative way to realize their individual potentials, abilities
and act independently by using knowledge, spirit and behaviour, as well as cultural and social be-
ings (Previsi¢, 1998, 149). In multicultural environment, the educator/teacher is not merely a good
connoisseur of other cultures, not only a “dam” against the creation of stereotypes, biased attitudes
or prejudices, but also a collaborator-creator of new relationships towards real knowledge and suc-
cessful intercultural relationships (scheme 2).

CULTURAL ENVIRONMENT ACTION METHODS THE ROLE OF EDUCATOR-TEACHER
MONOCULTURE TRANSFER OF NATIONAL STEREOTYPES | MEDIATOR
ACCEPTANCE OF ELEMENTS OF OTHER
CULTURAL PLURASLIM CULTURES MENTOR
MULTICULTURAL ENVIRONMENT | INTERCULTURAL EDUCATION MODERATOR

Scheme 2. Functions of educator/teacher with regard to cultural environment

In this context, we could conclude that the intercultural competence of an educator/teacher in-
cludes three important dimensions which are mutually connected:

- Intercultural competence

- Communication-behavioural dimension (skills)

- Emotional dimension (attitudes)

- Cognitive dimension (knowledge).
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Interculturally competent person is the one who is capable of “seeing” the relationship among dif-
ferent cultures, which has the abililty of mediation, interpretation, critical and analytical understand-
ing of their own and other people’s culture and of intercultural communicating (Byram, 2000.)

Important characteristics of an interculturally competent teacher can be shown in the interrela-
tion between the multicultural environment and the school open for differences, and which com-
prise the following:

- verbal and non-verbal communication competence;

- good knowledge about one’s own culture and cultures of others

— the ability of respecting, undertanding and accepting the pupils who belong to other cultures

- interactive relationship with “the other”

- continuous upgrading of knowledge about oneself both on the individual level and the level
of the related group

- the ability of increased openness, flexibility, creativity and criticism

- understanding consequences of discrimination of culturally different individuals and the abil-
ity of developing non-stereotypical opinion and anti-prejudicial attitudes.

Emphasizing the importance of contents (the intercultural ones) and the method of learning
(within a multicultural group) is particularly significant in order to render school the catalyst in
the process of inculturation, a supplement to the family upbringing and “education” (and not the
source of contrarieties) and an important factor in adaptation of children and young adults. The
intercultural approach in a multicultural environment presupposes detecting similarities and dif-
ferences - the relationship, and not only teaching about various cultures. With managing and ex-
periencing different cultural traits, as well as with education abouth human rights and democrat-
ic values, the intercultural approach also implies new ways in drafting the curriculum even in the
classroom (cooperative learning).

Intercultural educational curriculum

When analyzing some of the basic components of intercultural curriculum: programmes, proce-
dures and means, we cannot ignore the multicultural environment in which teaching is effectuated.
Defining all three segments (in real teaching process) will also depend on the intercultural approach
which will be able to provide pupils with the right to be different, contribute to realization of equal
opportunitites, as well as to prepare all the pupils for the cohabitation in a democratic society.

A scholastic curriculum structured in a modern way should articulate contents, programmes,
workmethods and teachers’ procedures which will not only refer to acquiring knowledge but which
will, by observing the world from different philosophical angles and latitudes, decompose in direct
contact various social stereotypes, prejudices and stigmatization among people (Previsi¢, 2004).

If we isolate the contents of learning, defined by teaching programmes, from the term curriculum
(which in terms of contents also comprises operationalised learning targets, teaching methods, strate-
gies, situations, as well as process evaluation), we can notice their intercultural specificity. Thus, inter-
cultural curriculum should be then conceived towards better understanding of ourselves, then others,
detecting similarities and differences, noticing prejudices and, after that, towards collaboration and
achieving common goals. Even though multicultural education was predominantly directed at the
members of minority ethnic groups and immigrant children in the past, this segment as well has seen
new perspectives towards greater success at school, by increasing motivation for learning and pupils’
self-confidence. Intercultural curriculum partially directed towards learning about one’s own culture
and the past, being as valuable as the dominant culture, can have an impact on the development of
group (national) pride, self-respect, and directly on the development of motivation and better school
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results (Glazer, 1997). Seeing other cultures as comprehensible and acceptable only through occasion-
al exploration of their individual parts and manifestations is a simplified perception. Interculutural
approach, as an important value orientation, is to be followed by further reserarch of pedagogical and
scientific relevance of individual teaching contents and the curriculum as a whole.

Direct application of intercultural contents in teaching practice is possible from the viewpoint of
disencumbrance from unnecessary contents, introducing innovated programmes, improvement of
the quality of textbooks and other teaching materials, and generally more contemporary pedagogi-
cal communication among pupils, in the context of intercultural relationships.

Intercultural curriculum is based on the pupils’ acquired experiences-knowledge, abilities, val