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HERBARTOVA KONCEPCIJA VASPITANJA -
ZNACAJ I AKTUELNOST OSNOVNIH POSTAVKI'

Rezime: U radu se bavimo znacajem i aktuelnoscéu osnovnih postavki Herbartove kon-
cepcije vaspitanja. Rad je strukturiran u tri poglavlja: prvo se odnosi na Herbartovo shvatanje
prirode deteta, drugo na njegovo shvatanje uloge vaspitanja u razvoju licnosti, a trece na nje-
govo videnje same sustine vaspitanja (pojmovno odredenje, odnos vaspitanja i obrazovanja).
Za razliku od interpretacija Herbartovih osnovnih postavki u reformskim pedagoSkim pravcima
s kraja XIX i s pocetka XX veka, savremena kritika istice njihov znacaj i aktuelnost, posebno u
pogledu stanovista da priroda deteta u pocetku njegovog razvoja nije ni dobra ni losa, ve¢ da to
postaje pri dejstvu spoljasnjih Cinilaca i da je najznacajniji faktor covekovog razvoja vaspita-
nje, cija je sustina u svesnom i organizovanom nastojanju da se putem obrazovanja pomogne
razvoju moralnog karaktera coveka.

Kljucéne reci: koncepcija vaspitanja, cilj vaspitanja, moralni karakter, odnos vaspita-
nja i obrazovanja, vaspitna nastava.

Uvod

Retko koja koncepcija vaspitanja u istoriji pedagogije je bila toliko uvaZavana
i toliko osporavana kao Sto je to slucaj sa Herbartovom koncepcijom vaspitanja. Rec je
o koncepciji za koju se vezuje prvi naucno utemeljen pristup vaspitanju, koncepciji ko-
ja je vaspita¢ima ponudila ¢vrst okvir za snalaZenje u vaspitnoj praksi, te, s jedne stra-
ne, inspirisala sledbenike, tzv. herbartijanski pokret, a sa druge strane, reakciju reform-
skih pedagoskih pravaca krajem XIX i pocetkom XX veka, koji su je, svaki na svoj na-
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¢in, doveli na »lo$ glas«. Danas, nakon dva veka od objavljivanja Herbartovih najva-
Znijih radova, kada je savremeni svet suocen sa izazovima velike druStvene krize, Si-
rom sveta oZivljava interesovanje za Herbartovu koncepciju vaspitanja koja u prvi plan
isti¢e tezu da kljucni kriterijum dobrog obrazovanja leZi u njegovoj vaspitnoj vredno-
sti. Dakle, Herbart smatra da pre nego §to postavimo pitanje o tome koliko nas odrede-
no znanje ¢ini kompetentnim profesionalcima, uspeSnim stru¢njacima, koliko zadovo-
ljava naSu li¢nu radoznalost ili ambiciju, moramo razmisliti o tome koliko nas ono €ini
boljim u moralnom smislu. Biti bolji u moralnom smislu je, za Herbarta, kategoricki
imperativ svakog obrazovanja, koji ima i svoju sadrZinsku stranu. Ako Zelite da obra-
zovanje sluZi moralnim vrednostima, onda morate da ih nekako i odredite — $ta je u Zi-
votu svakog ¢oveka vaZzno, a §ta manje vazno. Herbart, u tom smislu, izdvaja pet uni-
verzalnih krajnjih vrednosti coveka (slobodu, usavrSavanje, dobrotu, pravo i pravic-
nost) koje predstavljaju osnovna nacela ili vrhovne norme svakog vaspitnog delovanja,
u smislu da odreduju cilj, samu suStinu vaspitanja, a samim tim i glavni kriterijum
vrednovanja vaspitne prakse.

Savremeni istraZiva¢i Herbartove pedagoSke teorije smatraju da je ona »revo-
lucionisala pedagosko miSljenje« osnovnom tezom da prvo moramo imati teoriju, kon-
cepciju, pa onda praksu, tj. da praksa mora biti obrazloZena normativhom teorijom
(prema: Hilgenheger, 2000). Budu¢i da nikada nije postojala jedna, nego viSe razlicitih
koncepcija vaspitanja, Herbart je otvorio problem koji je danas jo$ viSe dobio na aktu-
elnosti — kako da odlu¢imo koju ¢emo koncepciju vaspitanja prihvatiti. S obzirom na
posledice koje tako razli¢ita shvatanja imaju za pojedinca i drustvo u celini, i danas kao
1 pre puna dva veka, traZimo odgovor na ovo sustinsko pitanje.

Kljuc¢na pitanja svake koncepcije vaspitanja odnose se na shvatanje prirode de-
teta, shvatanje uloge i mogucnosti vaspitanja kao faktora razvoja li¢nosti, shvatanje
sustine vaspitanja, cilja, principa, sadrZaja, metoda i organizacije vaspitanja. U ovom
radu mi smo se usmerili na nekoliko, po naSem misSljenju, vaZnih koncepcijskih reSe-
nja, koja, s jedne strane, ¢ine koherentan sistem, a koja su, s druge strane, ostala »Zi-
va«, »komunikativna«, »inspirativna, iako su se u meduvremenu, svet i nauka u tom
svetu, kao 1 jezik tih nauka, mnogo promenili.

Rad je strukturisan u tri poglavlja. Prvo poglavlje odnosi se na Herbartovo
shvatanje prirode deteta, drugo na njegovo shvatanje uloge vaspitanja u razvoju li¢no-
sti, a tree na njegovo videnje same suStine vaspitanja (pojmovno odredenje, odnos
vaspitanja 1 obrazovanja). S tim u vezi, smatramo da je Herbart svojom filozofijom
vaspitanja anticipirao mnoge savremene teorijske postavke o ulozi i sustini vaspitanja,
posebno one koje isticu da se dete rada i sa pozitivnim i sa negativnim potencijalima,
da najznacajnija uloga u njegovom razvoju pripada vaspitanju, i to ne bilo kakvom, ne-
go dobro organizovanom i metodski vodenom, i na kraju, da je suStina vaspitanja u
znanju koje ¢e nas podstaci i koje ¢e nam pomoc¢i da Zelimo da Zivimo i da zaista Zivi-
mo u skladu sa neprikosnovenim moralnim vrednostima ljudske civilizacije.

1. Priroda deteta

Herbart je smatrao da svako razmisljanje o vaspitanju podrazumeva odredeni
pogled na prirodu deteta. Doduse, imao je on u vidu i to da se u svakodnevnom Zivotu
¢esto vaspitava i »prema situaciji«, bez nekog dubljeg promisljanja, po automatizmu,
intuiciji 1 sl. Ali, ¢ak i u takvim slucajevima, vaspita¢, u toku samog procesa vaspita-

6 PEDAGOGIJA, 1/09.



nja, postepeno gradi odredeno stanoviste o prirodi deteta i o njegovim razvojnim mo-
guénostima.

Koliko je znacajno shvatanje prirode deteta u sklopu vaspitne koncepcije u ce-
lini, a posebno za odredivanje cilja vaspitanja, Herbart ilustruje primerima dvaju izrazi-
to suprotnih stanovista — Rusoa i Loka’. Ruso je, s jedne strane, zastupao tezu da se de-
ca radaju sa mnogim urodenim osobinama i sposobnostima, a, s druge strane, da su te
osobine pune vrlina. Dakle, dete je po svojoj prirodi dobro, pa je cilj vaspitanja da se
podstakne i potpomogne taj prirodni razvoj deteta. Zato se Rusoova vaspitna koncepci-
ja definiSe kao »prirodno vaspitanje«. Ovakvim pogledima na prirodu deteta bili su in-
spirisani gotovo svi predstavnici individualne pedagogije u XIX i XX veku.

DZon Lok je smatrao da je dete po svojoj prirodi »tabula rasa«. U ljudskom ra-
zumu nema ni »urodenih ideja« ni »urodenih principa«. Niti su logic¢ki principi na
osnovu kojih izvodimo zakljucke urodeni, niti ideje, kao $to su »Bog«, »besmrtnostx,
»sloboda«, a jo§ manje ideja dobra i zla, i princip po kojem se oni mogu razlikovati.
Lok je pretpostavio da je ljudska priroda, ili duh ¢oveka, u trenutku rodenja nesSto nalik
na »neispisanu tablu« i da sve ideje poticu iz Cula. OpStepoznata je njegova teza da
»nema niceg u intelektu $to prethodno nije proslo kroz cula«.

Konsekvence tog stanovista izveli su kasnije, pod Lokovim uticajem, francuski
materijalisti: ljudi su proizvod okolnosti i vaspitanja, i niSta viSe. Ako se u njima nala-
ze dobre 1 plemenite ideje i principi ponasanja — to je rezultat socijalnih okolnosti i do-
brog vaspitanja, i obrnuto.

Ove filozofske, odnosno gnoseoloske razlike doSle su do punog izrazaja u
evropskoj psihologiji XVIII veka. S jedne strane, u nemackoj psihologiji preovladavala
je tzv. teorija urodenih sposobnosti ili teorija o duSevnim moc¢ima, koja je bila oslonac
razli¢itim vaspitnim koncepcijama, a €iji je najizrazitiji predstavnik bio Kristijan Volf.
Ova teorija polazila je od shvatanja duSe kao supstancije koja raspolaze razli¢itim mo-
¢ima ili sposobnostima (kao Sto su miSljenje, pamc¢enje, osecanja, volja i sl.) koje, u
odredenim trenucima, ulaze u svaku aktivnost deteta. Dakle, ve¢ pri samom rodenju, na
prirodu deteta se gledalo kao na supstanciju obdarenu razli¢itim urodenim kvalitetima
koji omogucavaju da ono misli, pamti, osec€a, Zeli i sl. S druge strane, u engleskoj psi-
hologiji XVIII i prve polovine XIX veka dominirao je pravac empirijske orijentacije —
tzv. asocijativna psihologija.

Herbart je, u okviru svoje psihologije, koja je po svom karakteru bila i metafi-
zicka i empirijska, pokuSao da izgradi sopstveno glediSte o prirodi deteta. Najveci uti-
caj na njega, u tom pogledu, imala su dva velika filozofa — Lajbnic i Kant.

S jedne strane, Herbart je odbacivao teoriju o urodenim sposobnostima ili tzv.
psihologiju duSevnih mo¢i, kao i Rusoovo stanoviste o urodenim osobinama decje pri-
rode. On nije prihvatao niti urodenost, niti podvojenost misljenja, ose¢anja i volje kao
dusevnih mo¢i. Bilo mu je potpuno strano Rusoovo tumacenje »prirodnosti ¢oveka«
kao necega Sto je nezavisno ili ¢ak suprotno od druStva, $to je veoma blisko savreme-
nim shvatanjima. Prirodna sredina ¢oveka ne moZze biti izolovana od drustva i kulture.
Pitanje je da li bi Covek uopste mogao i da opstane u tako shva¢enoj »prirodnoj sredi-
ni«. Kao §to su pokazala mnogobrojna etoloska istraZivanja, jedina prirodna sredina
svakog organizma, pa i ljudskog, jeste ona koja realno postoji.

2 Iepbapt, U. ®. (1940): Hzabpaunvie neoazozuueckue coyurenus, l'ocymapcTBeHHOE Yy4eOHO-
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S druge strane, Lokovo stanoviste o prirodi deteta za Herbarta je bilo neprihva-
tljivo bez Lajbnicove dopune da »niSta nema u razumu §to prethodno nije bilo u ¢uli-
ma, osim samog razumax. Iz istog razloga, on je kritikovao engleske asocijacioniste
koji, po njegovom misljenju, nisu uspeli da objasne kako se elementi ljudskog iskustva
objedinjuju, integriSu, koji je to princip ili sila koja ih ¢ini koliko-toliko smislenom ce-
linom, a ne prostim skupom haoti¢nih utisaka iz spoljnog sveta.

Od Lajbnica Herbart je prihvatio i metafizi¢ku ideju da se celokupna stvarnost
moZe objasniti pomoc¢u mnostva jednostavnih bica, suStina — supstancija (Lajbnic iz
naziva monadama). Kant je uticao na Herbarta svojim ucenjem o razlici izmedu stvar-
ne sustine i poznavanja te suStine, odnosno podelom na »stvari po sebi« (noumen) i
»stvari za nas« (fenomen). Stvar po sebi u Kantovoj filozofiji je stvarnost koja postoji
nezavisno od toga kako je ¢ovek predstavlja u svojoj svesti, ono §to je transcendentno,
Sto je izvan svakog ljudskog iskustva. Pojava stvarnosti u ljudskoj svesti (fenomen) ni-
je isto Sto i sama stvarnost (noumen).

Herbart u svom filozofskom sistemu polazi od metafizi¢kog aksioma o posto-
janju apsolutno jednostavnih (nedeljivih) i nepromenljivih bica, ili sustina, medu koji-
ma ne postoji nikakva unutranja veza.’ On ih je nazvao »realima«. Reali su, u kantov-
skom smislu, »stvari po sebi« — »noumeni«. Dakle, sustina bi¢a — kakva ona jeste u
svojoj jedinstvenosti i jednostavnosti — ostaje nepoznata, jedino ¢ime raspolazemo to
su razli¢ita i mnogobrojna svedo€enja o njima. Reali, ili bica, jesu nepromenljivi, ali
stupaju u promenljive odnose. Tom prilikom dejstvo jednog reala na drugi javlja se kao
smetnja, poremecaj ili narusavanje, Sto izaziva teznju za samoodrZanjem ili samoocu-
vanjem. Svako bice ili real obdareno je samo jednom sposobnosc¢u, a to je sposobnost
odbrambenog reagovanja, otpora na uticaj ili pritisak drugih reala.

Ljudska dusa, ili ono §to danas nazivamo psihi¢kim Zivotom li¢nosti, jeste je-
dan od reala. To znaci da je ona apriorna, metafizicka, jedinstvena ili nedeljiva, be-
smrtna (vanvremena), suStinski nepromenljiva i nesaznatljiva. Stupajuci u promenljive
odnose sa drugim realima, ona se manifestuje kroz aktivnost predstavljanja i kroz sadr-
Zaj predstava koje kao takve ¢ine osnovni element covekovog psihickog Zivota. U su-
sretu sa drugim realima, sa ne¢im $to nije ona, odnosno pod dejstvom spoljasnjih sti-
mulusa, dusa reaguje u smeru samoodrZanja. Predstave ili reprezentacije’duse nisu nig-
ta drugo nego reakcije samoocuvanja, odbrambene aktivnosti, koje ona koristi u sluca-
ju neophodnosti. Svaka predstava duSe je ujedno i aktivnost i sadrZaj, $to znaci da su
svi psihicki procesi, koji nastaju iz razli¢itih odnosa predstava, takode dvostruki. I
upravo zahvaljujuéi aktivnosti predstavljanja i sadrzaju predstava, moguce je, po Her-
bartovom misljenju, dokazivati postojanje duse. Ona nije mesto gde se deSavaju psihi¢-
ki procesi, nego je pokretacka snaga koja, s jedne strane, ujedinjuje, integriSe, dovodi u
vezu, uvodi red u sve te procese, dok se, s druge strane, manifestuje u svakoj pojedinoj
aktivnosti. Ona se manifestuje i u jedinstvu i u pluralitetu. Ako ne bismo pretpostavili
dusu kao princip jedinstva i integracije, ne bismo uopSte mogli da sve nase predstave
smatramo naSim. Dusa je jedina, tj. psihicki Zivot je jedinstven, dok je raznovrsnost
predstavljanja psihi¢kog Zivota velika. Ovo otvara problem: kako se raznovrsnost pred-
stava ne pretvori u haos i kako shvatiti zakon koji reguliSe psihic¢ki Zivot?

? Za razliku od Lajbnica koji je postulirao princip prestabilirane harmonije izmedu monada.

* Savremeni istraZiva&i Herbartovovog filozofskog sistema smatraju da je termin reprezentacija prikladniji
od termina predstava, kako se obi¢no oznacava osnovna jedinica psihi¢kog Zivota u njegovoj koncepciji
(prema: Anrtucepu /1., Peane, JIx., 1997).
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S Herbartove tacke glediSta, predstave kao sile ili aktivnosti samoocuvanja du-
Se uzajamno ometaju jedna drugu ukoliko su protivre€ne i objedinjuju se u zajednicku
snagu ako nisu protivre¢ne. Psihicki Zivot se, na taj nacin, shvata kao sukob i uzajamna
integracija predstava. Metafizicki razlog opiranja suprotnih predstava lezi u jedinstvu
duse koje zahteva da se razlicite predstave (pomocu kojih ona obezbeduje samoodrza-
nje) sjedinjuju. A posto, zbog razli¢itosti sadrZaja, sjedinjavanje ne moZe biti potpuno,
predstave se uzajamno koce, ometaju, istiskuju ili potpomazu. Ova dinamika duSevnog
Zivota vodi ka strukturama ili sposobnostima koje nazivamo — misljenje, ose¢anja, vo-
lja i sl. DuSa funkcioniSe, istovremeno i jedinstveno, i kao izvor saznanja, i kao izvor
osecanja, i kao izvor volje. Samo apstrakcijom moZemo govoriti o aspektu saznanja
kao vidu duSevnog Zivota koji je odvojen od aspekta osecanja i volje. Prema tome, ne
generiSu neke pretpostavljene sposobnosti predstavu sveta oko nas i naSih sopstvenih
stanja, nego naprotiv, uredivanje i organizacija ovih predstava rada razlicite sposobno-
sti, tj. kognitivne, emocionalne i voljne strukture li¢nosti.

Dakle, dusa nema nikakvih apriornih ideja, sposobnosti, sem teZnje ka samoo-
cuvanju. Pod dejstvom spoljasnjih stimulusa, ona formira sopstvene predstave. Od njih
se gradi sloZen psihicki Zivot. Budu¢i da u pocetku dusa nema niSta Sto se moZe ocenji-
vati kao dobro ili loSe, sem teznje da samu sebe sacuva, ona to sti¢e samo (i nuzno) pri
dejstvu spoljasnjih €inilaca (iz prirodne i socijalne sredine), $to je razvija u pravcu koji
moZe biti i dobar i lo§. Na taj nacin Herbart naglaSava ulogu i odgovornost vaspitanja
kao najznacajnijeg faktora razvoja li¢nosti.

2. Uloga vaspitanja u razvoju li¢nosti

Iako je Herbatova koncepcija dugo vremena (sve do druge polovine XX veka)
smatrana isklju€ivo intelektualistiCkom ili racionalistiCkom, zaista se otvara pitanje
osnova takvog tumacenja, i to iz dva osnovna razloga: (1) Herbart je postulirao tezu o
jedinstvu znanja, osecanja, htenja i delovanja, shvataju¢i da se sloZenost covekovog
psihickog Zivota opire prostim klasifikacijama na odvojene sposobnosti; (2) on je znao
1 za ¢ovekovu racionalnu, svesnu, i za njegovu iracionalnu, nesvesnu stranu. Herbart
definiSe pojam »Ja« kao empirijsku samosvest koja je sadrZinski odredena aperceptiv-
nom masom, tj. akumuliranim iskustvom, svesnim i nesvesnim, koje koristimo prili-
kom svake nove percepcije. Predstavljanje (aktivnost) je uvek svestan proces naSeg Ja
—reala, dok predstava (sadriaj) moZe biti jednim delom svesna, a drugim nesvesna, tj.
ona se moze nalaziti u svesti a da nase Ja i ne bude toga svesno. Bilo da ulaze u svest
ili da je napustaju, predstave moraju da predu prag osetljivosti. Potisnuta predstava is-
pod praga svesti ne nestaje nego se nalazi u stanju neprekidne teZnje ka svesti.

Ovim svojim shvatanjima Herbart je (znatno pre Frojda, ali ne i prvi u istoriji
filozofske misli’), psiholoske oblasti prosirio do nesvesnih procesa psihi¢kog Zivota, i
samim tim postavio pitanje pouzdanosti iskustvenog znanja o svetu i o sebi samom.
Celokupno saznanje, po Herbartovom misljenju, pocCinje sa iskustvom, ali ne proistice
samo iz iskustva. Ljudsko iskustvo je puno protivrecnosti, ono nam ne pruza sliku pra-
ve realnosti, ve¢ samo njen privid. Ali, i kao takvo, ono je veoma znac¢ajno jer svedoci
o realnosti, sustini, bi¢u. Privid je uvek privid necega — niSta ne moZe imati privid. Ako

5 . .. . .. . ~r ..
Lajbnic je monade, kao elementarne subjekt-supstancije smatrao obdarenom moguénoséu percepcije ko-
ja ne mora biti svesna.
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je iskustvo varljivo, subjektivno, kako onda naéi pouzdanu osnovu za saznanje stvari,
kako ¢emo razumeti sebe i druge kada nema garancije da ¢e nam naSi culni opaZaji
obezbediti realnu sliku stvarnosti? Ove sumnje predstavljaju ishodi$ni momenat filozo-
fije, a posebno jednog njenog dela — logike — ¢iji je osnovni zadatak da obraduje, kon-
cipira, analizira fundamentalne pojmove koji strukturisSu nase iskustvo realnosti. Logi¢-
kim razmiSljanjem, razdvajanjem slu¢ajnog od neophodnog, suprotstavljanjem razlici-
tih ili protivurecnih iskustvenih sadrzaja, formiranjem dokaza, izvodenjem zakljucaka
mi se priblizavamo sustini kao misaonoj nepoznanici. Potpuno je jasna Herbartova teza
o asimptoti¢nosti ljudskog saznanja sveta i samosaznanja ¢oveka, s jedne strane, a, s
druge strane, o mnoStvu i razli€itosti puteva tog saznanja. Bez iskustva nema saznanja,
ali samo iskustveno znanje bez logicke elaboracije jeste prividno znanje. Pouzdano
znanje je logi¢ko saznanje bez kojeg nema ni nau¢nog saznanja. Razume se, Herbart ne
misli da je za nauku dovoljna sama logika, ali bez nje nema nauke uopSte. Dakle, za
razliku od empiricara i pragmatista, Herbart se, u cilju utvrdivanja istinitosti saznanja,
ne poziva isklju¢ivo na iskustvo, ve¢ pre svega na njegovu logi¢ku preradu. Sposob-
nost ¢oveka da misli logi¢no ima klju¢nu ulogu u procesu saznanja. Sam subjekt, razvi-
Jjajuci svoje logicke sposobnosti, aktivno doprinosi saznanju. Prema tome, ¢ovek neizo-
stavno ima aktivnu ulogu u procesu saznanja. Tako Herbart sledi Kanta u njegovoj tezi
da su »opazaji bez pojmova slepi, a pojmovi bez opaZaja prazni«. Mogucée saznanje
krece se od culnog iskustva ka logickoj obradi. Iskustvo je uvek subjektivno (pripada
jednom subjektu) i jedinstveno (ujedinjeno u subjektu).

Veoma su znacajne pedagoske implikacije ovih gnoseoloskih postulata. Ako
saznanje nije moguce bez iskustva i bez razuma, odnosno logike, onda to znaci da se
nikakvo znanje ne moZe primiti ili usvojiti kao dato ili gotovo. Svako znanje nastaje,
gradi se tokom nekog procesa logicke obrade. Buduéi da ¢ula ne odrazavaju verno
stvari izvan svesti, istina se ne otkriva sama od sebe — bez neke samodelatnosti subjek-
ta. Zbog toga Sto nije lako do¢i do istine, Herbart, za razliku od Rusoa, misli da je na
tom putu detetu potrebna sistematska i organizovana pomoc¢, te da se, u tom smislu, ne
moZemo osloniti na vaspitne moguénosti spontanog uéenja. Dodatni razlog zasto uce-
nje na osnovu sopstvenog iskustva, po Herbartovom miSljenju, ne moZe imati punu
vaspitnu vrednost, $to je osnova ne samo Rusoove, nego, kasnije, i Djuijeve pragmati-
sticke koncepcije, jeste u tome Sto posledice cesto mogu biti odloZene, §to je najcesce i
slucaj u svim sloZenim i vaZnim oblastima Zivota. MoZda neki obrazac ponaSanja i bu-
de neposredno »nagradujuci« za dete, ali sa odloZenim Stetnim posledicama na duZe
staze. Osim toga, za razliku od Djuija, koji ¢e kriterijume istinitosti traZiti u posledica-
ma koje odredeni postupci imaju na jedinku u procesu reSavanja problema, Herbartova
koncepcija vaspitanja tretira coveka kao humano, drustveno bice, kojeg se ticu posledi-
ce koje se odnose ne samo na njega kao izolovanu jedinku ve¢ i na druge ljude.

Osim iskustvene, racionalne ili logicke sfere, u Herbartovoj koncepciji je pri-
sutan i elemenat iracionalnog, intuitivnog, koji se nalazi van logi¢kog promisljanja i is-
kustvene uverljivosti. Re¢ je o estetskim sudovima® ili idejama, kojima Herbart, poput
Platona, priznaje moguénost izvornog, intuitivhog, neposrednog i celovitog prepozna-
vanja i shvatanja (prema: Blith, 1981). Slede¢i Kanta, Herbart definiSe estetski sud kao
bezinteresno dopadanje ¢ija se opStost i nuZnost obja$njavaju najviSom inteligencijom
bozanskog bi¢a. Osnova moralnosti u Herbartovom filozofskom sistemu nalazi se u

% Herbart smatra da je estetski sud osnova razmatranja svih vrednosti, ukljucujuéi i moralne.
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estetici, koja se bavi upravo takvim odnosima koji izazivaju neuslovljeno ili bezuslov-
no dopadanje ili nedopadanje. Iako se trudio da izgradi ¢vrst logicki sistem, iako je
smatrao da psihologija i pedagogija treba da se razvijaju u pravcu relativne samostalno-
sti od filozofije i u duhu nauc¢ne objektivnosti (koja se obezbeduje logickim, ali i mate-
matickim metodama, a ne eksperimentom), Herbart se, grade¢i svoju vaspitnu koncep-
ciju, nije isklju€ivo oslonio na racionalno i logi¢ko misljenje. Na taj nacin je anticipi-
rao drugacije pristupe vrednosnom aspektu ¢oveka i njegovog vaspitanja. Znacaj iraci-
onalne i intuitivne sfere ljudske prirode narocito ¢e doci do izraZzaja u razli¢itim aksio-
loskim pedagoskim teorijama XX veka, kao i u egzistencijalisti¢koj koncepciji vaspita-
nja.

Opstost, nuZnost i nepromenljivost moralnih vrednosti ili ideja (obrazaca, mo-
dela, normi) — unutras$nje slobode, savrSenstva, dobrote, prava i pravednosti — Herbart
ne dokazuje logickim ili empirijskim argumentima. To §to neko nikada ne dostigne ove
vrednosti samo znaci da jo$ nije dorastao, sazreo, nije dovoljno ili adekvatno obrazo-
van za njih, nije stigao do tog nivoa estetsko-etickog razvoja iako, kao ljudsko bice,
poseduje sustinski potencijal za takav razvoj. OpStost i nuZnost ovih vrednosti nikako
ne znace da ih svaki pojedinac moZe i mora dosti¢i u nekom trenutku svog Zivota. Rec
je o tome, da svako ko je sposoban, zreo, obrazovan, ko je razvio svoj potencijal za ta-
kvo saznanje, u susretu sa ovim idejama nuZno mora imati isto ose¢anje ili intuitivni
doZivljaj »bezinteresnog dopadanja« ili prihvatanja. Tako, i u podrucju dostizanja mo-
ralnih vrednosti Herbart vidi znac¢ajnu ulogu vaspitanja i aktivnosti samog ¢oveka.

Kao $to u nekom trenutku nije lako saznati celu istinu o stvarnosti jer je naSem
saznanju dostupan samo neki njen deo pa nemamo celu sliku pred sobom, tako je i sa
saznavanjem vrednosti. NiSta se ne moZe tako lako izokrenuti kao necija predstava o
dobru i zlu. Zato je potrebno vaspitavati coveka za moralnu zrelost ili karakter koji ¢e
mu pomo¢i da pouzdano i slobodno razlikuje dobro od onoga §to to nije i ne moZe biti.
Tako nas Herbart vraca razmi$ljanju o Sokratovoj tezi da bi ljudi, kada bi znali $ta je
dobro, to izabrali i da ¢ine. Ako je stvarno tako, Covek po svojoj prirodi nije nuZno ni
dobar ni zao, a ima mogucnosti i za jedno i za drugo, onda se logi¢no postavlja pitanje
— zar ¢emo sebe i svoju decu prepustiti spletu slucajnih okolnosti da nas vuku u jednom
ili drugom pravcu? Herbart smatra da je naSa duznost da o tome ne samo mislimo nego
i da sistematski podu¢avamo li¢nosti u pravcu jatanja moralnog karaktera jer se poka-
zalo da je mnogo viSe snage, zrelosti i integriteta potrebno za istrajavanje u dobru nego
za odustajanje od dobra. U tom pogledu, on je smatrao da je najjaca strana ljudskog bi-
¢a u njegovoj moguénosti da se obrazuje i vaspitava iako te moguénosti nije smatrao
neograni¢enim u smislu da ljudi mogu postati sve $to poZele da postanu.’

3. SusStina vaspitanja

S obzirom na to da je Herbart svoj teorijski sistem zasnovao na antropoloskoj
tezi da sve $to je ljudsko nije primarno biolosko, on je, kao i mnogi pedagoski mislioci
pre njega, verovao da svaki ¢ovek putem vaspitanja moZe postati ono najbolje Sto od
njega moZe biti. Herbart nije prihvatao Rusoov stav da je prevashodna uloga vaspitanja
u »spasavanju« coveka od negativnosti i iskvarenosti ljudske kulture i njenih instituci-
ja, prosto zato Sto je drugacije gledao na tekovine ljudske civilizacije i socijalnog Zi-

7 »Mo¢ vaspitanja ne treba smatrati ni ve¢om, ni manjom nego §to jeste« (Herbart, J. F.: Nacrt pedagoskih
pedavanja, Sapirografisani materijal, 1835; 28).
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vota u celini. Kultura i njene vrednosti, u Herbatovoj koncepciji, ne predstavljaju izvor
sukoba na relaciji individua — drustvo, odnosno opasnost po razvoj ljudske individual-
nosti. Naprotiv, Herbart je smatrao da se ljudska individualnost moZe razvijati jedino
uvodenjem u akumulirane vrednosti ljudske kulture. Karakter ¢oveka ne odreduje ono
S$to donosimo svojim rodenjem, nego ono §to nau¢imo tokom Zivota. I to ne samo ono
Sto smo naucili (sadrZaj) nego i nacin kako smo to naucili (metod). Zbog toga je Her-
bart toliku vaznost pridavao organizovanom, sistemati¢nom i metodski vodenom obra-
zovanju — nastavi ili podu€avanju, koja se ostvaruje kako u skolskim, tako i u porodic-
nim uslovima, ali uz obavezno angazovanje domacih ucitelja.

Iako je verovao u pozitivan doprinos vrednosti ljudske civilizacije i druStva,
Herbart nije stajao na pozicijama jednostavne odbrane pukog adaptivnog vaspitanja ko-
je ima za cilj prilagodavanje postoje¢em drustvu, kao $§to je to ¢inio Dz. Lok. Isto tako,
bio je nepoverljiv prema savremenicima, ukljucujuci i svog profesora filozofije Fihtea,
koji su Kantov idealizam razvijali na takav nacin da veli¢aju ulogu drzave na racun in-
dividue.

Ako bismo tragali za vaspitnom koncepcijom prema kojoj je Herbart imao naj-
pozitivniji odnos, to bi nesumnjivo bila koncepcija J. H. Pestalocija (prema: Blith,
1981). Herbart je sledio Pestalocija® u dva pravca. Vaspitanje je shvatao kao proces
razvijanja li¢nosti, a ne kao disciplinovanje dece, a razvoj li¢nosti shvatao je u skladu
sa humanistickim idealom harmonijskog oblikovanja ljudskih potencijala, koji je bio
aktuelan u to vreme, u ¢emu mu je pomogao pojam mnogostranosti interesovanja.

Sustina Herbartove koncepcije vaspitanja moze se predstaviti kroz dve klju¢ne
postavke: (a) vaspitanje se definiSe namerama, ciljevima koji usmeravaju delatnost; (b)
pojam vaspitanja i obrazovanja su nerazdvojno povezani, s tim $to je pojam obrazova-
nja podreden pojmu vaspitanja. Vrline se sticu dobrim obrazovanjem, a merilo dobrog
obrazovanja jeste upravo razvijenost ljudskih vrlina.

3.1. Vaspitanje kao svesna, namerna i ciljem usmerena delatnost

Herbart je shvatao vaspitanje prevashodno kao svesnu, namernu, svrhovitu de-
latnost ¢ije se pojmovno odredenje izvodi upravo iz tih namera ili ciljeva. Ciljevi vas-
pitnog delovanja nisu proizvoljni, njihovo obrazloZenje Herbart ne traZi u interesima bi-
lo koje druStvene grupe ili pojedinca. Oni nisu stvar tradicijskog predanja niti trenut-
nog nadahnu¢a onoga ko vaspitava, ve¢ su zasnovani na teorijskim postavkama peda-
gogije kao nauke o na¢elima.” Izvorna nacela, koja ujedno predstavljaju vrhovne norme
pedagoskog delovanja, Herbart nalazi u filozofiji. Sadrzinski ih odreduje kroz pet
»prakti¢nih ideja« ili nacela u skladu sa kojima formiramo karakter coveka i na taj na-
¢in definiSemo samu suStinu vaspitanja. Tako se pod vaspitanjem podrazumevaju one
delatnosti koje su u skladu sa nacelima slobode, usavrSavanja, ljudske dobrote, prava i

¥ Kada je Herbart predloZen da od Kanta preuzme katedru filozofije i pedagogije na Univerzitetu u Kenig-
zbergu, njegovu nominaciju je odobrio kralj Pruske Fridrih Viljem III slede¢im re¢ima: »/.../ odobravam
postavljenje profesora Herbarta iz Getingena da predaje filozofiju na naSem univerzitetu, i to ¢inim veoma
lako, jer Herbart moZe imati posebno znacajnu ulogu u unapredenju naseg obrazovnog sistema sledeci
principe Pestalocija« (prema: Hilgenheger, 2000; 2).

® Zamisao da se od nacela moze stvoriti osnova teorijskog sistema potice od Aristotela, ali ju je posebno
aktuelizovao Kant. U njegovoj filozofiji nacela se, bilo da je re¢ o pojmovnim tvorevinama ili o uopStenim
tvrdnjama i iskustvima, izvode iz postignuéa razuma ili delatnosti rasudivanja, a ne iz prirode, odnosno
empirije.
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pravi¢nosti. One delatnosti koje ne podrZavaju ove norme ili su im ¢ak suprotne, kao,
na primer, razli€iti oblici kaZnjavanja, nadzora, zabrana, iako upravljaju ljudskim pona-
Sanjem, ne mogu se nazvati vaspitnim. Drugim re€ima, vaspitanjem se nazivaju one
radnje koje imaju za cilj moralnost delovanja, jacanje moralnog karaktera, razvijanje
moralne zrelosti.

Dakle, vaspitanje se ne definiSe efektima, niti bilo kakvim opisima vaspitne
stvarnosti, nego namerama ili ciljevima. A ciljevi se odreduju filozofskim nacelima ko-
ja su aksiomatskog normativnog karaktera. Sustinski, Herbart pomera akcenat sa dela
na namere, na smisao ili cilj koji stoji iza njih.

Smisaono delovati u pedagoskoj praksi znaci neprestano misliti o onome $to Ci-
nimo. Misliti ispravno i logic¢ki korektno znaci drzati se osnovnih filozofskih nacela. Na
taj nacin rezultati vaspitanja mogu postati predvidljivi, ako ne sa sigurno$¢u, onda sa
velikom verovatnoCom: »Ako se vaspitanje prepusti prostim slu¢ajnostima, onda zapra-
vo prestaje da bude vaspitanje«.'

Definicija vaspitanja u sklopu Herbartove pedagogije kao nauke o nacelima, s
jedne strane, veoma je opsta jer podrazumeva svaki oblik pomo¢i s ciljem da se dostig-
ne »Cvrst karakter« ili, kao Sto se to danas kaZe, moralna zrelost. U tom pogledu, Her-
bart je najviSe oCekivao od obrazovanja ili poducavanja. S druge strane, u odnosu na
tradicionalno shvatanje vaspitanja, njegova definicija je prili¢no suZena izostavljanjem
c¢itavog niza postupaka, posebno onih koji imaju za cilj neposredno disciplinovanje vas-
pitanika, a koje on naziva postupcima upravljanja (npr. zapovesti, zabrane, nadzor, ka-
zne 1 sl.).

Insistiranjem na intencionalnosti i metodi¢nosti vaspitnih postupaka, Herbarto-
va pedagogija nije ostala zatvorena u odnosu na spontane i raznovrsne uticaje sredine.
Kao sto je primetio Djui, Herbartova zasluga je ne samo to Sto je vaspitnu delatnost iz-
veo iz oblasti slu¢aja, nego i to §to je nije uveo u oblast rutine. Ve¢ svojom aperceptiv-
nom psihologijom Herbart briSe ¢vrste i nepromenljive granice izmedu spontanog i na-
mernog uticaja, svesnog i nesvesnog sadrZaja svesti. Ne postoji sadrzaj koji pod izve-
snim uslovima ne moZe biti »osves$¢en«, kao §to sa istom verovatno¢om moZe biti poti-
snut ispod praga svesti. Vaspitaci stoga moraju biti svesni ovog sloZenog odnosa i teZiti
da Sto viSe »osveSc¢uju« i kontroliSu svoja nepromisljena, automatska ili rutinska pona-
Sanja. Na taj nacin se mnogi elementi sredinskih uticaja, koji, u nac¢elu, mogu biti pod-
sticajni i za dobra i za lo§a pona$anja, mogu staviti pod vaspitnu kontrolu."'

Ovaj deo Herbartove teorije vaspitanja koji naglasava njegovu intencionalnost
najmanje je osporavan ne samo u srodnim pedagoskim koncepcijama, koje se drze pe-
dagogije kao nauke o nacelima, nego i od strane sasvim razliitih pedago§ko-metodo-
loSkih paradigmi kao Sto su duhovno-naucna i empirijska pedagogija. U svim ovim
koncepcijama vaspitanje se odreduje kao planska, intencionalna, a ne slucajna

10 TepGapr, WM. ®. (1940): Hzabpanmvie nedazocuueckue couunenus, 10oCynapcTBEHHOE YueBHO-
nearoruyeckoe m3nareaseTso Hapkommnpoca, PCOCP, Mockaa, str. 62.

1 ,Buduéi da sudbina, okolnosti, sve ono $to uti¢e na nas u toku Zivota, na Sta se obi¢no tako gromko Za-
le pedagozi, ne deluju uvek nepovoljno i ne u svakom pogledu. Samo vaspitanje, dostizuéi izvestan stepen
svog razvoja, mozZe iskoristiti ove uticaje za svoje ciljeve« (I'epbapt, U. ®., H3abpannvie nedazozuueckue
couunenus, I'ocynapcTBeHHoe ydueOHO-Tenaroruueckoe u3narenbetBo Hapxkomnpoca, PCOCP, Mocksa,
1940, str. 101).
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delatnost, premda se ne previdaju ni »suvaspitaCi«, u smislu sporednih sredinskih ili
empirijskih uslova.'

Herbartova pedagogija, kao nauka o nacelima iz kojih se izvodi cilj vaspitanja i
sama sustina vaspitnog delovanja, doZivela je dve vrste znacajnih kritika: (a) povodom
problema nacela, njihove argumentacije i obrazloZenja, i (b) povodom problema izvo-
denja normi za konkretne vaspitne situacije.

(a) Najpre, kriticari razli¢itih orijentacija osporavaju normativni karakter peda-
gogije. Dovodi se u pitanje pretpostavka da ¢ovek u svome delovanju mora da sledi bi-
lo kakve norme. Jedna vrsta argumentacije, u tom smislu, potice iz kritike normativne
antropologije. Ako individua treba da vaspitanjem dostigne svoju moralnu zrelost i tako
razvije svoj ljudski potencijal, onda to moZe da znaci da osobu koju vaspitavamo jo$ ne
smatramo ¢ovekom, u punom smislu te re¢i. Kao da se njegova ljudskost ispunjava tek
dostizanjem odredene zrelosti i to, pre svega, moralne. Implicitno taj pojam sadrZi nor-
mativnu antropoloSku pretpostavku prema kojoj je coveku, u nacelu, potrebno vaspita-
nje u sveobuhvatnom smislu jer prema svom rodenju on jo§ nije »pravi« ¢ovek. Covek
se moZe smatrati covekom tek nakon postizanja odredenog stanja, naime stanja zrelosti.
Postavlja se pitanje da li se iz antropoloSke konstrukcije ljudske zrelosti mogu izvesti
norme obavezne za pedagoSko delovanje. Pojam koji svodi coveka na odredeni oblik
ljudskosti, posebno u eti¢kom ili vrednosnom smislu, danas se u svetu postmoderne tes-
ko brani.

Potom, ako se uopste prihvata pojam normi, otvara se problem njihovog pore-
kla. Zasto one proizlaze iz filozofije ili nekog njenog dela, a ne iz mati¢ne nauke, odno-
sno pedagogije. Oslanjanje na »izvanpedagoske norme« tumaci se kao odustajanje od
vlastite nau¢ne metodologije ili razumnog dogovaranja o vlastitoj pedagoskoj praksi
(prema: Lerner, 2002) Tako, po misljenju nekih teoreti¢ara, Herbartova koncepcija o
nacelima, kao i sve druge koncepcije o naCelima, pripada filozofiji, a ne nauci o vaspi-
tanju.

Nadalje, Herbartova nauka o nacelima teSko uspostavlja odnos sa stvarnoscu.
Lako moZe od normativne postati normativno-dogmatska, §to je u nekoj meri potvrdila
i vaspitna praksa herbartovaca. Ona ne pristupa stvarnosti sa istraZivackim interesom.
Naucno istrazivanje je oblik suceljavanja sa stvarno$¢u. Za duhovno-nau¢nu pedagogi-
ju, to suceljavanje odnosilo se na razumevanje stvarnosti, a za empirijsku pedagogiju na
objasnjenje njenih zakonitosti. Predstavnici ovih dveju paradigmi smatraju da Herbarto-
va pedagogija o naCelima ne pruZza odgovaraju¢i metodoloski koncept za istraZivanje
bilo istorijske, bilo empirijske vaspitne stvarnosti.

Na kraju, podvrgava se sumnji i univerzalnost normi, a samim tim i vaspitnih
ciljeva koji iz njih proizlaze. Najvece jedinstvo pedagoskih pravaca XX veka pokazalo
se upravo u kritici aspekta univerzalnosti Herbartove koncepcije vaspitanja. Duhovno-
naucna, empirijska, pragmatisticka, socijalna koncepcija vaspitanja, svaka sa svog sta-

"2 Diltaj, kao rodonagelnik duhovno-nauéne pedagogije, pod vaspitanjem podrazumeva planski rad kojim
odrasli obrazuju dusevni Zivot onih koji odrastaju; Brecinka, kao predstavnik kritickog racionalizma, jedne
od varijanti empirijske pedagogije, pod vaspitanjem podrazumeva one socijalne delatnosti koje imaju za
cilj promenu psihickih dispozicija ljudi. Bitan je cilj, a ne ishod za definiciju vaspitanja. Deluju li ljudi na
osnovu tih promenjenih dispozicija, ponaSaju li se drugacije nije relevantno pitanje za odredivanje sustine
vaspitanja.
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novista, dovodi u sumnju da bilo kakva nacela mogu vaZiti za sva vremena, za sve kul-
ture ili za sve situacije.”

(b) Problem izvodenja normi za konkretne vaspitne situacije Herbart reSava na
dva nacina. S jedne strane, on se oslanja na dedukciju koja se izvodi na osnovu poj-
movne analize, a s druge strane na pojam pedagoSkog takta vaspitaa. U okviru tuma-
¢enja pojmova na kojima se temelje pojedine vrhovne norme utvrduje se Sta te norme
znace za konkretnu situaciju. Prema tome, konkretizacija normi zavisi od pojedinac¢ne
definicije pojma (Sto otvara problem da na razli¢ite nac¢ine moZemo definisati slobodu,
mogucnost usavrSavanja, dobrotu, pravo i pravi¢nost, i na taj nacin izvuci razlicite kon-
kretizacije tih normi), kao i od definicije konkretne situacije. lako nadredena nacela
neograni¢eno vaZe za sve situacije (ne postoji vaspitna situacija koja bi, na primer, ne-
girala nacelo slobode ili moguénosti usavrsavanja), njihova konkretizacija je moguca
samo uz poznavanje i uvazavanje svih vaZnih pojedinacnih situacijskih €inilaca (npr.
uzrasta vaspitanika, dostignutog nivoa moralne zrelosti, intelektualnih sposobnosti,
istorije ponasanja konkretnog vaspitanika, porodi¢nih ocekivanja i sl.).

Ovaj problem Herbart reSava uvodenjem pojma pedagoskog takta vaspitaca kao
spone izmedu teorije i prakse. Vaspitac treba da, na osnovu karakteristika konkretne si-
tuacije, individualnog slucaja, a drze¢i se nacelnih teorijskih postavki, odluci kako ¢e
najbolje ostvariti postavljeni cilj. S tim u vezi, Herbart naglaSava da »/.../ pedagoski
takt zauzima mesto koje teorija ostavlja praznim i na taj nacin postaje neposredni ruko-
vodilac prakse. Nesumnjivo je prava sre¢a kada je taj 'rukovodilac’ istinski poslusan
"sluga’ naucne teorije. Vazno pitanje, od kojeg zavisi da li ¢e neko biti dobar ili lo§ vas-
pita, sastoji se iskljuéivo u tome na koji nadin se u njemu razvija taj takt... «'* Peda-
goski takt Stiti vaspitaca kako od proizvoljnosti i opSirnosti teorijskog tumacenja, tako i
od ogranicenosti licnog pedagoskog iskustva. On dolazi do izraZaja u sloZenim stvar-
nim vaspitnim situacijama, koje traZe pronicljivo, pouzdano, brzo donosSenje pedagos-
kog suda i1 odluke. Kao §to »od nauke nikako ne treba o€ekivati da iz njenih ruku moze
iza¢i nepogresiv majstor neke vestine«, tako ni od vaspitaca koji nema izgraden peda-
goski takt ne moZemo ocekivati da u svakoj situaciji »zna da razlikuje ono Sto je vazno
od manje vaznog ili sporednog, da razlikuje nedostatak obrazovanja od nedovoljnog in-
telektualnog razvoja, nekulturu ili mangupluk od zlobe...«"

Dakle, uvode¢i pojam pedagoskog takta vaspitaca, konkretizaciju nacela Her-
bart, u krajnjoj instanci, izvodi subjektivno i zavisno od karakteristika pojedinacne situ-
acije, Sto kriti¢ari ¢esto zaboravljaju naglaSavajuci iskljucivo dedukciju kao put konkre-
tizacije vrhovnih normi.

13 Jedna od tipinih kritika, u tom smislu, jeste Diltajeva ocena Herbartove pedagogije: »Na§ konacni sud
mora, prema tome, glasiti: ta opStevaZzeca pedagoska nauka, koja iz utvrdenih ciljeva vaspitanja izvodi pra-
vila za samo vaspitanje, ne obaziru¢i se pri tom na toliku raznolikost naroda i vremena, za nas je zaostala
nauka« (prema: Kening i Zedler, 2001; 95).

' TepGapr, . ®. (1940): Hzabpanuvie nedazocuveckue couyunenys, 10CyIapcTBEHHOE YueOHO-
neparoruueckoe usnarenscTso Hapkomnpoca, PCOCP, Mockaa, str. 99.

5 TepGapr, . ®. (1940): Hzabpanuvie nedazocuweckue couunenys, 10CyIapcTBEHHOE YueOHO-
negaroruueckoe uzaarenscTBo Hapkommnpoca, PCOCP, Mockaa, str. 100.
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3.2. Vaspitanje i obrazovanje su nerazdvojno povezani, s tim Sto je obrazovanje
podredeno pojmu vaspitanja

Vecina pedagoskih teoreticara i prakti¢ara pre Herbarta razlikovala je pojmove
vaspitanja, obrazovanja i nastave. Vaspitanje je shvatano kao oblikovanje i razvijanje
ljudskog karaktera s ciljem njegovog poboljSanja u prevashodno moralnom smislu.
Obrazovanje je vezivano uglavnom za intelektualni razvoj li¢nosti, a po sadrzaju je bilo
veoma blisko pojmu nastave, koji naglaSava aspekt organizovanosti, metodi¢nosti i si-
stematicnosti u sticanju znanja i vesStina, i razvijanju intelektualnih sposobnosti. Pri tom
pitanja vaspitanja i obrazovanja su uglavnom razmatrana odvojeno, ili, u najboljem slu-
¢aju, paralelno. Ponekad je na niZim stupnjevima obrazovanja razmatrano pitanje kako
nastava moze biti podrZana vaspitanjem i obrnuto. Moralno vaspitanje je naj¢e$¢e raz-
matrano kao pratnja intelektualnom vaspitanju ili obrazovanju.

Podredujué¢i u svojoj vaspitnoj teoriji pojam obrazovanja pojmu vaspitanja,
Herbart je uneo novinu u shvatanju njihovog medusobnog odnosa. Odgovarajuce obra-
zovanje, a posebno nastava, jeste, u tom smislu, najpouzdanije sredstvo koje moZe osi-
gurati uspeSnost vaspitanja. Nastavu je shvatio kao centralnu aktivnost vaspitanja. Ona
zapravo predstavlja teorijsku reprezentaciju i razumevanje sveta i ¢oveka, formiranje
»misaonog kruga predstava«, znanja, sposobnosti i veStina koje nam omogucavaju da
shvatimo osnovne tekovine ljudskog iskustva i kulture. U tom smislu Herbart naglasava
da »ova reprezentacija sveta, sveta u celini i u svim poznatim periodima« (prema: Hil-
genheger, 2000; 7) mora da se odvija na takav nacin da povezuje misljenje, osecanja i
nacin delovanja. Savremenim re¢nikom receno, dobro organizovana znanja i stabilne
kognitivne strukture jesu osnova emotivnog i konativnog razvoja ¢oveka. Stabilna ori-
jentacija ljudske volje i pouzdanost delovanja u tom pravcu jeste funkcija kognitivno
strukturisanog pristupa (Hilgenheger, 2000). U tom smislu, Herbart je smatrao da dobro
obrazovanje moZe da doprinese moralnom razvoju ¢oveka, i da to treba da bude njegov
krajnji cilj. Otuda se moralno vaspitanje ne moze razmatrati kao dodatak intelektual-
nom vaspitanju. Naprotiv, moralni razvoj se bazira na intelektualnom vaspitanju. Put
vodi od znanja, preko moralnog rasudivanja, do moralnog ponasanja. Kao §to »vrednost
oveka nije u znanju, nego u htenju«'®, tako i vrednost obrazovanja nije u samoj koli¢i-
ni ili bilo kakvoj spoljasnjoj korisnosti znanja, veStina i informacija, nego, pre svega, u
njegovom potencijalu da ljude u¢ini boljim, humanijim.

Zeleéi da pojasni razliku izmedu dotada$njeg shvatanja nastave i pojma »vas-
pitne nastave«, Herbart naglaSava da »svaka nastava ni izdaleka nije pedagoska. Ako
nesto u¢imo radi zarade i izdrZavanja ili pukog ljubopitstva, onda ni ne hajemo za pita-
nje da li time postajemo bolji ili gori. Kakav god da je, €ovek ima nameru da uci ovo ili
ono, i to ¢ini svejedno da li u dobre, lose ili ravnodusne svrhe. Za njega je pravi na-
stavnik onaj koji ga nau¢i Zeljenim ve§tinama tuto, cito, iucunde'’. O takvoj nastavi ov-
de se ne govori, veé samo o nastavi koja vaspitava«.'®

Vaspitna nastava moze biti uspeSna samo ako ne povreduje individualnost uce-
nika. Herbart je verovao da se svako dete rada sa jedinstvenim potencijalom, sa svojom
individualno$¢u. Njegovo iskustvo kao vaspitaca bilo je dovoljno da shvati da se deca
razlikuju po sposobnostima, sklonostima i temperamentu, i da su takve razlike uteme-

"% Ibid., str. 26
17 Sigurno, brzo i na prijatan nagin.
'8 Herbart, J. F. (1835): Nacrt pedagoskih predavanja, $apirografisani materijal, str. 25.
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ljene kao deo individualiteta i jedinstvenosti decjeg razvoja od samog pocetka. Da li su
te razlike reflektovane u dusi, ili rezultiraju iz vrlo ranog iskustva, ili potic¢u od telesnih
razlika — pitanje je koje Herbart ostavlja nereSenim zadovoljavajuci se viSe tautoloSkom
deklaracijom da deca imaju razlicite dispozicije, koje moraju biti uzete u obzir u peda-
goSkom procesu (Blyth, 1981). Medutim, ono §to je najvaznije jeste da taj individualni
potencijal ostaje nerazvijen i neispunjen dok ne bude »analiziran i transformisan vaspi-
tanjem u skladu sa onim §to je on (Herbart) smatrao za akumulirane vrednosti zapadne
civilizacije. Produkt ove transformacije je moralni karakter« (Blyth, 1981; 70).

Herbartovo shvatanje apercepcije izvrSilo je znacajne promene u pedagoskoj
teoriji i praksi. Metod vaspitnog rada i delovanja dobio je empirijsku osnovu, a €itav
nastavni program i rad zahtevao je sistematsku organizaciju u skladu sa sposobnos¢u
asimilacije, tj. apercepcije. Herbart je jasno istakao znacaj proslih, steCenih predstava za
shvatanje novih utisaka i zato apercepcija, po njegovom shvatanju, obja$njava potpuni
razvoj ¢ovecjeg duha. Svest se sastoji iz onoga §to je nauceno, a znacaj naucenog lezi u
njegovoj raspoloZivosti za dalje obrazovanje.

SadrZzaj obrazovanja, u skladu sa humanistickim idealom XVIII veka o harmo-
nijskom razvoju svih ljudskih potencijala, bio je usmeren na izucavanje klasic¢nih jezi-
ka, istorije, savremenih jezika, matematike i prirodnih nauka. Herbart je postavio viso-
ke standarde obrazovanju. On brani upotrebu klasi¢ne literature i istorije na najranijim
stupnjevima obrazovanja umesto suvoparnih lekcija o dobrom ponaSanju koje su bile
popularne u to vreme. S obzirom na ¢injenicu da su moralisticke pri¢e u mnogim bu-
kvarima i ¢itankama tog perioda bile veoma predvidive i pojednostavljene, Herbart je
Zeleo da deca razumeju psiholoske i knjiZevne nijanse remek-dela. On je smatrao da pe-
dagosku vrednost ima samo ono nastavno gradivo koje pokrece na razmisljanje, udu-
bljivanje. Citanje klasi¢ne anti¢ke literature (posebno Homerove Odiseje) prevashodno
je znacajno sa stanoviSta uvida u meduljudske odnose i vrednosti, pa tek onda sa stano-
viSta poznavanja starogr¢kog jezika. Istorija, po njegovom miS$ljenju, ne bi smela da se
svede na spoljasnju hronologiju dogadaja, ve¢ mora da deluje na osecanja, da obuzme
duSu ucenika i da ga upozna sa veli¢inom i slabostima ljudi, dajuci jasnu sliku Zivota i
shvatanja odredene epohe. Zanimljivo je da je izucavanje prirodnih nauka povezivao sa
eksperimentom smatrajuci ga pogodnim za razvoj dec¢jeg istraZivackog duha, $to je €i-
njenica koja moze da iznenadi s obzirom na to da je u pitanju period od kog nas dele
puna dva veka. Matematika treba da bude ukljuena u program ne samo zbog njenog
naucno-tehnickog znacaja ve¢ kao sustinsko sredstvo vezbanja mi$ljenja za posebnu vr-
stu koncentracije koju ne pruZa ni jedan drugi sadrZaj, a koja je vaZna za formiranje sta-
bilnog karaktera li¢nosti. Herbart je veliku paznju posvecivao estetskom vaspitanju (po-
ezija i muzika) jer ono povoljno utiCe na razvijanje osecajnosti kod dece.

Herbartov veliki znacaj je u tome S$to je napustio shvatanje o sposobnostima ko-
je bi mogle da se usavrse vezbom na ma kojoj vrsti materije i Sto je podvukao presudnu
vaznost nastavnog sadrZaja. Samim tim, on je i pitanje nastavnih metoda razmatrao
upravo sa stanoviSta njihove veze sa nastavnim sadrZajem, buduéi da je metod morao
obezbediti vezu izmedu starog i novog gradiva.

Mnogi kriti¢ari, a posebno Djui, smatrali su da Herbart preterano naglasava
ulogu svesno formulisanih i upotrebljenih metoda i, narocito, formalnih stupnjeva'® koji
mogu da se utvrde za sve nastavne metode, predmete i nivoe obrazovanja. Uslovi i od-

19 . .. v e . . e e . .
Nastavni rad se odvija kroz Cetiri stupnja: jasnost, asocijacija, sistem i metod.
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nosi pod kojima se vaspitanje i obrazovanje odvijaju su daleko sloZeniji.** Medutim,
treba reci da je Herbart uveo stupnjeve nastave sa idejom da se nastavni proces temelji
na zakonitostima misaonog procesa ucenika, onako kako ih je tadaSnja psihologija po-
znavala i shvatala, a ¢ijom razvijenoS¢u ni sam nije bio zadovoljan. Ne treba zaboraviti
njegovo shvatanje da je pored metodickih uputstava, na kojima su narocito insistirali
njegovi sledbenici, u vaspitnoj praksi nastavniku potreban i pedagoski takt kako bi mo-
gao uvaZavati specifi€nosti konkretne pedagoske situacije.

Koliki je znacaj Herbart pridavao sadrZaju i metodama obrazovanja pokazuje i
njegova teza da se odgovaraju¢om organizacijom moZe upravljati ne samo ucenjem ne-
go 1 motivacijom ili interesovanjem za uc¢enjem. Pojava interesovanja zavisi, u velikoj
meri, od karaktera samog sadrZaja koji se uci i nacina njegovog prezentovanja. Pravi
osecaj zadovoljstva ne mozZe se na¢i van samog ucenja, u pohvalama i ocenama, nego u
samom procesu u¢enja, u ovladavanju i razumevanju sustine gradiva, u doZivljavanju
njegove vrednosti. To se moZe posti¢i ako se nastava organizuje na takav nacin da an-
gazuje Citavu licnost ucenika, ako se uci sa razumevanjem i sa interesovanjem. U ma-
njem pedagoSkom tekstu, publikovanom 1818. godine pod nazivom »Pedagosko shva-
tanje Skole« Herbart jo$ jednom naglasava da se njegov pojam vaspitne nastave razliku-
je od dotadasnjeg shvatanja obrazovanja i u izboru ciljeva i u sredstvima koja koristi. U
uobicajenom shvatanju nastave naglasak je na sticanju znanja, vestina i navika. U tzv.
vaspitnoj nastavi naglasak je na razvijanju interesovanja za sticanje znanja, vestina i na-
vika. Mnoga se znanja, vestine i navike mogu iznuditi, mogu biti rezultat discipline ili
samodiscipline, ali su za ukupno obrazovanje beskorisna ako im nedostaje odgovaraju-
¢e interesovanje. Uloga interesovanja, po Herbartovom miSljenju, ne ogranicava se ti-
me da ih u nastavnom procesu koristimo samo kao motivaciona sredstva koja ¢e uceni-
cima pomo¢i da lakSe nauce ono ¢emu nastavnik Zeli da ih poduci. »Ovo pravilo ozna-
¢ava ideju da je poducavanje cilj, a interesovanje znaci dostizanje tog cilja. Ja obréem
ovu ideju. Poduc¢avanje mora da sluZi cilju formiranja interesovanja. Ono je prolazno, a
interesovanje mora da bude doZivotno« (prema: Hilgenheger, 2000; 7-8). Ne razvijamo
interesovanje da bismo nekoga nesto naucili, nego poduc¢avamo nekoga da bi razvio
mnogostrano interesovanje.

Mada je njegov pojam mnogostranosti interesovanja (sustinski grupisana u in-
teresovanja za prirodni svet i interesovanja za ljudska bic¢a) kao najvaZzniji cilj nastave
kritikovan kao i svaki humanisti¢ki ideal o skladnom razvoju svih ljudskih snaga,”'
Herbart je veoma doprineo da pitanje interesovanja postane jedno od najvaZnijih peda-
goskih problema.

Iako je interesovanje u vaspitnoj nastavi cilj ucenja, ono zadrzava svoju funkci-
ju i kao sredstvo, i time je njegova funkcija pojacana. Nastava mora biti po sebi intere-
sant1212a ako hoc¢e da doprinese razvoju interesovanja. »Najgori greh nastave jeste dosa-
da.«

2 Djui smatra da Herbartova teorija uzima u obzir sve vaspitne faktore sem same sredine u kojoj se vaspit-
no delovanje deSava.
2! Humanisticki ideal svestranog ili harmoni&nog razvoja svih ljudskih potencijala ne prihvataju mnogi pe-
dagoski pravei XX veka, kao Sto su duhovno-nauc¢na pedagogija, neke varijante socijalne pedagogije,
pragmatisticka pedagogija, egzistencijalisticka pedagogija i dr.

Iepbapt, U. ®. (1940): Hzabpannvie nedacocuueckue couunenus, lI'ocymapcTBeHHOe y4eOHO-
negaroruueckoe uznarenscTBo Hapkommnpoca, PCOCP, Mockaa, str. 193.
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Herbartovo pedagosko misljenje, li¢no iskustvo i eksperimentisanje uverili su
ga u zadivljujucu delotvornost vaspitne nastave (prema: Hilgenheger, 2000). Njegova
aktivnost, kao privatnog ucitelja u Bernu, obrazovnog savetnika u Bremenu, profesora
filozofije i pedagogije na univerzitetima u Getingenu i Kenigzbergu, rukovodioca eks-
perimentalnog pedagoskog instituta pri Univerzitetu u Kenigzbergu, potvrdivala je va-
ljanost pojma »vaspitne nastave« koji je doZiveo i svoju prakti¢nu proveru i u porodi¢-
noj sredini i u $kolskim uslovima. Kada je Herbart prihvatio postavljenje na Univerzite-
tu u Kenigzbergu 1809. godine, on je izrazio Zelju ne samo da drZi predavanja iz filozo-
fije 1 pedagogije, nego i da uspostavi malu eksperimentalnu skolu. To je obrazloZio sle-
de¢im re¢ima: »Medu drugim interesovanjima, predavanje vaspitne teorije je posebno
drago mom srcu. Ali ova nastava nije stvar samo naucne teorije. Ona mora biti demon-
strirana i praktikovana. Na taj na¢in nastavnici se postepeno obucavaju i njihove meto-
de se usavrSavaju zajednickim posmatranjima i komunikacijom. Medutim, kao §to pro-
grami nisu nista bez nastavnika, tako i nastavnici koji hvataju zamah duhom programa
imaju dobro veZbanje metoda u malim eksperimentalnim $kolama, §to je najbolja pri-
prema za buduci rad u ve¢im grupama. Kao Sto je Kant izrazio: prvo eksperimentalne, a
tek onda redovne Skole« (prema: Hilgenheger, 2000; 8-9).

Iako se nastava na razli¢itim nivoima obrazovanja razlikuje u pogledu sloZeno-
sti i vrste zahteva koje postavlja pred ucenike, vrlina ili moralni karakter kao cilj obra-
zovanja garantuje jedinstvo Skolskog sistema u celini. Medutim, ovaj suStinski segment
Herbartove teorije o »vaspitnoj nastavi« nije izvrSio odlucujuéi uticaj na reformu niti
pojedinog tipa Skole, a kamoli nacionalnog nemackog ili bilo kog evropskog obrazov-
nog sistema (Hilgenheger, 2000).

Zakljuéna razmatranja

Za Herbartovu koncepciju vaspitanja savremeni istraZivaci pokazuju veliko in-
teresovanje iako je proslo dva veka od objavljivanja njegovih pedagoskih radova. Poka-
zalo se da je tokom proteklog perioda, posebno u razli¢itim pedagoskim pravcima s
kraja XIX 1 prve polovine XX veka, kritika njegove koncepcije €esto bila prenagljena i
oslonjena na interpretaciju i rezultate prakticne primenljivosti nekih aspekata njegove
pedagoske koncepcije od strane onih koji su sebe smatrali njegovim sledbenicima. Ta-
ko je Herbart ocenjivan kao zagovornik »knjiSke Skole«, koja je »odvojena od Zivota,
koja pruZza »gotova znanja, €iji se ucenici oslanjaju na re¢ nastavnika, a ne na sopstve-
nu aktivnost.

Vracanje Herbartovim originalnim radovima u drugoj polovini XX veka bilo je
dovoljno da se savremeni kriti¢ari distanciraju od ovako pojednostavljene slike o njego-
vim osnovnim postavkama (Hilgenheger, 2000; Nash, 1995; Blith, 1981; Rodinova,
Tulupova, 2005).

Herbartovo shvatanje prirode deteta i uloge vaspitanja u njegovom razvoju isti-
¢e upravo njegovu (detetovu) aktivnu funkciju. Kao §to ne postoje »gotove sposobno-
sti«, tako je nemoguce govoriti 0 »gotovim znanjima« ili pukom spoljasnjem oblikova-
nju decjeg psihickog Zivota pomoc¢u odredenog sadrZaja i metoda. Vaspitanje i obrazo-
vanje, kao najvaZzniji faktori decjeg razvoja, nuZno zahtevaju vlastitu aktivnost indivi-
due.

Ono §to se i danas vidi kao problemati¢no u Herbartovoj koncepciji vaspitanja
jeste argumentacija vrhovnih nacela i izvodenje normi za konkretne vaspitne situacije.
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Mnogi kriti¢ari osporavaju njen normativni karakter, filozofsko poreklo osnovnih nace-
la i njihovu univerzalnost. Smatraju da se, s jedne strane, konkretizacijom vrhovnih
normi oslanjanjem na deduktivnu pojmovnu analizu gubi kontakt sa stvarno$cu, a da se,
s druge strane, oslanjanjem na pedagoski takt vaspita¢a mozZe zapasti u krajnji subjekti-
vizam.

Savremena kritika istice da je Herbart ostavio nereSena ili zanemarena mnoga
pitanja, posebno znacaj i uticaj Sire druStvene sredine, porodi¢nog vaspitanja, vrSnjac-
kih grupa, interakciju razli¢itih vaspitnih faktora i faktora nasleda (Knox, 1975; Blith,
1981). Medutim, ono ¢ime Herbartova koncepcija najvise inspiriSe savremene teoreti-
care vaspitanja jeste upravo njegova teza o vaspitnoj vrednosti obrazovanja. U uslovi-
ma kada moralna ili duhovna snaga savremenog coveka pocinje da zaostaje u porede-
nju sa njegovom tehni¢kom ili nau¢no-tehnoloskom mo¢i, kada danasnja deca, bez ob-
zira na postignuti nivo znanja iz pojedinih Skolskih predmeta, postaju sve agresivnija i
nasilnija, otvara se pitanje da li bi svet izgledao drugacije da Djuijeva ideja o obrazo-
vanju koje treba da ucini ljude uspesnim i efikasnim u realnom svetu nije nadjacala
Herbartovu ideju o obrazovanju koje treba da pomogne ljudima da budu bolji u moral-
nom smislu (prema: Hilgenheger, 2000).

Ponovo se vra¢amo ishodi$noj antropoloskoj pretpostavci Herbartove pedagos-
ke koncepcije o prijemcivosti i osetljivosti ljudske prirode za vrhovne moralne vredno-
sti — pretpostavci o jedinstvenom 1 specificnom ljudskom potencijalu s kojim na svet
dolazi svako dete, a koji se razvija upravo vaspitanjem. Zar nije i danas, za svakog ¢o-
veka sloboda odlucivanja bolja od neslobode, moguénost usavrsavanja od uskracéivanja
te mogucénosti, poStovanje ljudskih i drugih prava od njihovog krSenja, zar nije bolje da
je covek dobar i pravedan, nego da se prema drugim ljudima odnosi loSe i nepravedno?

lako izgleda da se takvom razmiSljanju retko ko moZe suprotstaviti, to je u
proslom veku najpre ucinio Djui svojom pragmatistiCkom koncepcijom vaspitanja do-
pustaju¢i moguénost da se svim vrednostima moZe eksperimentisati, a kasnije duhov-
no-naucna i empirijska koncepcija vaspitanja, od kojih je prva usmerena na razumeva-
nje, a druga na objaSnjenje vaspitne stvarnosti takve kakva jeste, $to je dovelo do toga
da praksa ide uvek ispred teorije (i njenih normi), pa i kada je protumacimo kao loSu
ve¢ je prekasno da je spre€imo, ili se, zarad »Ciste nau¢nosti« i vrednosne neutralnosti,
unapred prosto odricemo takve moguénosti.

Strah od zloupotrebe vaspitanja kao da je doveo do straha od samog vaspitanja
u drugoj polovini XX veka, Sto naro€ito dolazi do izraZaja u kriti¢koj teoriji koja vas-
pitanje posmatra sa aspekta ugnjetavanja, prisile, ograni¢avanja — teze¢i da razgranici
neophodni deo te prinude od suvisnog. Tako se kriticka teorija uglavnhom bavi onim
Sto vaspitanje ne bi smelo da bude, a mnogo manje onim §to treba da bude.

I umesto da pijaca, kao opSte trZiSte na kojem se prodaju stvari, rad i licnost,
formira naSe vrednosti (na Sta je kao na veliku opasnost po zdravo drustvo posebno
ukazivao From), to treba da bude glavni zadatak organizovanog i sistematskog obrazo-
vanja kako u porodicama tako i u $kolama, na svim nivoima. Cini se, medutim, da je
to nemoguce ostvariti sve dok se vaspitni zadaci shvataju kao nesto Sto nastavnike od-
vla¢i od njihovog glavnog posla — predavanja nastavnih predmeta, sve dok se njihov
profesionalizam ocenjuje jedino po dubini znanja i metodickoj uspesnosti predavanja
nastavnih predmeta, a samo vaspitanje shvata kao uzgredna primena specijalnih mera
ili postupaka koji se uce i primenjuju na nekim kursevima ili seminarima, ili, u najbo-
ljem slucaju, u okviru nekog nastavnog predmeta koji bi, uz verski ili gradanski pogled
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na svet, jednom nedeljno i u trajanju od Cetrdeset i pet minuta, u¢io decu dobrom i le-
pom ponasanju.

Herbart nam sugeriSe da je vaspitanje prioritet u sveobuhvatnom smislu, nace-
lo koje proZima sve nastavne sadrZaje i sve oblike vaspitanja. Istinski smisao nije u
svodenju vaspitanja na obrazovanje ili poducavanje, nego u shvatanju njihovog medu-
sobnog dejstva u celini procesa nastajanja moralne li¢nosti koja deluje slobodno i od-
govorno.
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* sk ok

HERBART’S CONCEPT OF UPBRINGING - THE IMPORTANCE AND ACTUALITY
OF BASIC PREMISES

Summary: The topic of this paper is importance and actuality of the basic postulates
of Herbart’s concept of upbringing. The paper has three chapters. The first chapter is about
Herbart’s understanding of the child’s nature, the second is about the role of upbringing in
personality development and the third is about the essence of upbringing (term determination,
relation of upbringing and education). Herbert’s basic postulates about reform pedagogues’
ideas from the end of the 19" century and the beginning of the 20" century, contemporary
critics stress its importance and actuality, particularly concerning the idea that nature of the
child at the beginning of its development is neither good nor bad, but it becomes so owning to
outer factors and that the most important factor is upbringing, which role is conscious and
organised endeavouring to help development of the moral character of a man.

Key words: concept of upbringing, aim of upbringing, moral crater, relation of
upbringing and education, pedagogical teaching.
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KOHIIEIIIWS BOCITMTAHUSA XEPBAPTA -
3HAYEHUE U AKTYAJIbHOCTb OCHOBHBIX ITOJIOXEHU

Pesrome: Temori pabOTbI ABJIFFOTCA 3HAYCHHE H AKTYAJIbHOCTH OCHOBHBIX ITOJIOKCHHH
KoHIenuH BocnuTanusg Xepoapra. Tpyy pasgejieH Ha TpH 9acTu. B nmepBo# ritaBe peds HAET O
TOM Kak Xep0apT MOHHMAET IPHPOAY peOEHKA; BO BTOPOH KaK UM TPAKTYEThCA POJIb BOCITUTAHHST
B 1Iponjecce pa3BATHA THYHOCTH, B TPETHEH IT1aBE H3/IaracTcsa Kak Xepoapt 0O BACHAET CaMyIO CYTh
BocraTanus ( HOHATHHHOE OlpefesIeHHe, OTHOIICHAE MEXJY BOCHHTAHHEM H 00pa3oBaHueM). B
orimaHe OT HHTEPHOPETanHH, OCHOBHBIX IIOCTAHOBOK XepbOapra B peQopMaToOpcKux
earorn4eckux HanpapieHHAX KoHna 19. Beka m Hawana 20-oro, coBpeMeHHAas KPHTHKA
BBIJBUTAET €r0 3HAYEHHE H AKTYAJIbHOCTb, 0CO00€ MECTO 3aHAMAET €I0 II0JIOXEHHE O TOM, 4TO
npapofa pebeHKa B caMOM HAadaJle ero pa3BHTHSI HE SBIAETCS JTHOO xoporieH 00 MI0XOH, OHA
TaKOH CTAHOBATCSI B CHJIY JEHCTBHS BHEIIHAX CAAraeMbIX H CaAMBIH 3HAIHTEIBHBIH (PaKTOD
PAa3BHTHA HYE€JIOBEKa - 3TO BOCIHTAHHE, CYTb KOTOPOIO  CO3HATEJIBbHOE H OpPraHH30BaAHHOE
CTpEeMIEHHE TOMOYb PA3BHTHIO HPABCTBEHHOI' O XapakKTepa 4YeJI0OBEKa IyTeM 00pa30BaHH .

KrroveBbre crroBa: KOHIenqus BOCIATAHHA, 1J€JIb BOCOHTAHNA, HDABCTBEHHBIH XapakTep,
OTHOIIIEHHE MEX]Y BOCIHTAHHEM H O0Pa30BaAHHEM, YPOKH BOCITHTAHHA.
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