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Epistemolosko povjerenje kao ¢imbenik uspjeSnosti pedagoskog odnosa

Sazetak

U ovom radu opisan je i definiran pedagoski odnos te su utvrdeni svi potrebni kriteriji za
nastajanje pedagoskog odnosa. Drugim rijeCima, proucavat ¢emo §to je sve potrebno da bi
pedagoski odnos bio uspjeSan. S time na umu, pedagoSki odnos Smo usporedili sa
psihoanalitickim fenomenom epistemoloskog povjerenja. Epistemolosko povjerenje je opca
sposobnost ljudi da uce od i iz svoje okoline. Dakle, pokusat ¢emo uvidjeti moze li se
epistemolosko povjerenje koristiti kao alat za ostvarivanje pedagoskog odnosa, a samim time

moze li se koristiti kao ¢imbenik za ostvarivanje uspjesnog pedagoskog odnosa?

Kljucne rijeci: odgoj, pedagoski odnos, pedagoSka namjera, pedagosko vodenje, pedagoske

dispozicije, epistemolosko povjerenje, prirodna pedagogija, privrzenost, mentalizacija

Epistemic trust as a factor of success of the pedagogical relationship

Abstract

In this thesis we have described and defined what a pedagogical relationship is and what are
the criteria to form a pedagogical relationship. In other words, we will study what is necessary
for a pedagogical relationship to be successful. With that in mind, we have compared the
pedagogical realtionship with a psychoanalytical phenomenon called “epistemic trust”.
Epistemic trust is a universal human ability to learn from our environment. Therefore, we will
try to distinguish if epistemic trust can be used as a tool for the realization of the pedagogical
relationship, and also, if it can be used as a factor for realizing a successfull pedagogical

relationship?

Key words: upbringing, pedagogical relationship, pedagogical intention, pedagogical leading,
pedagogical dispositions, epistemic trust, natural pedagogy, attachment, mentalization



UVvOD

U modernom Skolstvu djeca provode pola svog zivota u Skolskim klupama. Ondje se moraju
suocavati s raznim preprekama koje im $kolstvo, ali i zivot nudi — od savladavanja progresivno
sve tezeg i tezeg gradiva, od natjecateljskog karaktera dobivanja najboljih ocjena, do razvojnih
poteskoéa koje dolaze s emocionalnim i kognitivim razvojem. Zivot uéenika u $kolskim
klupama nije nimalo lagan te zbog toga moderne obrazovne znanosti sve vise svoj fokus
istrazivanja prebacuju upravo na istrazivanja razli¢itih ¢cimbenika koji utjeCu na ucenikove
(odgojno-)obrazovne ishode. Medutim, na tom odgojno-obrazovnom putu, u¢enici nisu sami.
Na tom putovanju kroz razlicite sadrzaje obrazovanja, razlicite metode ocjenjivanja, razlicita
ocekivanja ucitelja te razlicite meduvr$njacke odnose, ucenike prate njihovi ucitelji. Ucitelji ih
prate na nacin da evaluiraju njihov odgojno-obrazovni napredak, procjenjuju u kojim se
podrucjima ucenici trebaju vise ili manje angazirati, odabiru najbolje metode kako angazirati
ucenike u tim podru¢jima te im pruzaju potporu kada ucenicima to treba. Barem je tako
duhovno-znanstvena pedagogija vidjela ulogu ucitelja. Proces odgoja i obrazovanja treba
sluziti humanisti¢kim ciljevima te kao takvima pronalaziti svrhu u samima sebi ispunjenjem
potencijala pojedinca. S druge strane, pitanje je podupire li danasnji industrijalizirani svijet pun
brze tehnologije i instantnog prijenosa informacija takvu vrstu odgoja i obrazovanja te imaju li
humanisticki ciljevi i svrhe mjesta u takvom svijetu? DoduSe, kako to nije tema ovog
diplomskog rada, mi ¢emo se koncentrirati na pristup duhovno-znanstvene pedagogije odgoju
i obrazovanju, konkrentije na pedagoski odnos (jer su autori duhovno-znanstvene pedagogije
ujedno jedni od rijetkih pedgogijskih autora koji su zapravo tematizirali taj fenomen, prema

dosadasnjim istrazivanjima).



PEDAGOSKI DIO

ODGOJ

Pedagoski odnos je samo jedan od nacina na koji se realiziraju procesi odgoja i obrazovanja.
Da bismo razumjeli pedagoski odnos, onako kako su duhovno-znanstveni pedagozi razumjeli
pedagoski odnos, moramo prvo razumjeti odgoj. Prema Basi¢ (1999, 177) odgoj se definira
kao "cjelokupni proces razvoja ¢ovjekove osobnosti". Autorica podrazumijeva da je cjelokupni
proces sustavan, holistican i skladan razvoju svih aspekata i ¢imbenika koji utje¢u na
formiranje ¢ovjekove osobnosti. Jednako tako pojam osobnost ne shvaéa u psihologijskom
smislu kao sumu empirijski mjerljivih elementa ponasanja ili kognitivnih procesa, nego kao
ukupnost onoga §to ¢ovjek jest sada u svim aspektima te ukupnost onoga $to bi mogao postati.
Dakle, ljudska osobnost jest sveukupni potencijal ¢ovjeka izraZzen u sadaSnjosti, ali spreman i
za transformaciju u buduénosti. Prema ovome mozemo vidjeti humanisti¢ku prirodu pristupa

duhovno znanstvenih pedagoga, ali i njihovih nasljednika, medu kojima i spada autorica Basic¢.

S druge strane, Brezinka (1971) pod odgojem podrazumijeva "...socijalne radnje kojima ljudi
pokusavaju sklop psihickih dispozicija drugih ljudi trajno poboljSati psihickim 1 /ili
sociokulturnim sredstvima, ili sauvati njihove komponente koje su ocijenjene kao vrijedne."
(prema Giesecke, 1993, 57). Brezinka je inace bio predstavnik kritiCko-racionalne znanosti o
odgoju, tj. empirijsko-analiti¢ne znanosti o odgoju. Kriticko-racionalna znanost o odgoju je
pravac u pedagogiji koji se razvijao kao odgovor na dotad vladaju¢u duhovno-znanstvenu
pedagogiju. Predstavnici kritickog racionalizma su smatrali kako duhovno-znanstvenoj
pedagogiji nedostaju konkretni empirijski alati za mjerenje, opazanje ili cak istrazivanje
njihovih predmeta istrazivanja (kao primjerice pedagoski odnos) te da je teorija postavljena
kao samoj sebi svrha, tj. da nema nikakvo uporiste u stvarnosti (Gudjons, 1994). 1z toga su oni
nastojali diferencirati prakticnu pedagogiju — naputke, alate i metode za rad o znanosti o0 odgoju
— spoznajni model promisljanja i promatranja odgojno-obrazovne stvarnosti lisen bilo kakve

n

vrijednosne jednadzbe. Prema Brezinki "...vrednujuca interpretacija svijeta, davanje smisla
zivotu, postavljanje rangova vrijednosti, odredivanje moralnih normi i1 utjecanje na ljude nisu
zadaci znanosti, dakle niti zadaci znanosti o0 odgoju." (Brezinka, 1989 prema Gudjons, 1994,

33). Zbog ovakvog opre¢nog razmisljanja predstavnika duhovno-znanstvene pedagogije i
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kriticko-racionalne znanosti o odgoju, sasvim je razumljivo da ¢e se onda i njihova videnja

odgoja razlikovati.

Giesecke (1993) u svom radu Uvod u pedagogiju isto tako navodi Brezinkinu definiciju te ju
jos nadopunjuje "...odgoj je dio socijalizacije, naime onaj dio koji se za to planski organizira i
to, neovisno o obitelji, u za to posebno pripravljenim institucijama (Skole, vrtici) (...) odrasli
moraju i hoce dalje uciti, ali nakon punoljetnosti vise se ne mogu odgajati. Dakle za razliku od
pojma ucenja koji obuhvaca sve stupnjeve starosti, pojam odgoja odnosi se na djetinjstvo i
mladost..." (Giesecke, 1993, 59). Upravo ovaj specifican moment prestanka odgoja, tj.
¢injenice da odgoj dozivljava svoj maksimum u nekom trenutku te nakon toga prestaje i

direktno se suprotstavlja definiciji odgoja koju je postavila autorica Basic.

Ako uzmemo drustveni kontekst u obzir onda nije teSko za pretpostaviti kako se u ono vrijeme
vjerovalo da se osobnost razvija do kasnog mladenastva te kako je nakon toga li¢nost formirana
pa prema tome nema vise potrebe za odgojem. Dakle, ako se uzme taj kontekst i pretpostavka
u obzir, onda bi definicija odgoja bila potpuno opravdana — odgajati se moze dok je nesto

nedovr$eno, dok je dijete nepotpuno, dok nije jo§ odraslo te dok jo$ nije postalo ¢ovjekom u

punom smislu rije¢i. S druge strane, danas znamo da osobnost svoj vrhunac dozivljava u
kasnom mladenastvu, ali ono nikad zapravo ne prestaje. Vecina naSe licnosti formira se do
pocetka 20-ih godina, ali taj proces i dalje traje. Upravo zato $to taj proces nema svoj konacan
oblik, odgajati se moze i u odrasloj, ali i starackoj dobi. S obzirom na to da ljudi imaju
mogucnost promjene sebe, svojih misli, navika, stavova i ponasanja, isto tako odgoj ima
potencijal stvoriti tu promjenu. U toj nedovrSenosti i nepotpunosti lezi zapravo covjekov
potencijal za razvoj i samorazvoj. Prema tome autorica Basi¢ (1999, 177) navodi kako je odgoj
"cjelokupni proces razvoja ¢ovjeka kao ljudskog bica, tj. proces razvoja covjekove osobnosti".
Medutim, po ¢emu se odgoj razlikuje od socijalizacije, tj. po cemu se pedagoska djelatnost
odgoja razlikuje od ostalih socijalnih djelatnosti koje imaju za posljedicu promjene u

ponasanju?

Za pocetak moramo razlikovati intencionalni od funkcionalnog odgoja. Intencionalni odgoj,
kako i samo ime kaze, unutar sebe sadrzi intenciju, namjeru. On se postize planiranjem,
primjenom, evaluacijom te ponovnim pokusajima. Zapravo intencionalni odgoj po svojoj
unutarnjoj logici izgleda kao akcijsko istrazivanje (Sagud, 2006) ili kao hermeneuticki krug
(Konig 1 Zedler, 2001). Drugim rijeCima, on obuhvaca bit pedagogijskog djelovanja koje se

sastoji u promatranju odgojne stvarnosti, postavljenjem hipoteze (teorije 1), osmisljavanjem



plana djelovanja ili strategije, primjenom te strategije i evaluacijom (refleksijom) dobivenih
rezultata. Ovakvo promatranje i iskuSavanje novih hipoteza proizlazi iz prirode odgojne
stvarnosti, a to je da je ona stalno promjenjiva. Jedno od temeljnih karakteristika akcijskih
istrazivanja jest da su iznimno fleksibilna jer se trebaju prilagodavati prostoru i vremenu u
kojem se odvija odgoj, a to su dimenzije ovdje i1 sada. Ta fleksibilnost im omogucuje
prilagodavanje svim nepredvidljivim preprekama i zapletima koja se dogadaju u odgojno-
obrazovnom procesu. Upravo zato $to je odgojno-obrazovni proces iznimno kompleksan
proces koji ovisi o velikom broju ¢imbenika (na koje velikim dijelom ne mozemo utjecati),
bitno je imati stalno na mu pedago$ku namjeru tijekom procesa odgoja. U suprotnom, bez
pedagoske namjere, rije¢ je 0 funkcionalnom odgoju koji obuhvaca sve djelatnosti koje direktno

ili indirektno imaju posljedice na razvoj covjekove licnosti (Basi¢, 1999).



PEDAGOSKI ODNOS

Vazno je istaknuti moment — pedagoske namjere — jer je on razlikovni element izmedu
pedagoskog djelovanja i pedagogijskog promisljanja od svih ostalih oblika socijalnog
djelovanja. Pedagoska namjera obuhvaca djelovanje starije, iskusnije, struéne i odgovorne
osobe koja vodi ucenika kroz proces odgoja i obrazovanja. Ta namjera se legitimira ¢injenicom
Sto su djeca (i ljudi opcenito) upuéeni na ucenje (Basi¢, 1999; Csibra i Gergely, 2006).
"Odgajatelj svoju djelatnost legitimira nacelnom odgojivosti, odnosno obrazovljivosti
odrastajuéih i na obvezi odraslih da tu moguénost unaprjeduju” (Basi¢, 1999, 180). Odrastajudi,
tj. djeca, odnosno ljudi opcenito imaju urodenu i bioloski predodredenu sposobnost ucenja,
promatranja, istrazivanja i usvajanja informacija iz svoje okoline (Csibra i Gergely, 2006). Ta
sposobnost i moguénost, koju onda razvijamo tijekom cijelog Zivota, autorica naziva
odgojivost, tj. obrazovljivost!. Rije¢ je o inherentno ljudskoj osobini koja nas, izmedu ostalog,
diferencira od ostatka Zivotinjskog svijeta — upucenost na u€enje. Ovdje nije rije¢ 0 Ucenju iz
iskustva ili ponavljanjem naucenih obrazaca, nego o mogucnosti ljudi, ne samo da uce iz svoje
okoline, nego i da nauceno znanje internaliziraju i integriraju u svoj ve¢ postojeci fundus znanja
te na temelju toga prilagodavaju svoje misljenje, ali i djelovanje. Medutim, u tom procesu
usvajanja znanja, potreban je posrednik (Basi¢, 1999) koji ¢e odrastajuce uputiti u razloge zasto
je odredeno znanje specificno za njih potrebno (Csibra i Gergely, 2006). Drugim rije¢ima, ljudi
su upuceni, tj. imaju inherentnu potrebu uciti od drugih (socijalno uéenje) kako bi zapravo
usvojili znanja i vjestine koje su im potrebne za rast i razvoj u druStvu. Tu inherentnu potrebu,
tj. mogucnost autorica Basi¢ naziva odgojivost/obrazovljivost te upravo zato $to ljudi posjeduju
tu mogucnost, a kod djece je ona potpuno izrazena, duznost je odgovornih i odraslih ljudi da
djecu odgajaju, tj. da unaprjeduju njihove potencijale. Medutim, kako odrasli izvrSavaju tu
ulogu pitanje je koje si pedagogija postavlja ve¢ jako dugo. Dapace, razliciti pravci pedagogije,
upravo za tu ulogu nude razlicita rjesenja, a jedino duhovno-znanstvena pedagogija rjesenje u

obnasanju ove uloge vidi u neCemu §to su oni prozvali "'pedagoski odnos''.

1 U tekstu je zapravo umjesto rijeCi obrazovljivost iskoriStena rije¢ obrazovnost Sto je autorica rada
odlucila ne koristiti zbog sli¢nosti s rijeci obrazovanost koja ima potpuno drugacije znacenje od
inherentne mogucnosti u¢enja. Umjesto toga koristi pojam obrazovljivost koji Palek¢i¢ koristi u svom
radu (2010) prilikom objasnjavanja Herbartove teorije odgojne nastave.
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Prvi spomen pedagoSkog odnosa nalazimo u duhovno-znanstvenoj pedagogiji koja vidi
njegovu posebnost kao medij za ostvarenje odgoja i obrazovanja. Herman Nohl pedagoski
odnos definira kao onaj "meduljudski odnos koji ispunjava zahtjeve medusobnog uvazavanja,
omogucuje samorazvoj i vodi do samoodgovornosti odrastajuceg covjeka" (Nohl, 1949 prema
Basi¢, 1999, 180). Drugim rije¢ima, pedagoski odnos je odnos koji se stvara izmedu odgajanika
i odgojitelja u vrtickom kontekstu, tj. izmedu ucenika i ucitelja u Skolskom kontekstu. To je
kompleksan fenomen koji se nuzno javlja u odgojno-obrazovnom kontekstu, ali ne i isklju¢ivo
u odgojno-obrazovnim ustanovama. Naime, pedagoski odnos se javlja kada postoji za to
educirani stru¢njak c¢ija je uloga pedagos$ko vodenje djeteta kroz proces odgoja, tj.
obrazovanja. Pojam vodenja se objasnjava svim namjernim planiranim akcijama, metodama i
intervencijama koje pedagoski djelatnik (ne mora iskljucivo biti ucitelj) koristi u odgojno-
obrazovnom procesu kako bi djetetu priblizio, objasnio ili opisao odgojno-obrazovni sadrzaj.
Te akcije moraju biti planirane jer je inace rije¢ o pukom intuitivnom nahodenju koje moze i
ne mora za cilj imati odgoj 1 obrazovanje djeteta. U sklopu pedagoskog djelovanja postoji 1
odredeni dio intuitivnog rada, nazivanim pedagoskim taktom gdje se svaka neplanirana akcija
kasnije potkrepljuje konzultacijom s literaturom, struénjacima te aktivnim istrazivanjem
pedagogijskih teorija koje bi mogle ponuditi objaSnjenje pocinjenog djelovanja. Upravo ta
nuznost u kontinuiranoj refleksiji i istrazivanju vlastite prakse razlikuje pedagogijsko
djelovanje i pedagoski odnos od drugih djelatnosti i uzajamnih veza (Basi¢, 1999; Sagud,
2006).

Uz pedagoski takt veze se i pojam pedagoske dispozicije, tj. dispozicije koje pedagoski
djelatnik treba posjedovati ne bi li mogao eti¢no, stru¢no i profesionalno obavljati svoju
pedagosku zadaéu. Villegas (2007 prema Bartulovi¢, Kusevi¢, Siranovi¢ 2019, 113) definira
dispozicije kao "...tendencije ponasanja individue na odredeni nacin i u odredenim okolnostima
na temelju njihovih uvjerenja. Tendencija implicira obrazac ponasanja koji je prediktivan za
buduce djelovanje." Drugim rije€ima, postavlja se pitanje koje dispozicije trebaju imati
pedagoski djelatnici ne bi li razvijali i1 koristili svoj pedagoski takt te uspjeSno ostvarivali
pedagoske odnose sa svojim u¢enicima? Autorice Bartulovi¢, Kusevi¢ i Siranovi¢, polazeci iz
perspektive kritiCke pedagogije nude odgovor na to pitanje u idu¢im karakteristikama —
eticnosti, refleksivnosti i autenticnosti. Autorice su svoje odgovore vezane za pitanje
dispozicija koje trebaju posjedovati pedagoski djelatnici oblikovale pod utjecajem rada
kritickog pedagoga Henryja Girouxa 1 njegovog djela "Ucitelji kao intelektualni

tranformativci” (1985). U tom djelu, autor Giroux dispozicije eti¢nosti, refleksivnosti i



autenti¢nosti objasnjava uciteljskom duznosti prema njihovim ucenicima, ali i kao njihovu
duznost spram njihovog poziva (jer je uciteljski posao shvacen kao poziv). Prema kritickoj
pedagogiji, ustanove formalnog odgoja i obrazovanja su mjesta na kojima se, u malom,
reproduciraju drustvene nejednakosti, status quo i marginalizacija drugih i drugacijih. Prema
tome, autori i pobornici kriticke pedagogije vide mogucnost promjene u uciteljima kao tockama
prijeloma izmedu transformacije svoje vlastite prakse (Sagud, 2006; Giroux, 1985) ili
medijima za odrzavanje status quo. Zbog toga Giroux definira navedene dispozicije kao klju¢ne
odgojno-obrazovne alate koje bi uditelji trebali koristiti u transformaciji vlastite prakse, u
osvjestavanju skrivenih odnosa mo¢i te u gradenju kritickog odmaka prema svim tim

informacijama.

Eti¢nost pedagoskog djelovanja Giroux vidi kao duznost ucitelja da se stalno bori protiv
opresije svojih ucenika te postavlja uvjete kako bi se ucenici sami oslobodili od opresije te
postali samostalni kriticko razmisljajuc¢i subjekti ili kako autorice to dozivljavaju "... uvjerenje
da je svrha obrazovanja transformativni drustveni projekt, ¢ijemu ozivotvorenju pedagogija
pridonosi ostavljanjem partikularnih interesa po strani u sluzbi kolektivnog dobra" (Bartulovic,
Kusevi¢ i Siranovi¢, 2019, 114). Nastavno se u tekstu objasnjava refleksivnost kao pedagoska
dispozicija koja obuhvac¢a "holisti¢no suocavanje s problemima i odgovaranje na njih" te
"proces koji ukljucuje vise od samo logickih operacija i operacija racionalnog rjeSavanja
problema (...) ukljuéuje intuiciju, emocije i strast" (Bartulovi¢, Kusevi¢, Siranovi¢, 2019, 116).
Isto to potvrduje i autorica Sagud (2006) u svom radu "Odgajatelj kao refleksivni prakti¢ar" sa
definicijom refleksivnosti koju opisuje kao "holisti¢an proces koji predstavlja nacin ucenja i
istrazivanja u kojem se teorija integrira s razmigljanjem i praksom" (Sagud, 2006, 14). Drugim
rije¢ima, refleksija je kompleksan proces koji zahtijeva mnogo kognitivne discipline i
angaziranosti jer objedinjuje sva aktualna znanja s kojima baratamo u trenutku te ih povezuje
sa svim mogu¢im akcijama koje smo poduzeli (ako se radi o refleksiji na akciju) ili sa svim
akcijama koje mozemo poduzeti (refleksija o akciji). Refleksija zahtjeva od prakticara
promisljanje o vlastitoj praksi na meta-razini, na razini koja spaja ovdje i sada te ondje i tada.
Sli¢no navodi i autorica Mindoljevi¢ Drakuli¢ (2007, 66) "to znaci da je potrebno iskoristiti
prosle dogadaje kako bi se u terapijskom procesu razumjeli i eventualno promijenili sadasnji".
Isto tako zahtjeva kriti¢nost spram vlastitog djelovanja — jesu li akcije koje sam napravila
pedagoski opravdane? Sluze li one za ostvarenje odgojnih ciljeva? Jesam li tom akcijom
potaknula djetetov obrazovni potencijal? Sve ovo, i vise, pitanja su koja si moraju prakticari

postavljati ne bi li izgubili iz vida pedagosku namjeru odgajanja te pedagosku svrhe odgoja i



obrazovanja (Basi¢, 2015). Daljnju dispoziciju neophodnu za pedagosko djelovanje autorice
definiraju kao autenti¢nost — "transparentnu jedinstvenost, samosvijest i samosvojnost”
(Bartulovi¢, Kusevi¢ i Siranovié¢, 2019, 119). Drugim rije¢ima, autenti¢nost se definira kao ona
koja u pedagoskom odnosu jednako podupire sebe (odgajatelja) kao $to podupire i odgajanika.
U tako ostvarenom pedagoSkom odnosu odgajanik se ne osjeca duznim odgajatelju podilaziti
ili odgovarati na subliminalno postavljena ocCekivanja. U takvom pedagoskom odnosu
odgajanici i ucenici se osjecaju podrzano 0d njihovih odgajatelja i ucitelja te u srediStu fokusa

odnosa ucenika i ucitelja ostaje odgojno-obrazovni sadrzaj.

Dakle, da bi ucitelj odgajao, tj. vodio ucenika kroz proces odgoja i obrazovanja, mora prvo s
njim ostvariti pedagoski odnos. Medutim, stvara li se pedagoski odnos samo zato $to su ucitelj
i ucenik u procesu odgoja i obrazovanja? Odgovor je negativan, jer je potrebno nesto $to je
zajednicko jednom i drugom da bi mogli uéi u taj odnos. To zajednicko jest uronjenost u
kontekst. Ucenici trebaju prolaziti procesom odgoja i obrazovanja kako bi postali djelatno
sposobni pojedinci (Basi¢, 1999) i pronasli svoje mjesto u drustvu te nastavili sukreirati
drustveno, tj. kulturno dobro. Oni moraju prvo istrazivati o drustvu i kulturi kako bi mogli
kasnije samostalno djelovati i stvarati. Nacin na koji uéitelj prikazuje drustvo i kulturu te time
poucava ucenika jest sadrzajima odgoja i obrazovanja. Sadrzaji odgoja i obrazovanja
reflektiraju sve drustvene i kulturne vrijednosti koje ucitelj prikazuje uéenicima didaktickim
nacelima odredenog predmeta i metodickim alatima prilagodenima za svakog pojedinog
ucenika. Ovaj model odnosa ucenika i ucitelja sa sadrZzajima odgoja i obrazovanja se inace
opisuje klasi¢nim pedago$kim trokutom (ucenika — ucitelja — sadrzaja/kulture/drustva) u
kojem je ucitelj posrednik izmedu ucenika 1 drustva, tj. kulture. Dakle, pedagoski odnos je
odnos reciprociteta. Drugim rije¢ima, tek preko sadrzaja u¢enik dobiva pristup kulturi i dobiva
ga iskljucivo zato $to ucitelj ovdje zauzima posrednicku ulogu izmedu kulture, tj. sadrzaja i
ucenika, tj. onoga Sto je uceniku potrebno. UCcitelj zapravo zauzima nezahvalnu opre¢nu
poziciju. S jedne strane, zauzima ulogu kulture i predstavlja ju u¢eniku na njemu prilagoden
nadin, a s druge strane isto tako zauzima ulogu zastupanja u¢enikovih prava te pazi da proces
odgoja i obrazovanja ne postane jednosmjerna traka za pripremu za trziste rada. Ta dualnost
uciteljeve zadace se naziva pedagosko vodenje. Ucitelj uz pomo¢ sadrzaja vodi ucenika
njegovim odgojnim putem te ga tako upoznaje sa svijetom, ali i priprema na samostalno
nahodenje u tom svijetu. To je objasnjeno kao "...potpuno stupanje pojedinca sa svim njegovim

osje¢ajnim snagama u sasvim konkretni svijet, tako da se on razmjerno razvijenosti svojih



snaga nade na pravom mjestu, na svoje zadovoljstvo i da na korist cjelini kulture moze zahvatiti

U njezin razvoj — to je najvisa zadac¢a odgoja" (Nohl, 1949 prema Basi¢, 1999, 182).

Ukratko, iako je odgoj svakodnevni fenomen koji se odvija u drustvima i prostorima svuda oko
nas, intencionalni odgoj (mogli bismo to ¢ak i nazvati pedagoski odgoj) je isklju¢ivo onaj
odgoj, tj. djelovanje koje je motivirano s pedagoskom namjerom odgajanja i pokretano S
ispunjavanjem pedagoskih ciljeva odgoja i obrazovanja. PedagoSka namjera je intencionalno
odgajanje novodolazeée generacije U cilju ispunjavanja vlastitih potencijala svake individue
kako bi individua mogla postati djelatno sposobna jedinka u drustvu, ali ga i kreirati prema
svojim idealima, Zeljama i moguénostima. Ovdje je zapravo rije¢ 0 ciljevima odgoja i
obrazovanja izvedenih iz svrhe ¢ovjeka (Palekéi¢, 2010). Pedagoska namjera odgajanja se
legitimira nacelnom odgojivoséu (Basi¢, 1999) odgajanika, tj. obrazovljivoséu (Palekcic,
2010) ucenika. Odgojivost ili obrazovljivost je nacelna mogucénost odgajanika/ucenika za
ucenje, tj. upucenost ¢ovjeka na ucenje od drugih iz svoje okoline (Csibra i Gergely, 2006). S
obzirom na to da je covjekovo distinktivno obiljezje uéenje, tj. moguénost da ga se odgaja i
obrazuje, duznost je pedagoskih djelatnika da tu mogucnost ostvare ciljevima odgoja i
obrazovanja. Pedagoski djelatnici ulaze u pedagoski odnos sa svojim odgajanicima/ucenicima
kroz sadrzaje odgoja i obrazovanja te se time ostvaruje jedinstvenost pedagoskog djelovanja
opisano kao pedagoski trokut. Pedagoski odnos je kompleksan proces koji ukljucuje pedagosko
vodenje kroz sadrzaje odgoja i1 obrazovanja koriStenjem tzv. pedagoSkog takta prilikom
ophodenja sa ucenicima. Isto tako, postoje odredene dispozicije koje pedagoski djelatnici
moraju imati kako bi ostvarili pedagoski odnos koje ukljucuju eti¢nost, refleksivnost i
autenti¢nost. Kombinacija ovog djelovanja je ono §to se naziva pedagosko (ili pedagogi¢no) u

pedagoskom djelovanju?.

2 Podrobnije o otkri¢ima "pedagoskog" vidi u Basi¢, S. (1999) Odgoj. U: Mijatovié, A., ur., Osnove suvremene

pedagogije. Zagreb: Pedagosko-knjizevni zbor, str. 175-203.



OBILJEZJA PEDAGOSKOG ODNOSA

S obzirom na to da se iz dosada navedenog moze vidjeti bitna uloga odgoja, tj. pedagoskog
odnosa u zivotu odgajanika, valja definirati neka bitna obiljezja tog istog odnosa. U ovom
poglavlju ¢emo se prije svega baviti s deskriptivnim i kvalitativnim obiljezjima ovog odnosa
(prema Basic¢, 1999; 2015), a u idu¢em poglavlju ¢emo istraziti koja su neka od kvantitativnih
dimenzija tog odnosa. Na temelju tih dimenzija ¢emo definirati §to zapravo ¢ini pedagoski

odnos uspjesnim (kvalitetnim # ukupnost kvalitativnih obiljezja).

KVALITATIVNA OBILJEZJA

Obiljezja pedagoskog odnosa Basi¢ (1999.) izvodi iz pedagoskog trokuta, prethodno opisanog
u tekstu. Dakle, na temelju tog trokuta (u¢enik — uéitelj — kultura) moze se is¢itati kako zapravo
dolazi do stvaranja pedagoskog odnosa (deskriptivni moment), u kakvom su meduodnosu sve
veli¢ine unutar pedagoskog odnosa (strukturni moment) te koji se procesi dogadaju izmedu tih

veli¢ina (procesni moment).

Slika 1: Prikaz pedagoskog trokuta
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DESKRIPTIVNA OBILJEZJA

Prema Dilthey-ju "znanost o odgoju (...) moZe poceti samo s deskripcijom odraslog i
odrastajuc¢eg u njegovu odnosu prema odgajaniku" (prema Basi¢, 1999, 180). Drugim rije¢ima,
znanost 0 odgoju (pedagogija) promatra se i razumije iz odnosa odraslog i odrastajuceg.
Odnosno, pedagogija se tumaci i objasnjava iz pedagoskog odnosa koji proizlazi iz odgoja.
Pedagogija je, prema duhovno-znanstvenim teoretiCarima, samo jedna od predstavnica
duhovnih znanosti koja se bavi "ljudima i njihovim odnosima, kako jedni prema drugima tako
I prema vanjskoj prirodi" (Dilthey, 1958; prema Konig i Zedler, 2001, 91). Prema tome,
pedagogija je ponajprije znanost koja izvire iz Covjeka i Covjekovog razumijevanja prirode. Za
razumijevanje fenomena nastalih pod djelovanjem covjeka ili covjekovih djelatnosti nije
dovoljno koristiti prirodno-znanstvene postupke jer "gubimo iz vida ono §to je za ljudski zivot
od sredi$njeg znacenja: ljudske dozivljaje, znacajnost zivotnih oCitovanja, smislenost ljudskog
djelovanja” (Konig i Zedler, 2001, 91). Dakle, potrebno je osmisliti svoj vlastiti (duhovno-
znanstveni) instrumentarij koji ¢e nastojati zahvatiti esenciju Covjekovog djelovanja, a
duhovno-znanstveni teoreticari su vidjeli rjeSenje u hermeneutici. Hermeneutika jest
znanstvena metoda shvacanja znacenja. Medutim, pojedinacna shvacanja su obojena i
diktiranim pojedina¢nim iskustvima koja tim shvacanjima daju razliita tumacenja i
interpretacije. RjeSenje ovog problema teoreti¢ari su vidjeli u istrazivackoj metodi —
hermeneutickog kruga. Prilikom prvog Ccitanja teksta dodjeljuje se osnovna hipoteza
(predmnijevanje teksta), nakon ¢ega slijedi ponovno ¢itanje s razumijevanjem koje onda utjece
na originalno predmnijevanje teksta. Tu dolazi do prilagode ili usporedbe znacenja pojedinih
pojmova u tekstu (nase shvacanje se uskladuje sa stvarnim znacenjem pojedinih pojmova).
Nakon prvog Citanja se stvara prvo razumijevanje teksta te se ono prilagodava i uskladuje sa

ve¢im brojem citanja tekstova.
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Slika 2: Prikaz hermenutickog kruga
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Isto tako valja i shvacati pedagoski odnos, dakle ne kao dan i samorazumljiv fenomen po sebi,
nego kao mogucénost koja se stvara unutar odgojno-obrazovnog konteksta, koja se oplemenjuje
sa sve veéim promisljanjem i shva¢anjem samog odnosa, tj. "onaj meduljudski odnos koji
ispunjava zahtjeve medusobnog uvazavanja, pedagoske odgovornosti, omogucuje samorazvoj
i vodi do samoodgovornosti odrastajuceg ¢ovjeka" (Nohl, 1949; prema Basi¢, 1999, 180).
Medusobno uvazavanje, samorazvoj i samoodgovornost su fenomeni koji dobivaju na znacenju
tek njihovim razumijevanjem. Medutim, kao i u metodi hermeneuti¢kog kruga, ne smijemo
Upasti u zamku misljenja, samo zato §to smo u jednom trenutku razvili odredeno shvacanje
pedagoskog odnosa, da to zna¢i da smo dokucili njegovu prirodu 1 bit do kraja. Pedagoski
odnos je kontekstualan, $to zna¢i da se mijenja, prilagodava i evoluira s obzirom na odredeno
vrijeme i mjesto. Samo njegovo pomno proucavanje, shvacanje te ponovno proucavanje i
usporedivanje novog shvacanja sa starim, moze dovesti do pravog razumijevanja prirode tog

fenomena.

U gornjem dijelu teksta smo Zeljeli skrenuti pozornost na razjasnjavanje razumijevanja kao
znanstvene paradigme te njezine uloge u duhovno-znanstvenoj pedagogiji. Preko

hermeneuti¢kog kruga smo postavili okvir za razumijevanje pedagoskog odnosa te objasnili
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ciklicnost tog procesa razumijevanja. Nastavno ¢emo opisati neke (dosada opazene)

karakteristike pedagoskog odnosa paradigmom razumijevanja.

PedagoSka namjera

O pedagoskoj namjeri nema dovoljno podataka. Jedan od razlog moze biti §to pedagogija (ili
pedagozi-istrazivaci) ne pridaju veliku vaznost razvoju: a) izvornih pedagogijskih paradigmi,
b) domacih pedagogijskih pojmova® (i njihovom usustavljivanju) i c) kriti¢ke analize spram
gledista, teorija i modela iz drugih disciplina (Palek¢ié, 2010). Autor isto tako naglasava kako
je stanje u pedagogiji danas obiljeZeno s "nedostatno specificiranim odnosom prema drugim
znanostima glede zajednickog predmeta istrazivanja — odgoja i obrazovanja" (Palek¢ié, 2010,
319). Prema tome, postoji ve¢ razvijena tradicija ne-istrazivanja osnovnih (domadih)
pedagogijskih pojmova. Jedan dio te tradicije se o€ituje u nedostatku domace literature vezane
za istrazivanja samog pedagoskog odnosa, dok se drugi odnosi na istrazivanje jo§ jednog
temeljnog pedagogijskog fenomena, a to je pedagoska namjera. Po ¢emu mozemo tvrditi da je
pedagoska namjera temeljan pedagoski fenomen? Zbog postojanja i opéeg prihvacanja pojma
— intencionalni odgoj. Intencionalni odgoj smo u ranijem djelu teksta definirali kao plansko
djelovanje i radnje koje pedagog poduzima u odnosu s odgajanikom. Autorica Basi¢ (1999,
182) ovu namjeru opisuje kao "temeljno razlikovno obiljezje pedagoskog odnosa glede svih
ostalih socijalnih odnosa”. Dakle, pedagosko se djelovanje (intencionalni odgoj i obrazovanje)
legitimira na temelju pedagoske namjere. PedagoSka namjera je samo ona namjera koja ima za
cilj raditi na pomaganju i unapredivanju razvoja odgajanika (odrastajuceg) te ovu tvrdnju
potvrduje i autor Nohl (1949) "pedagosko djelovanje ne polazi od jednog sustava vazecih
normi, nego uvijek i samo od subjektivne volje, jednog zbiljskog Covjeka sa cvrstom voljom
koja se usmjerava takoder na jednog (drugog) zbiljskog covjeka" (prema Basi¢, 1999, 182).

Ono $to se subliminalno podrazumijeva u uozbiljenju ove pedagoske namjere jest implicitno

povjerenje odgajaniku. Pedagog treba vjerovati u svoje odgajanike te treba vjerovati u

mogucnost odgajanika da razviju svoje potencijale. Drugim rije¢ima, ovdje se susre¢u dva od

3 "Domadi pojmovi'" — misli se na pojmove koji su karakteristi¢ni za odredenu znanost, koji su u njoj nastavi,
njoj svojstveni, koji njoj pripadaju, izvorni su, to jest nisu preuzeti u znacenju koje ti pojmovi imaju u drugim
znanostima. (...) Domadi pojmovi oznacavaju teorijski nacin utemeljenja i obrazloZenja nekog fenomena iz
prepoznatljive perspektive odredene znanosti (Palekci¢, 2010).

Podobrnije o domacdim pojmovima u Palekci¢, M. (2010) Herbartova teorija odgojne nastave — izvorna
pedagogijska paradigma. Pedagogijska istraZivanja. 7(2). str. 319-340.
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tri utjecaja na covjekovu li¢nost, a to su odgoj i genetika. Iako djeca imaju mogucnosti razvijati
svoje potencijale te iako je pedagoska duznost postavljati uvjete kako bi ih odrastajuci razvijali,
to nece uvijek biti sluc¢aj. Odgoj nije recept te isto kao i ostale ljudske djelatnosti, on je podlozan
utjecajima i cimbenicima koji nadilaze naSe granice i moguénosti. Medutim, neovisno o tome,
povjerenje u odgajanikove mogucnosti spada u jednu od dispozicija koje pedagog treba
posjedovati kako bi mogao dosljedno, autenti¢no i profesionalno obavljati svoj posao. Inace,

"su sumnjanje, fatalizam ili defetizam profesionalno i eticki nedopustivi" (Basi¢, 1999, 182).

Dvojni intencionalitet odgojne djelatnosti

Odgojna djelatnost se uvijek realizira u antinomijskim odnosima (Basic¢, 2015), tj. u opre¢nim
ili suprotnim uvjerenjima ili djelovanjima. Na primjer — najvisa zada¢a odgoja jest
samostalnost, tj. samostalna i djelatno sposobna jedinka (Basi¢, 1999). Drugim rije¢ima, svrha
odgoja jest njegovo vlastito ukidanje u svrhu postizanja samostalnosti odgajanika. Radi se o
procesu koje djeluje na nacin da samim sebe ucini suvi$nim, a sve s namjerom "pomaganja,
ubrzavanja 1 unaprjedivanja Covjekovog razvoja" (Basi¢, 1999, 177). U ovoj recenici je
evidentna jedna intencija odgoja, a to je "proces razvoja ¢ovjekove osobnosti" (Basi¢, 1999,
177). Medutim, iz pedagoskog trokuta mozemo vidjeti da i kultura ima utjecaj na u¢enika. Da
bi odgajali samostalne i djelatno sposobne jedinke, odgajatelji moraju tim istim jedinkama
predstaviti drustvo, tj. kulturu. Da bi odrastajuci postao odrastao mora se susretati sa svijetom
odraslih, mora ga upoznavati te mora poceti djelovati u njemu, tj. doprinositi njegovoj
sukreaciji. Nohl (1949) ovaj proces objasnjava kao "potpuno stupanje pojedinca sa svim
njegovim osje¢ajnim snagama u sasvim konkretni svijet, tako da se on razmjerno razvijenosti
svojih snaga nade na pravom putu, na svoje zadovoljstvo i da na korist cjelini kulture moze
zahvatiti u njezin razvoj" (prema Basi¢, 1999, 182). 1z ove recenice je vidljivo, da uz namjeru
pomaganja u razvoju, odgojna djelatnost u sebi zapravo sadrzi jo§ jednu intenciju, a to je
predstavljanje kulture. Pedagog pred odrastaju¢ima zauzima poziciju predstavnika kulture, $to
znaCi da posreduje ona znanja, vrijednosti 1 obrasce ponaSanja koje kultura definira kao
prihvatljivim. S time da kultura ovdje ne predstavlja mainstream kulturu ili nesto djelomi¢no
ili prolazno. Kultura u ovom smislu predstavlja svoj antropoloski oblik, kao "¢itav splet
razli¢itih duhovnih, materijalnih, intelektualnih i emocionalnih karakteristika koje oznacavaju
drustvo ili socijalnu grupu (...) pri ¢emu je istaknuto da to nije samo nasljede vec i cjelokupno
okruZenje sagledano u njegovoj dinami¢nost (Bali¢, 1992 prema Sekuli¢-Majurec, 1996, 875).

Ta tocka u kojoj se susre¢u individualni razvoj i drustvene zadade se naziva ''tocka
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susretanja’ (Nohl, 1949 prema Basi¢, 1999). Medutim, ovdje treba naglasiti da odgoj ne sluzi
slijepo zahtjevima drustva ili kulture, nego ono §to ovdje autorica Ba$i¢, po uzoru na autora
Nohla, pokusava objasniti jest upravo kako razvoj svih covjekovih potencijala ima potpuno
realno fizicko ostvarenje. To ostvarenje Covjekovih osobnih potencijala te mogucnosti koje
pruza kultura se o¢ituju u zanimanju — "u njemu se ¢ovjek ostvaruje i radnom aktivnosti snosi
svoj dio odgovornosti za daljnji razvoj drustva 1 njegove kulture" (Basi¢, 1999, 182). Upravo
zbog ovog momenta je bitno isticati sintagmu "djelatno sposobna jedinka" jer je krucijalan opis
djelatno. Svaki ¢ovjek (ne racunajuci teske fizicke ili kognitivne teSkoce) je radno sposoban,
medutim rad ne mora nuzno proizlaziti iz covjeka. Dapace, vedinu vremena je nametnut i
covjek nema opciju nego mu se pokoriti. Ali odgoj i obrazovanje koji doista rade na ostvarenju
covjekovog potencijala ¢e onda odgojiti generaciju ljudi koji ¢e sa svojom djelatnoséu
doprinositi drustvu te ga time i sukreirati ili mijenjati. To je ono $to je duhovno-znanstvena
pedagogija nazivala — humanim obrazovanjem. Obrazovanje koje proizlazi iz ¢ovjeka i sluzi

covjeku 1 njegovim sposobnostima, a posto je ¢ovjek dio drustva onda time 1 sluzi drusStvu.

Zastupanje interesa ucenika

Kao $to dosad mozemo vidjeti odgoj je iznimno kompleksan fenomen koji u sebi sadrzi dvije
jasno izrazene pedagoske namjere — raditi za dobro ucenika, ali i raditi za dobro druStva. Jasna
je pretpostavka da ako radimo za dobro pojedinca da time zapravo radimo i za dobrobit drustva
te je slicnu misao oblikovao i Kant (1953) "radi samo prema onoj maksimi, za koju ujedno
mozes$ htjeti, da postane opéim zakonom" (prema Zivkovi¢, 2009, 25). Drugim rije¢ima, djelu;j,
radi i zivi na nacin da se i drugi ljudi mogu ugledati na tebe. Medutim, s obzirom na danasnje
zahtjeve drusStva, na stanje znanja u druStvu te o¢ekivanja skolstva od u¢enika — moze li zapravo
ucitelj podjednako zastupati 1 interese uCenika u moru svih tih interesa druStva i kulture?
Uc€enik nema pristup kulturi na na¢in na koji uéitelj ima. S druge strane, ucitelj ima pristup
kulturi samom ¢injenicom §to je odrastao u toj kulturi. U¢enik je tek "odrastajuci" te on malo
po malo ulazi u kontakt sa kulturom i svime $to ona podrazumijeva. On se zapravo nalazi u
razdoblju pedagoskog moratorija - "zasticenih prostora u kojem su djeca i mladi izdvojeni iz
neposrednog sudjelovanja u zivotu odraslih (...) kako bi vrijeme provodili u igri i ucenju"
(Basi¢, 2011, 22), a ucitelj ovdje sluzi kako bi (pedagoski) vodio tu igru i u€enje u "anticipaciji
idealno-moguceg stanja njegovog razvoja" (Basi¢, 1999, 183). Drugim rijecima, ucitelj uzima

odredene kulturne vrijednosti, stavove i norme te ih pretvara u nastavne ciljeve, tj. pedagoske
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zadace koje zatim predstavlja uceniku sadrzajima odgoja i obrazovanja. Ucenici, time trebaju
resubjektivirati objektivni duh kulture (Basi¢, 1999). Oni trebaju ué¢i u kontakt s kulturom,
dozivjeti ju i posljedi¢no djelovati, tj. stvarati nove kulturne obrasce i forme. Time, ucenici
postaju dijelom kulture i prelaze iz "odrastajucih" u odrasle. Medutim, ne smije se izgubiti iz
fokusa pedagosko u pedagoskoj namjeri — raditi za dobro ucenika i raditi za dobro kulture.
Uvijek si trebamo postavljati pitanje "Postaju li ucenici dijelom kulture ili ih se asimilira u
kulturu? Jesmo li omogucili uceniku da stupi u kontakt sa kulturom kroz prizmu njegovih
iskustava i dozivijaja ili Smo pomogli u nasilnom pripojenju vecoj strukturi? Je li ovaj postupak
u korist ucenika i njegovog razvoja ili u korist kulture i njezinih potreba?" Svaka pedagoska
namjera se treba raditi s osvijestenom etickom normom — djeca i mladi ne smiju postati
sredstvom manipulacije odraslih (i posljedi¢no kulture) (Basi¢, 1999). Drugim rijeCima,
pedagoska se namjera mora pouzdati i u Kantov kategoricki imperativ gdje njezino djelovanje
mora biti popraceno etickim normama i principima u koje bi se trebale i sve ostale odgojne

djelatnosti ugledati.

Promjenjivost odgojnih zahtjeva (normi)

Pedagogiji kao znanosti koriste i druge grane kao $to su filozofija, koja ju upuéuje u opce-
civilizacijske ciljeve koji se mogu primjenjivati u odgojnoj djelatnosti, te psihologija kao orude
ili alat primjene tih ciljeva u pedagoskoj praksi. Prakti¢na filozofija govori o moralnosti kao
ciljevima odgoja te Herbart, idejni zacetnik pedagogije kao znanstvene discipline, navodi kako
bi pedagogija trebala te filozofijske ideje pedagoski rekonstruirati i podvrgnuti ih pedagoskoj
konkretizaciji (Palek¢i¢, 2010). Drugim rije¢ima, pedagogija je ta koja odreduje koje ¢e opée-
civilizacijske principe iskoristiti te postavljati kao ciljeve odgoja i obrazovanja, a ucitelji
odlucuju na koji nacin ¢e opredmetiti 1 realizirati te ciljeve. Neka univerzalna nacela koja 1
dalje pratimo kao tekovine anticke civilizacije su: mudrost, hrabrost, umjerenost i pravednost.
Te vrijednosti prisutne su i danas samo u proSirenom i nadogradenom obliku ovisno o
povijesno-drustvenim zbivanjima i kretanjima (Brkovi¢ i Kardum, 2020). Prema tome, i
odgojni ciljevi podlijezu istim promjenama, proSirenjima i nadogradnjama u okviru razlicitih
socio-kulturnih uvjeta i tijekovima razvoja drustva (Basi¢, 1999). Pedagoska namjera i eticko
nacelo — raditi za dobro ucenika nije nesto Sto je samorazumljivo i dano, ve¢ podlijeze osobnoj
interpretaciji i trenutacnim trendovima u obrazovnim politikama zajedno sa trenutnom
vazecom slikom djeteta. Zbog toga, svaki pedagoski djelatnik treba stalno propitkivati svoju

vlastitu praksu te svoj vlastiti pristup prema djetetu. Treba osvijestiti vlastitu implicitnu
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pedagogiju (=shvacanje odgoja koje se kod pojedinca formulira pod utjecajem osobnog
iskustva, sustava vrijednosti i stavova u koje duboko vjeruje; Kolak, 2016), detektirati stavove
I uvjerenja koja ne proizlaze iz okvira pedagogijske znanosti ili prakse nego osobnog iskustva
te dekonstruirati upravo te pristranosti kako bi zapravo mogli promatrati na odgoj iz
perspektive pedagogije.

Uzajamnost pedagoskog odnosa

Pedagoski odnos je odnos reciprociteta, nema odgajatelja bez odgajanika 1 odgajanik se ne
moze "odgajati" bez odgajatelja (iako odgajati mogu i roditelji, ali ne u pedagoskom smislu)
(Basi¢, 1999). Taj se odnos temelji na dvosmjernoj komunikaciji, otvorenom dijalogu i
medusobnom postivanju. Odgajatelj je svjestan da odnos postoji te aktivno ulaze napore da
odnos bude ravnopravan i uspjesan za u¢enika. Nohl (1947; prema Basi¢, 1999). Takva uloga
odgovornosti za uspjesnost pedagoskog odnosa objasnjava se kao odgajateljev pedagoski

autoritet koji je legitimiran pedagoskom namjerom.

Pedagoski autoritet i povjerenje

Jedna od glavnih karakteristika pedago$skog odnosa jest povjerenje izmedu odgajanika i
odgajatelja. Odgajatelj je odgovoran za kvalitetu, a prema tome i uspjesSnost, pedagoskog
odnosa, prije svega radi toga jer je on odrastao i zreo u tom odnosu. Odgajatelj je taj koji ulazi
u pedagoski odnos sa ve¢om koli¢inom Zivotnog iskustva i mudrosti te na temelju svojih
struénih kompetencija vodi ucenika kroz njegov odgojno-obrazovni put. Ovisno o
odgajateljevim namjerama, ucenik ¢e ili biti spreman ili ne€e za ulazak u pedagoski odnos.
Ovdje ¢e presudnu ulogu igrati u¢enikov dozivljaj odgajateljevih namjera. Ako odgajateljeva
djela odgovaraju i njihovim iskazima, tj. ako se njihove vrijednosti odrazavaju u njihovom
postupanju, onda ¢e odgajanici prema njima razvijati povjerenje i posStovanje, a to ¢e rezultirati
u razvoju pedagoskog autoriteta. Pedagoski autoritet je prema tome, autoritet koji se temelji na
iskreno i autenti¢no postavljenoj pedagoskoj namjeri i njezinoj realizaciji u stvarnosti (Basic,
1999). Sli¢no ga definira i autor Jurci¢ (2014, 79) kao "krajnji rezultat ucenikove odgojnosti i
obrazovnosti, postignuti (pedagoskim) autoritetom - kojeg ucenici prihvacaju; i pedagoskim
taktom — kojim izaziva zadovoljstvo ucenika nastavom". Klju¢an moment pedagoskog
autoriteta jest upravo koliko ga ucenici prihvacaju, tj. autenti¢nost njegovog izrazaja. Autorica

Basi¢ (1999, 185) nastavlja dalje "odgajatelj se s naklono$¢u odnosi prema odgajaniku(cima),
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ali mu nije potrebna kotrola jer se odnos temelji na uzajamnoj iskrenosti i istinoljubivosti”.

Dakle, odgajanici slobodno pristaju na odgajateljev prirodan pedagoski autoritet koji proizlazi
iz njegove autenti¢ne namjere za odgojem i obrazovanjem. Takvim pristupom prema odgoju i
obrazovanju, a samim time 1 odgajanicima, stvara se okruzenje povjerenja. Povjerenje uc¢enika
u kompetentnost i strucnost svog ucitelja, ali 1 povjerenje u znanje koje on prenosi kao nesto

Sto je relevantno ucenicima za nauciti (Fonagy, 2011).

Pedagoski takt

Autorica Siranovié (2016) nadopunjuje ove deskriptivne karakteristike pedagoskog odnosa za
zadnjom stavkom, a to je pedagoski takt. Pedagoski takt autor Palek¢i¢ (1999, prema Jurcic,
2014, 88) opisuje kao "procjenjivanje i odlucivanje u odredenoj situaciji uz uvazavanje
specificnosti pojedinog slucaja" te autor JurCi¢ nastavlja kako se i pedagoski autoritet i
pedagoski takt sve viSe u suvremenoj Skoli, usmjerenoj na ucenike, stavljaju u srediste
nastavnikovih pedagoskih kompetencija. Ovu tvrdnju empirijski potvrduje novozelandski
istraziva¢ Hattie (2009) koji je objedinio preko 800 meta-analiza i utvrdio pozitivan utjecaj

pristupa usmjerenog na ucenika (Basi¢, 2015)*.

Dakle, kako dolazi do stvaranja pedagoskog odnosa? Prije svega, svaki pedagoski djelatnik
treba osvijestiti 1 raditi na osvjeS¢ivanju svoje, ali 1 opce, pedagoske namjere. Pedagoska
djelatnost se legitimira tek onda kada odgajatelj radi za dobro 1 unaprjedenje razvoja svojih
odgajanika. Raditi za dobro odgajanika i unaprijediti razvoj odgajanika su konstrukti koji
nemaju svoju empirijsku utemeljenost. Mi ne mozemo definirati, precizirati ili odluciti kako ¢e
odgajatelj ostvariti ove pedagoske namjere. Ovaj problem djelomic¢no i spada u nevoljkost
pedagogije da istrazuje svoje temeljne fenomene i definira svoje domace pojmove (Palek¢ié,
2010). Ono §to pedagogija moze ponuditi odgajateljima jest pristup odgoju kroz prizmu
razumijevanja, a to podrazumijeva konstantno promatranje i ispitivanje vlastite prakse,
koristenje refleksije kao alata te cjelozivotno istrazivanje, obrazovanje i usavrsavanje u temama

potrebnim za direktan rad sa odrastaju¢ima. Takav pristup praksi, ali 1 u odnosima s

4 Podrobnije o ovome vidjeti: Hattie (2009) Visible Learning: A Synthesis of over 800 Meta-Analyses relating to

achievement. London and New York: Routledge.
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odgajanicima omogucuje put ka osvjes¢ivanju pedagoski legitimirane pedagoske namjere. S
druge strane, pedagoska namjera sadrzi dvojni karakter. Kako odgajatelj mora raditi za dobro
ucenika, isto tako mora raditi za dobrobit drustva, tj. kulture. Raditi za dobro drustva, tj. kulture
ovdje zauzima poziciju pomoc¢i u sukreaciji; pomoci U izgradnji; te pomoci u stvaranju svijeta
po mjeri novodolazece odrastajuce generacije. Samo one jedinke ¢iji rad proizlazi iz njihovih
ostvarenih potencijala jesu one jedinke koje pridonose drustvu na nacin da ga mijenjaju.
Medutim, odgajatelj ne smije zapasti u zamku prioretiziranja jedne namjere naspram druge.
Takvo djelovanje potpada pod ideologijsko slijepo pradenje te prestaje sluziti uceniku, tj.
prestaje biti pedagosko. Odgajatelj uvijek mora paziti da podjednako zastupa interese ucenika,
koliko zastupa i interese kulture. Odgajatelj uvijek treba voditi brigu da odgoj ne postane
predmetom manipulacije jer odgojni ciljevi su promjenjivi. Ono §to je dobro za ucenika se
mijenja s vremenom i kontekstom te treba paziti da u pedagoskom odnosu sa u¢enikom, ué¢enik
biva onim kojemu se omogucuje ucenje i istrazivanje o svijetu. UCenik biva onim zbog kojeg
se organizira odgojna i obrazovna djelatnost, a ne obrnuto. Konacno, da bi se odgojno-
obrazovna djelatnost mogla realizirati, tj. da bi se pedagoski odnos mogao ostvariti ucenicima
je potrebno vodenje, a za vodenje je potrebno uspostaviti 1 odrZavati pedagoski autoritet i
koristiti pedagoski takt. Oba dva temeljna pedagoska obiljezja proizlaze iz odgajateljeve
autenti¢ne potrebe 1 namjere za odgojem te kao takvima ih ucenici prepoznaju i pozitivno
reagiraju na njih. U situacijama kada se svi ovi preduvjeti ispune dolazi do ostvarivanja pravog

pedagoskog odnosa koji je okarakteriziran prije svega osje¢ajem povjerenja.
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STRUKTURNA OBILJEZJA

Strukturna obiljezja su obiljezja koja pedagoski odnos razlikuju od drugih personalnih ili
socijalnih odnosa (Basi¢, 2015). Rije¢ je o obiljezjima s kojima definiramo razli¢ite
komponente koje se nalaze u pedago$kom odnosu (uc¢enik — ucitelj — drustvo/kultura), tj. prema
Buberu (1999) ja — ti — drugi, te se radi o obiljezjima u kojima mozemo promatrati odnose
medu tim komponentama. Prve odnose koje mozemo promatrati u pedagoSkom odnosu su

odnos uéenika prema pedagoskom odnosu te odnos ucitelja prema pedagoskom odnosu.

Pozicija uéenika u pedagoSkom odnosu

Tako je pedagoski odnos ustvari odnos ravnopravnosti, jednakosti i uzajamnosti, neporeciv je
disbalans odnosa mo¢i u njemu. Taj disbalans mo¢i je nuzan zbog uc¢enikove "manjkavosti”.
Manjkavost se u duhovno-znanstvenoj pedagogiji objasnjava kao "..stanje nije jo§" (Basic,
1999), kao specifi¢na odgojno-obrazovna odlika ljudi koji se odgajaju, koji trebaju uditi i koji
se razvijaju. Manjkavost ovdje nema nuzno negativnu konotaciju jer se koristi kao objasnjenje
temeljnog stanja ¢ovjeka te jedinstvenog razloga zasto je bas pedagogija potrebna u ljudskom
razvoju. Upravo zato §to ljudi imaju sposobnost u¢enja iz svoje okoline i adaptacije, mora
postojati netko to ¢e ta znanja prenijeti ucenicima kako bi u svojim razli¢itim razvojnim fazama
ucili i razvijali se u skladu sa svojim moguénostima (Basi¢, 1999; 2015; Komar, 2008; Csibra
i Gergely, 2006). Ukratko, pozicija ucenika jest zastiCena. Zasticena je pedagoskim
moratorijem, ali je i zaSticena jer ucitelj ima odgovornost za odnos. Na ucitelju je da se

zainteresira za uéenika i zastupa njegove interese jer je ucenik odgojiv, tj. obrazovljiv®.

5 Vidi objasnjenje u antimoniji samostalnost-nesamostalnost
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Pozicija uditelja u pedagoSkom odnosu

Prema Basi¢ (1999) "...preko pedagoski kompetentnog odraslog Covjeka (ucenik) dolazi u
kontakt s predmetom ucenja...". Drugim rijecima, rijec je o posrednickoj ulozi. Ucitelj s jedne
strane posreduje izmedu zahtjeva kulture i drustva prema uceniku, ali i isto tako predstavlja
ucenikove potrebe (ideale) drustvu, tj. kulturi. On ovdje predstavlja struc¢nu i kvalificiranu
osobu kojoj je povjerena uloga (u)vodenja mladih ljudi u svijet, tj. u kulturu. Medutim, s jedne
strane on treba biti dovoljno upoznat s kulturom kako bi mogao njezina znanja, umijeca,
vrijednosti i stavove prenositi uéeniku. Ali, s druge strane treba isto tako dovoljno poznavati i
ucenika kako bi ga mogao poucavati. Taj proces upoznavanja kasnije postaje temelj
pedagoskog odnosa i otvara dvosmjerni kanal. Kada ucenik osjeti stvaranje (ili otvaranje) tog
kanala on pocinje razvijati osjeCaje povjerenja prema uclitelju. Drugim rije¢ima, pozicija
ucitelja u pedagoskom odnosu je predstavnicka — ucitelj kao predstavnik kulture, ali i ucitel;
kao predstavnik interesa odrastajucih, ali i posredni¢ka — posredovanje znanja koja su kulturna

uvjetovana, ali i relevantna za osobni razvoj ucenika.

Medutim, pedagoski odnos je odnos trijade, tj. 0dnos izmedu tri dimenzije. Jesu li te veli¢ine
uvijek u medusobno istim odnosima ili se narav i intenzitet medudjelovanja mijenja ovisno o
vanjskim ¢imbenicima? Basi¢ (2015) opisuje dva aspekta pedagoskog odnosa — jedan aspekt
je personalni odnos uéenik — ugitelj, ili prema Buberu (1999; prema Basi¢, 2015) nazvan ja —
ti odnos. Medutim, u tom ja — ti odnosu uéitelj ostvaruje dodatan odnos, tj. ostvaruje dodatnu
dimenziju tog odnosa ja — ono; ja — drugi. To je odnos ucenik i ucitelj, mi odnos, prema
predmetu uc¢enja (onome, drugome). Ucitelj, iako nije kreator znanja, ulazi sa u¢enikom u
odnos u kojem oni skupa sukreiraju znanje. U¢itelj ima ulogu predstavljati ili posredovati
kulturna znanja i umijeca koja su ucenicima bitna za socijalizaciju i integraciju u drustvo.
Medutim, ucitelj isto tako ta znanja i umijeca predstavlja ili posreduje na specifi¢an naéin koji
odgovara ucenikovoj sposobnosti za wucenje, tj. odgovara ucenikovoj odgojivosti/
obrazovljivosti. Na ovaj nacin ucitelj kroz personalni odnos s ucenikom (jednim aspektom
pedagoskog odnosa) ulazi u skroz novi odnos s predmetom njihovog istrazivanja i ucenja te se
time otvara novi aspekt tog odnosa — predmetna (stru¢na dimenzija) pedagoskog odnosa
(Basi¢, 2015). Uz predmetnu, tj. stru¢nu dimenziju njihovog odnosa, ucitelj mora uskladivati i

druge zahtjeve, tj. dimenzije pedagoskog odnosa:

- orijentaciju na sadaSnjost i1 orijentaciju na buduénost
- orijentaciju na osobnost (blizina) ili na znanje i vjestine (distanca)
- orijentaciju na individualne ili kolektivne procese
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- orijentaciju na autoritet i odgovornost (asimetri¢nost) ili prenoSenje moci i
odgovornosti (simetri¢nost)

- orijentaciju na nesamostalnost/heteronomiju ili samostalnost ili autonomiju

Antinomija sadasnjost — buducénost

Prema Basi¢ (1999, 183) "Konfliktna struktura odgajateljeve namjere o€ituje se i U istodobnoj
usmjerenosti na realnost ucenikovog sadasnjeg razvoja i na anticipaciju idealno-moguceg
stanja njegovog razvoja". Uciteljeva uloga svakako nije jednostavno ni u Svojem
najjednostavnijem obliku. Ucitelj kao nositelj odgojno-obrazovnog procesa, tj. onaj koji je
odgovoran za taj proces, mora pratiti u¢enikov odgojni-obrazovni napredak. To znaci da ucitelj
u pedagoskom odnosu promatra kako uéenik reagira, dozivljava i uspostavlja odnos sa
predmetom istrazivanja te paralelno s time prilagodava na koji na¢in ¢e u buduénosti oblikovati
svoju nastavu kako bi bila primjerenija u¢enikovom razvojnom putu i moguénostima ucenja.
Na taj nacin ucitelj stvara trenutac¢nu sliku o djetetu sa svim njegovim realnim moguénostima
za razvoj 1 uCenje. S druge strane, ucitelj mora imati 1 viziju buducéeg razvoja djeteta, tj. mora
imati sliku o djetetovim najboljim moguénostima razvoja. Drugim rije€ima, mora njegovati
pedagoski optimizam, tj. vjeru u dijete i njegov najoptimalniji razvoj. Odgajatelji moraju imati
jasnu viziju djeteta, onakvim kakvo je ovdje i sada, ali i jasnu viziju onoga $to dijete moZe biti.
Prema tome trebaju oblikovati svoju svakodnevnu odgojno obrazovnu djelatnost, ali pripremati
buduce sadrzaje i buduce nacine predstavljanja tog sadrzaja. Sukladno tome, autorica Basi¢
(2015, 17) postavlja pitanje — sto za ucenika, u njegovoj razvojnoj dobi i situaciji, ima smisla,

S$to ga razvojno osnazuje 1 motivira za ucenje?

Antinomija blizina — distanca

Pedagoski odnos bi po definiciji trebao sadrzavati odredene pozitivne osjecaje i generalno biti
ispunjen toplinom, njeZznos¢u i brigom. Medutim, znaci li to da ako odnos nije obiljezen tim
osjecajima da se ne radi o pedagoSkom odnosu? Ili suprotno, jesu li svi odgojno-obrazovni
odnosi u kojima su prisutni pozitivni osjec¢aji pedagoski odnosi? Odgovor je negativan. Naime,
iako pedagoski odnos treba biti obiljeZen s osjecajima topline, njeznosti i brige, rije¢ je 0

subjektivnom dozivljaju tih osje¢aja. Nacin na koji ucenik definira i dozivljava toplinu nece
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biti isti i za ostale ucenike. Medutim, univerzalno jest uciteljeva autenticna potreba za
unaprjedenjem razvoja ucenika. Ucitelj moze koristiti razli¢ite metode s kojima ¢e postié¢i tu
pedagosku namjeru, a autenti¢nost njegova izraza ¢e se preslikati u njegovom djelovanju te ¢e
sukladno tome i ucenici tu autenti¢nost dozivjeti. Drugim rije¢ima, to znaci da ucitelj mora po
potrebi koristiti 1 metode u radu koje nece uvijek izazivati pozitivne osjecaje (kao npr.

disciplina, restitucija, granice, odgovornost), ali ¢e sluziti za razvoj odgajanikovih potencijala.

Antinomija kolektiv — pojedinac

Basi¢ (2015, 20) isti¢e: "Dok odrzavanje radnog zajedniStva zahtijeva opéa — za sve jednaka
pravila i mjerila: pravedno drzanje, jednakopravnost svakog u¢enika — dotle radna povezanost
sa svakim u¢enikom zahtjeva uzimanje u obzir razlika, uvazavanje posebnosti i u skladu s tim
poseban angazman". Kontradiktornost u pedago§skom angazmanu jest upravo u usmjerenosti
na pojedinacni razvoj ucenika, ali I ostvarenje tog razvoja unutar kolektiva. Svaka se nastavna
djelatnost odvija i realizira unutar grupe ili skupine te je jedna od karakteristika pedagoskog
djelovanja. Medutim preko individualnog pedagoskog odnosa se odrazava i rad u grupi Koji
prepoznaje, prati i unapreduje pojedinacni napredak. Dakle, dobar pedagog mora biti u stanju
upravljati sa grupom (grupni menadzment) te biti u kontaktu s mnogim elementima grupe
(multi-tasking). Meta-analiza Wang i sur. (1993) je dokazala je "ne samo zna¢ajnost odnosa
ucitelja i obrazovne grupe, nego i to da individualni odnosi nastaju preko kolektivnih procesa”
(prema Basi¢, 2015, 21). Primjer ovakvog djelovanja jest da se u svakom razredu nalazi
odreden broj ekstrovertiranih i introvertiranih uc¢enika. Ekstrovertirani ucenici ¢e imati puno
izravnije ostvaren odnos sa uciteljima nego introvertiraniji, ali odnos ekstrovertiranih ucenika
sa uCiteljem mozZe utjecati na misljenje koje onda introvertirani ucenici stvaraju o tom ucitelju
i posljedi¢no tome odluc¢uju hoce li s njima ostvariti odnos. Razlog tome jest $to grupa razvija
svoj vlastiti identitet, svoje vlastite karakteristike 1 vlastite obrasce ponaSanja. Upravljati

grupom znaci biti upoznat sa Svim ovim elementima te znati reagirati na njih.
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Antinomija simetrija — asimetrija

Iz ovoga je vidljivo da ucenik i uéitelj ne stoje ravnopravno u pedagoS$kom odnosu jer jedan
posjeduje specijalizirana znanja i vjeStine, dok ih drugi ne posjeduje. Iz toga proizlazi
asimetri¢nost tog odnosa, tj. "nejednaka moc¢ 1 odgovornost partnera u odnosu na kvalitetu
procesa" (Juul i Jensen, 2010 prema Basi¢, 2015, 21). S druge strane, pedagoski odnos mora
biti reciproCan (Basi¢, 1999), komplementaran (Basi¢, 2015) te reverzibilan (Bratani¢, 1993
prema Basi¢, 2015). Ove karakteristike osiguravaju ostvarenje pedagoskog zahtjeva 1 etickog

nacela, a to je raditi za dobro ucenika te isto tako osiguravaju buduci samorazvoj ucenika.

Antinomija samostalnost — nesamostalnost

Basi¢ (2015, 22) opisuje: "Ako pedagoski odnos tezi ukidanju sebe samoga, ako mora
pripremiti vlastiti kraj, onda se taj kraj ne razumije kao jednokratni rez, kao trenutak koji se
samo objavi, nego kao proces u kojemu se mijenja kvaliteta pedagoskog odnosa". Prema tome,
krajnji cilj odgoja jest njegovo vlastito ukidanje, tj. da postane nepotreban. Medutim, kako
moze postati nepotreban ako je definiran kao ispunjenje pojedincevih osjeCajnih snaga i
potencijala? Znaci li to da odgoj prestaje zato §to je pojedinac u jednom trenutku razvio sve §to
je imao za razviti? Odgovor je opet negativan. Proces razvoja li¢nosti i potencijala jest proces
koji zapravo nikada ne zavrSava, Uupravo zato $to je iznimno ljudsko obiljeZje razvijati se i uéiti
tijekom cijeloga Zivota. Pojmovi cjeloZivotnog usavrSavanja 1 obrazovanja to potvrduju, isto
kao $to to potvrduje andragogija. Doduse, ono §to se dogada u odgojno-obrazovnom procesu i
ono ¢emu treba teziti jest upravo razvijanje potencijala do one mjere gdje pojedinci to mogu
dalje samostalno razvijati, tj. dok ne postanu samostalni. Kao samostalne i djelatno sposobne
jedinke, uloga obrazovanja jest u biti voditi u¢enika kroz njegov razvojni put do onog trenutka
dok ucenik nije spreman taj zahtjev preuzeti sam na sebe. Prema tome, pedagoski odnos je
obiljezen odredenom metamorfozom od uzora do partnera (Basi¢, 2015). Zbog toga, izmedu
ostalog, govorimo o odgovornosti pedagoga za pedagoski odnos (Basi¢, 2009) jer djeca tek
trebaju postati odgovorna da bi mogla biti partnerima u odgoju i obrazovanju (§to u isto vrijeme
ne znaci da se njihovi dozivljaji, iskustva, mogucénosti i potrebe ne trebaju uvazavati, nego
suprotno, trebaju se uvazavati u skladu s pedagoSkom namjerom). Dakle, jedan od ciljeva
pedagoskog vodenja na odgojno-obrazovnom putu jest vodenje ka samostalnosti i
samoodgovornosti odrastaju¢eg Covjeka kako bi se on dalje mogao ophoditi u svom vlastitom

samorazvoju.
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PROCESNA OBILJEZJA

Uz strukturna obiljezja, pedagoski odnos se moZe opisati i razumjeti kroz njegova procesna
obiljeZja, tj. kroz procese kroz koje sve tri komponente (u¢enik — ucitelj — predmet istrazivanja)
prolaze pojedinacno, ali i meduovisno, tijekom odgoja i obrazovanja. Za razliku od strukturnih
obiljezja koja su opca za svaki pedagoski odnos, procesna obiljezja su vise "univerzalnija,
povijesno promjenjiva, kulturoloski determinirana, ovise o vladajucoj filozofiji odgoja i
uciteljevoj profesionalnoj (ili implicitnoj) predodzbi odnosa ucenika i ucitelja" (Basi¢, 2015,
23). Isto tako, procesna obiljezja autori Juul 1 Jensen (2002 prema Basi¢, 2015) opisuju kao
kvalitativna obiljeZja pedagoskog odnosa. S druge strane, prema dosadas$njim saznanjima
autorice, ne postoje kvantitativna ili empirijska istrazivanja pedagoskog odnosa. Ujedno,
mozemo polemizirati o kvantitativnim istrazivanjima fenomena duhovno-znanstvene prirode,
ali ostaje Cinjenica kako pedagogiji nedostaju konkretni alati za rad u izravnoj praksi s
odgajanicima. Tako da ¢emo u nastavku teksta opisati neka procesna (kvalitativna) obiljezja

pedagoskog odnosa.

Univerzalna procesna obiljezja

"Prakti¢na filozofija prema Herbartu izlaze temeljne norme i vrijednosti za ljudsko djelovanje,
a one pak sluze kao osnovica za utvrdivanje odgojnih ciljeva" (Herbart, 1808; prema Konig i
Zedler, 21, 2001). Drugim rije¢ima, u utvrdivanju odgojnih ciljeva trebamo se okrenuti opce-
prihvacenim civilizacijskim nacelima, a koja su to civilizacijska nacela, Herbart izlaZze putem
pet "prakti¢nih" ideja. Dakle, odgojne ciljeve na kojima temeljimo odgojno djelovanje se

trebaju ugledati na:

- ideji unutarnje slobode
- ideji savrSenstva

- ideji dobrohotnosti

- ideji prava

- ideji prikladnosti
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Ideja unutarnje slobode svoje ishodiSte pronalazi u filozofijskom uvjerenju da je Covjek
slobodan. Covjek ima moguénost razboritosti i odlu¢ivanja te time Govjek zapravo slobodno
upravlja sa sobom i svojim djelovanjem. ldeja savrSenstva se objasnjava filozofijskim
uvjerenjem da covjek tezi unaprjedenju samog sebe i svojih moguénosti, §to potvrduje i
Cinjenica da svi veéi pedagogijski mislioci pojmove odgoja i obrazovanja objasnjavaju idejom
savrSenosti, tj. moguc¢nos$céu ¢ovjekovog razvoja. Nadalje, ideja se dobrohotnosti nastavlja na
ideju o "moralnom odgoju” koju su promovirali mnogi pedagogijski mislioci kao npr.
Rousseau, Locke, te i filozofijski mislioci poput Kanta. Ideja prava i pravi¢nosti koja
promovira pravi¢no i pravedno djelovanje i rasudivanje (koja se moze ujediniti s op¢im
nacelima moralnog odgoja) te ideja prikladnosti koja govori o prikladnosti izmedu ¢ovjekovog

djelovanja i htijenja.

Povijesno promjenjiva procesna obiljezja

Slika djeteta, a prema tome i djetinjstva, mijenjala se kroz povijest. Prema Pintar (2019, 63)
"Svako drustveno ophodenje prema djetetu moZze se shvatiti 1 protumaciti jedino u odnosu na
odredeno drustveno, ekonomsko, kulturno okruzenje". Autorica nadalje objasnjava kako svako
povijesno drustveno djelovanje sadrzi svoje ciljeve i postignuéa na temelju kojih izvodi opée
drustvene zadace, a prema tome i odgojne zadace, tj. ciljeve odgoja i obrazovanja. Dakle,
nemoguce je gledati na konstrukte djetinjstvo, dijete i 0dgoj bez razumijevanja drustveno-
povijesnog konteksta u kojem su se ti konstrukti formirali. lako pedagogija i pedagogijski
mislioci odrzavaju ve¢ dugu tradiciju shvacanja djeteta kao subjekta vlastitog razvoja
(Rousseau, Froebel, Montessori, Steiner, Petersen, Korczak; prema Basi¢, 2011), na¢in na koji
se to shvacanje realiziralo 1 opredmecivalo u praksi je u razli¢itim vremenskim periodima
iziskivalo razli¢ite pedagogijske 1 odgojne pristupe djetetu. Danas je i dalje uvrijezeno
shva¢anje djeteta kao subjekta vlastitog razvoja te se njegova realizacija garantira
nadnacionalnim zakonskim dokumentom kao $to je Konvencija o pravima djeteta te
nacionalnom regulativom i zakonima, kao npr. Drzavni pedagoski standard, Zakon o odgoju i
obrazovanju, Nacionalni okvirni kurikulum. Medutim, presudno jest da "u svakom razmatranju
pedagoske prakse, neovisno iz kojeg vremenskog razdoblja ona potjece ili u kojemu se odvija,
bude vazno omoguciti pedagoski diskurs otvoren za kriticko promisljanje odgojno-obrazovne

zbilje" (Pintar, 2019, 76)
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Kulturoloski determinirana procesna obiljezja

S razvojem antropologije odgoja i obrazovanja dolazi do shvacanja kako je odgoj, izmedu
ostalog, 1 kulturno odreden. Drugim rijeCima, iako postoje univerzalna nacela koja se
primjenjuju u odgojnoj praksi, nacin realizacije ¢e biti odreden, kako povijesnim, tako i
kulturoloSkim utjecajima. Antropolozi obrazovanja prvi isticu vaznost utjecaja kulture na
odgojno-obrazovna postignuca te svoja istrazivanja temelje na loSijim postignué¢ima etnickih i
rasnih manjina u odgojno-obrazovnim institucijama Sjedinjenih Americkih Drzava. Dolazi se
do spoznaje kako svaka Skolska institucija, iako motivirana opéim i univerzalnim odgojnim
nacelima i namjerama, primjenjuje specificne kulturne obrasce za ucenike pripadnike razli¢itih
kultura. Zbog toga dolazi do rezultata razlicitih (i lo$ijih) postignucéa ucenika marginaliziranih
skupina u odnosu na ucenike dominantne skupine. Tek primjenom multikulturnih i
interkulturnih metoda poucavanja (a time i odgoja) polinje se uvazavati razlicita kulturna

naslijeda ucenika i njihove moguénosti usvajanja sadrzaja (Spaji¢-Vrkas, 2008).
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PROFESIONALNA PREDODZBA PEDAGOSKOG ODNOSA

Profesionalna (ili vrijednosna) predodzba pedagoskog odnosa jest kako zapravo odgajatelj,
ucitelj ili nastavnik dozivljava sam pedagoSki odnos i svoju ulogu u njemu. Buduéi da je
pedagoski odnos kompleksan i specifican fenomen koji se ne razvija samom cinjenicom $to
postoje ucenik i ucitelj (ona je nuzan preduvjet za razvoj, ali ne i odlu¢ujuéi ¢imbenik),
potrebno je puno truda ulagati u njegov razvoj i odrZzavanje (jednom razvijen pedagoski odnos
moze i nestati) te konstantno reflektirati o svom vlastitom djelovanju unutar pedagoskog
odnosa i propitkivati razloge iza donosenja odredenih odluka u pedagoskom odnosu. Dakle,
radi se o jako velikom trudu, angazmanu i zivoj volji koji pedagoski djelatnici moraju ulagati
ne bi li uopc€e ostvarili pedagoski odnos, a kasnije onda dodatno radili na njegovoj uspjesnosti.
Zapravo, ne samo da pedagoski djelatnici moraju uloziti sav taj trud, nego drustvo to i od njih
o¢ekuje. Kasnije ¢e psiholoska istrazivanja pokazati pozitivnu korelaciju (ako ne i kauzalnost)
izmedu uspjesnog odnosa ucenik-ucitelj i razvoja prosocijalnih oblika ponasanja kod ucenika,
pozitivnog stava prema Skoli te optimalnih akademskih postignuca. Ali postavlja se pitanje
imaju li zapravo naSi pedagoski djelatnici (stru¢na sluZzba, nastavno osoblje, odgajatelji,
znanstvenici) "jasnu profesionalnu predodzbu, svijest o znacenju pedagoskog odnosa za razvoj

osobnosti 1 posredno za Skolska postignuc¢a" (Basi¢, 2015, 25)?

Na profesionalnu/vrijednosnu predodzbu pedagoskog odnosa utjecu:

nacin na koji mi vidimo kako bi "odgojen" 1 "obrazovan" ¢ovjek trebao izgledati
(slika o odgojenom/obrazovnom covjeku, antropoloSko-psiholoski aspekt)
- nacin na koji vidimo kako bi trebali odgajati i obrazovati djecu
(nacin na koji odgajamo/obrazujemo, Skolsko-teorijski aspekt)
- nacin na koji unosimo sebe u odnos
(personalno-pedagoski aspekt)
- naSe mogucnosti djelovanja unutar odgojno-obrazovne ustanove

(8kolsko-motivacijski aspekt)
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Centar pozornosti u idu¢em dijelu rada jest personalno pedagoski aspekt, tj. na koji nacin
pedagoski djelatnici unose sebe u odnos. U ranijem djelu teksta je konstatirano kako je
autenti¢nost nuzna predispozicija za pedagosko djelovanje, ali smo o autenti¢nosti govorili kao
djelovanju koje proizlazi iz odgajateljeve autenti¢ne namjere (Basi¢, 1999). Naime, i Nohl
(1933) istice kako "tajna pedagoskog odnosa i njegovog etosa lezi u orijentiranju na subjektivni
zivot odrastajuceg" (prema Basi¢, 2015, 26). Prema tome, autorica Basi¢ (2015) taj personalno-
pedagoski aspekt definira putem pedagoskog razumijevanja i nove dimenzije pedagoskog
odnosa koja obuhvaca tri momenta: vidjeti ucenika, vidjeti njegove moguénosti i vidjeti ga s

empatijom.

Vidjeti u¢enika (priznanje, uvazavanje)

Istaknuto je da "pedagoski vidjeti ucenika znaci da ucitelj nastoji i trudi se vidjeti svakog
ucenika onakvim kakav i tko on jest i da ga kao takvog bezuvjetno prihvati" (Basi¢, 2015, 28).
Ova konstatacija se nastavlja na predloZzenu antimoniju sadasnjost-buduénost. Kako bismo bili
u stanju pripremati/odgajati ucenika za ono $to on tek moze postati, moramo imati Vviziju te
buduc¢e moguénosti. Kako bismo mogli jasno vidjeti tu budu¢u moguénost, moramo biti dobro
1 temeljito upoznati sa sadasnjim ucenikovim moguénostima. Tek kroz prihvacanje ucenika, sa
svim njegovim manama i vrlinama, tj. tek potpunim i bezuvjetnim prihvacanjem uéenika kao
covjeka u razvoju, mozemo djelovati pedagoski. Prihvacanje ucenikovih trenutnih moguénosti,
ali i njegovih nemoguénosti, znaci odavati ué¢eniku priznanja za njegov trud i uvazavati njegov
ulozeni napor. Basi¢ (2015, 28) ova priznanja i uvazavanja o¢ituje razli¢itim pristupima koje
praktiCari koriste u svojoj praksi. Humanisticko-egzistencijalni pristup opisuje cjelovito
priznanje osobe "sa svim njegovim moguénostima i ogranic¢enjima, motivima i htijenjima"
Nacin na koji mozemo realizirati ovaj pristup jest personalno-pedagoskim pristupom
ucenicima, kao npr. pozdravljati uCenike, oslovljavati ih imenom, pitati th za misljenje,
uvazavati njihove prijedloge, uvazavati njihove dozivljaje i misljenja, cijeniti i iskazivati
ucenikov doprinos u razredu ili $koli. Bihevioralni pristup odnosi se na priznanje rezultata.
Dakle, vrednovanje uéenickih odgojno-obrazovnih postignuca kroz objavljivanje rezultata na
javnim mjestima, pohvaljivanje ostvarenja pozitivnog (ocekivanog) ishoda, nagradivanjem
pozeljnog ponasanja, itd. Zadnji pristup koji ostaje jest subjektivni pristup koji odaje priznanje
ulozenom trudu. Time se odaje priznanje motivaciji, trudu, ustrajnosti, suradljivosti i procesu
ucenja kao takvom (a ne ishodu ucenja). Ovaj pristup se ostvaruje postepenim dodjeljivanjem

odgovornosti, izrazavanjem zahvalnosti za uloZeni trud neovisno o rezultatu. lako prakticari
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koriste razliCite pristupe, najbolji pristup je onaj koji podrzava dijete u njegovim nastojanjima
1 ohrabruje ga za daljnji rad 1 trud te na taj nacin odaje priznanje uceniku. Kako ¢e prakticari
ovaj pristup Kkoristiti, moze se ogledati u kombinaciji svih dosad navedenih pristupa i njihovoj
prilagodbi pojedinacnom pedagoskom odnosu sa svakim djetetom, ali i kolektivnom odnosu

sa skupinom/razredom.

Vidjeti moguénosti

Pedagosko videnje mogucnosti djeteta se odrazava u pogledu u sadasnjosti i pogledu u
buducnost. Logi¢ni nastavak na prvu komponentu pedagoskog razumijevanja vidjeti ucenika.
Nastavno Sto slijedi jest stvarati viziju uc¢enika kakvim on moZe postati, tj. kakvim on moze
biti. Ova komponenta, nuzno podrazumijeva koriStenje pedagoskog optimizma, tj. imanja
povjerenja u dijete, njegove sposobnosti i njegov samorazvoj. Dakle, ono podrazumijeva
konstantno kriticko i refleksivno analiziranje uciteljevog dozivljaja ucenika, tj. konstantno
propitkivanje uciteljeve trenutacne slike o uéeniku. U suprotnom dolazi do razvoja halo-efekta
u kojem ucitelji imaju ve¢ stvorenu sliku o u¢eniku te na temelju te slike, a ne realne stvarnosti,
donose odluke 1 zaklju¢ke o ucenicima. Bez konstantnog propitkivanja 1 refleksije o naSem
odnosu sa ucenicima 1 naSoj slici o ucenicima, zapadamo u opasnost ve¢ spomenutog
pedagoskog fatalizma. Naime, istaknuto je da je "orijentacija na pozitivno, na razvojnu

mogucénost, shvacena kao kreativni pokretac u konstrukciji realiteta" (Basi¢, 2015, 29).

Vidjeti s empatijom

Basi¢ je napisala da se "ovaj moment (empatickog videnja) 0dnosi na sposobnost i volju ucitelja
da uvazi subjektivnu stvarnost i samorazumijevanje djeteta i mlade osobe" (Basi¢, 2015, 30).
Uvazavanje subjektivne stvarnosti djeteta podrazumijeva postivanje nacina na koji dijete
percipira stvarnost te nacine na koje obraduje tu percepciju. Sukladno ovakvom videnju 1
pristupu djetetu, odgajatelj onda odabire nacine na koji ¢e prilagoditi odgojno-obrazovni proces
djetetovim trenutanim moguénostima, ali i1 ulazi u dijalog sa djetetom kako bi Sto bolje
upoznao taj unutrasnji svijet. Ovaj pristup se oCituje i u modernim neuro-znanstvenim
spoznajama djedje percepcije svijeta i vaznosti simbolicke igre za djetetov razvoj (Sagud,

2006).
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Dakle, na temelju tog trokuta (uéenik — ucitelj — kultura) moze se is¢itati kako zapravo dolazi
do stvaranja pedagoSkog odnosa (deskriptivni moment), u kakvom su meduodnosu sve
komponenti unutar pedagoskog odnosa (strukturni moment) te koji se procesi dogadaju izmedu

tih komponenti (procesni moment).

Kao §to se moze primijetiti, pedagoski odnos, iako se na prvu ¢ini kao jednostavan fenomen
koji spontano nastaje unutar odgojno-obrazovnog procesa je sve samo ne jednostavan. Prije
svega, ono $to legitimira odgojno-obrazovni proces je pedagoska namjera, koja je definirana
kao rad za dobro ucenika, ali 1 rad za op¢e dobro (kulture). Unutar tog rada, odgajatelji trebaju
osvijestiti 1 definirati poziciju ucenika, ali i svoju poziciju unutar odgojno-obrazovnog
konteksta. U tome im je potrebna pomo¢ pedagogije, kao znanosti o odgoju i obrazovanju koja
kontinuirano istrazuje vlastitu praksu i razlic¢ite nacine kako ostvariti tu dvojnost u pedagoskoj
namjeri. S jedne strane, ciljevi odgoja i obrazovanja su univerzalni (npr. opc¢a civilizacijska
nacela odgoja i obrazovanja), ali s druge strane su i kontekstualno vezani (povijesno
promjenjivi — promjena slike djeteta, a time pristupa odgoju i obrazovanju; kulturoloski
uvjetovani — promjena slike poucavanja, a time i interkulturnog pristupa odgoju i obrazovanju).
Medutim, ono $to valja istaknuti jest kako je zapravo u sredistu pedagogijske tradicije misljenja
prevladavao humanisticki pristup odgoju i obrazovanju u ¢ijem je sredistu bilo dijete i dobrobit
za dijete, a Sto se moze iscCitati u pedagogijskim idejama, stavovima i filozofijama velikih
mislioca kao Sto su Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Montessori, Steiner, Petersen, Korczak
(Basi¢, 2011). Ali nacin na koji se ta ideja opredmecivala u praksi varira iz drustva u drustvo 1
iz jednog povijesnog razdoblja u drugo, ovisno o aktualnim i recentnim znanstvenim
istraZivanjima iz srodnih podrucja odgoja i obrazovanja. Istaknuto je da "ideja o samostalnosti
djeteta i njegovoj aktualnoj ulozi u vlastitome razvoju nije nova, ali je dozivjela znacajnu
povijesnu promjenu” (Basi¢, 2011, 26). U prilog ovakvom nacdinu razmisljanja govori i
Kuhnova "znanstvena revolucija", a to je misljenje kako znanost ne napreduje u linearnom
tijeku, postepeno unaprjedujuc¢i svoj korpus znanja i nafin promi$ljanja o predmetu
istrazivanja, ve¢ izmjenu znanstvenih paradigmi koje viSe odgovaraju trenutanom opce

prihva¢enom znanstvenom narativu (Konig 1 Zedler, 2001). Drugim rije¢ima, "...otkri¢a i
teorija nisu puke dopune postoje¢ih znanja (...) da bi ith uklopio u znanstveni sustav,
znanstvenik obi¢no mora preustrojiti svoje teorijsko i prakti¢no polaziste..." (Konig i Zedler,
2001, 228). Ta misljenja podupire opéi stav (Sagud, 2006; Giroux, 1985, prema Bartulovi¢,
Kusevi¢ i Siranovi¢, 2019) da je za pravo pedagogijsko djelovanje potrebno razvijati vjestinu

refleksije koja nuzno obuhvada osvjestavanje vlastite implicitne pedagogije (Sagud, 2006;
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Kolak, 2016; Basi¢, 2015) te uvodenje potrebnih prilagodbi i promjena u vlastitu odgojno-
obrazovnu praksu. Tek ohrabreni za takvo djelovanje, koje podrazumijeva usvajanje i
njegovanje propitkivanja svojih uvjerenja i djelovanja mozemo poceti shvacati i primjenjivati
metode i alate za rad u praksi. Nastavno na ovo, autorica Basi¢ u svojim radovima (1999, 2009,
2011, 2015) nudi opseznu deskripciju i elaboraciju pojma pedagoski odnos i definira druga
podrucja pedagoskog djelovanja. Definira ulogu ucitelja 1 ulogu ucenika u pedagoskom
odnosu, definira dimenzije pedagoSskog odnosa uvjetovane antimonijskim napetostima
(strukturna obiljezja) te definira razvojne procese unutar pedagoskog odnosa koje moraju
pedagoski djelatnici prevladati sami unutar sebe (procesna obiljezja). Zaklju¢no, autorica
govori o nuznosti definiranja uciteljske profesije, ali u okviru ovog rada mozemo govoriti i
pedagoske profesije zbog potreba osiguravanja autonomije ispred novo-dolazecih obrazovno-
politi¢kih zahtijeva (Basi¢, 2015) te relativizacije u korist tudih znanstveno-istrazivackih

spoznaja (Palek¢ic, 2010).
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PSIHOLOSKI DIO

PREGLED PSIHOLOSKIH ISTRAZIVANJA
O KVALITETNOM ODNOSU UCENIKA — UCITELJ

Dosada smo se u radu bavili sa tematiziranjem i opisivanjem pedagoskog odnosa kao temeljne
funkcije pedagoskog djelovanja. Razlog tomu lezi u njegovim distinktivnim razlikovnim
obiljezjima u odnosu na druge socijalne odnose, kao primjerice postojanje jasno istaknute
pedagoske namjere te detaljno opisane kvalitativne sastavnice pedagoskog odnosa koje smo
smjestili u deskriptivne, strukturne i procesne. S druge strane, 0 njegovim kvantitativnim
obiljezjima ne mozemo pricati zato S§to dosada ne postoje (prema saznanja autorice)
kvantitativna istrazivanja pedgoskog odnosa. Ono §to postoji su istrazivanja jedne druge
dimenzije, a to je odnos u¢enik-ucitelj. Razlika izmedu odnosa ucenika-ucitelja i pedagoskog
odnosa lezi u tome Sto svaki pedagoski odnos je nuzno i odnos ucenik-ucitelj, ali nije svaki
odnos ucenik-ucitelj i nuzno pedagoski odnos. Drugim rije¢ima, odnos uc¢enik-ucitelj je odnos
koji se stvara izmedu ucitelja i u¢enika koji nuzno moraju stupiti u neku vrstu interkacije kako
bi se obavio proces odgoja i obrazovanja. On ne mora imati istaknutu pedagosku namjeru,
dapace ne mora uopce imati pedagoSku namjeru te isto tako ne mora sadrzavati ove elemente
koje smo dosada pobrojali i opisali u radu. On jednostavno postoji silom prilike jer su u¢enik i
ucitelj u tom trenu nasli na istom mjestu u isto vrijeme. Za razliku od pedagoSkog odnosa koji
se ostvaruje pomnim planiranjem, osmisljanjem i promisljanjem. Pedagoski odnos nije rezultat
puke slucajnosti, ve¢ intecionalnosti, dapace, ¢ak i dvojne intencionalnosti kao sto smo vidjeli

prethodnu u tekstu.

Autorica Siranovié (2016) u svojoj doktorskoj disertaciji Postovanje prava djeteta kao
pokazatelj kvalitete odnosa ucenika i ucitelja. Naglasava kako su istrazivanja odnosa ucenika
i ucitelja tijekom poducavanja rijetka pojava, ali se upravo u njemu krije veliki potencijal za
unaprjedenje tog procesa (Leitao i Waugh, 2007; prema Siranovié, 2016). Autorica isto tako
naglaSava kako se odnos ucenika i ucitelja (a ni pedagoski odnos) nije istrazivao unutar

empirijske pedagogije, no zato postoje brojna psiholoska istrazivanja na tu temu.
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KVANTITATIVNA OBILJEZJA ODNOSA UCENIK-UCITELJ

Brojni autori su se bavili istrazivanjem kvalitete odnosa u¢enik-ucitelj: Furhman i Buhrmester,
1985; Pianta, 1999; Pianta, 2001., Buhrmester i Fuhrman, 2008; Fuhrman i Buhrmester, 2009;
Mantzicopoulos i Neuharth-Pritchett, 2003. Cini se da je najveéi doprinos napravio autor
Robert C. Pianta sa suradnicima. Oni su na uzorku od preko tisucu i petsto djece i dvjesto
ucitelja konstruirali mjerni instrument kojim su identificirali 3 dimenzije odnosa uéenik-ucitelj.
Prema tome, su skalu prikladno nazvali Skala odnosa ucitelj-ucenik (eng. STRS — Student-
Teacher Relationship Scale) Pianta, 1999; Pianta, 2001; Jerome, Hamre i Pianta, 2009; prema

Siranovié, 2016). Te dimenzije su:

1. Bliskost — osjecaji privrzenosti i topline prema uceniku, podrska i komunikacija s
ucenikom

2. Konflikt — negativne pojave u odnosu; kada se konflikt pojavljuje kao trajna
karakteristika u odnosu sa ucenikom; ucitelj percipira ucenika kao nepredvidljivu i
konfliktnu osobu; osjecaji iscrpljenosti i neuspjesnosti

3. Nesamostalnost/ovisnost — pretjerana ovisnost uc¢enika o uciteljevoj pomo¢i i podrsci,
pretjerano oslanjanje uéenika na ucitelja te trazenje uciteljeve paznje i negativne

reakcije kada ju ne dobije. Ova dimenzija je u pozitivnoj korelaciji s konfliktom.

Nadalje, istraziva¢i Fuhrman i Buhrmester (1985, 2009; Buhrmester i Fuhrman, 2008) su

razvili mjerni instrument Inventar mreze odnosa (eng. The Network of Relationship Inquiry) u
kojem se ispituju zajednicke karakteristike razli¢itih odnosa, izmedu ostalog i odnosa ucenik —
ucitelj. Karakteristike su se grupirale oko dva ¢imbenika a) podrS$ka, i b) negativne
interakcije. Prema njima, kvalitetan odnos ucenik-uditelj jest onaj odnos koji " odlikuju
uzajamni osjecaji drugarstva, zadovoljstva, emocionalne potpore i odobravanja te otvorenost
za intimno razotkrivanje" (Buhrmester i Fuhrman, 2008; prema Siranovié, 2016). S druge
strane, negativna odnos je karakteriziran konfliktom i kritiziranju te vrSenju pritiska i

dominacijom nad drugom osobom.

Prije njih su istrazivagi Mantzicopoulos i Neuharth-Pritchett (2003; prema Siranovié, 2016)

osmislili instrument za djecje percepcije odnosa sa uciteljem — Procjena uciteljske potpore djeci
rane dobi (eng. Y-CATS: Young Children's Appraisals of Teacher Support). On sadrzi sljedece

dimenzije:
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1. toplina/sigurnost — uciteljeva podrS8ka, ohrabrivanju i opéem prihvaéanju
2. autonomija — prilike za uéeni¢ko autonomno ponasanje i donoSenje odluka na nastavi

3. konflikt — negativne interakcije u odnosima.
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Vrste odnosa ucenik-uditelj

Jedno od prvih istrazivanja odnosa ucenika-ucitelj je autor Pianta (1994) napravio na uzorku
od dvadeset i Sest ucitelja koji su procjenjivali svoj odnos s oko Cetiristo u¢enika. U istraZivanju
su kombinirali razli¢ite pozitivne i negativne dimenzije kako bi onda definirali Sest tipova

odnosa ucitelj-ucenik:

1. Ovisni tip odnosa — karakterizira ga u¢enikova nesamostalnost, tj. pretjerana ovisnost
o ucitelju (npr. misljenje, pomoc¢ ili podrska ucitelja)

2. Pozitivno angazirani tip odnosa — Karakterizira ga toplina i dobra komunikacija

3. Disfunkcionalni tip odnosa — karakterizira ga nedovoljan angazman i trud u odnosu te
prisutnost osjecaja ljutnje i iritacije

4. Prosjecno-funkcionalni tip odnosa

5. Ljuti tip odnosa — karakterizira ga snazan osjecaj ljutnje u odnosu

6. Neukljucen tip odnosa — Karakterizira ga nedostatak topline u odnosu, losa

komunikacija te nizak stupanj ljutnje u odnosu

Nakon tog istrazivanja, Lynch i Cicchetti (1997) idu korak dalje te svojim istrazivanjem
utvrduju narav odnosa ucenik-ucitelj. IstraZivanje je provedeno na uzorku od tisucu dvjesto
dvadeset Sest djece. Dva glavna ¢imbenika koja su se ovdje iskazala presudnim su stupanj
emocionalne kvalitete odnosa te bliskost u odnosu. Emocionalnu kvalitetu, autorica Siranovi¢
(2016) objasnjava kao dozivljaj prevladavanja pozitivnih ili negativnih emocija u odnosu, a

traZenje bliskosti kao stupanj potrebe za bliskos¢u. Definirali su idu¢ih 5 tipova odnosa:

1. Optimalni odnos — prevladavanje pozitivnih osje¢aja u odnosu te niski stupanj trazenja
bliskosti

2. Adekvatni odnos — prosjecna razina pozitivnih osjecaja te umjereno trazenje bliskosti s
uciteljem

3. Zapostavljeni odnos — nedostatak pozitivnih osjecaja te visoki stupanj trazenja bliskosti

4. Distancirani odnos — nedostatak pozitivnih osjec¢aja u odnosu i nizak stupanj trazenja
bliskosti

5. Konfuzni odnos — prevladavanje pozitivnih osjecaja, ali i visoki stupanj traZenja

bliskosti

Sli¢nu tipologiju su u svom istrazivanju o prisutnosti podrske i konflikta u odnosu ucenika "u

riziku" i u€itelja utvrdili Wu, Hughes i Kwok (2010). Istrazivanje je provedeno na uzorku od

sedamsto Sest ucenika "u riziku", njihovih kolega iz razreda i ucitelja. Dosada se ve¢ uocava
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obrazac da se u svim istrazivanjima kvalitete odnosa ponavljaju dva ista elementa, a to su
"podrska" i "konflikt", tj. primarno, pozitivni i negativni elementi u odnosu (Siranovi¢, 2016).

Autori su, s druge strane, identificirali Cetiri tipa odnosa:

1. Podudarno pozitivan tip odnosa — karakterizira ga visoki stupanj topline i podrske te
niski stupanj konflikta u odnosu

2. Podudarno negativan tip odnosa — karakterizira ga visok stupanj konflikta te niski
stupanj topline i podrske

3. Nepodudarno negativan tip odnosa — karakterizira ga nepodudarnost u percepcijama
ucitelja, kolega iz razreda i u€enika "u riziku"; u€enici "u riziku" procjenjuje nizi stupanj
topline 1 podrske nego njihovi kolege u razredu

4. Nepodudarno pozitivan tip odnosa — isto ga karakterizira nepodudarnost u percepcijama
ispitanika s time da u ovom tipu uéenici "u riziku" procjenjuju visi stupanj topline i

podrske nego ostatak razreda.

Autorica Siranovi¢ (2016) je na temelju svih ovih istrazivanja zaklju¢ila kako kvalitetan odnos
karakteriziraju idu¢e karakteristike: toplina, bliskost, emocionalna podrska, privrzenost,
ohrabrivanje, odobravanje, osjecaj sigurnosti i prihvacenosti te zadovoljstva odnosom,
otvorena komunikacija i podrska osobnoj autonomiji. Kada bi ove elemente pokusali pretvoriti
u kategorije, mogli bi utvrditi da se radi o visoko-apstraktnim pojmovima ¢ija je
operacionalizacija iznimno teSka jer se svaki element sastoji od Cestica koje se zasigurno
preklapaju sa Cesticama iz drugih kategorija. S tim problemom su se susreli Mantzicopoulos i
Neuharth-Pritchett (2003; prema Siranovi¢, 2016) u svom istrazivanju gdje su se tvrdnje oko
kategorija konflikta i negacije autonomije preklapale. Medutim, to samo pokazuje kako se ova
istrazivanja rabe toliko rijetko da dosada nije bilo potrebe razviti adekvatan instrumentarij koji
bi mogao precizno mjeriti ono Sto mi uistinu Zelimo mjeriti. lako su psiholozi naklonjeniji

empirijskim istrazivanjima od pedagoga, ovaj pregled isto tako pokazuje golemi nedostatak

pedagoskih istrazivanja u ovom podrucju pa ¢ak i kvalitativnih istrazivanja koja bi prije svega

imala za cilj razumijevanje prirode pedagoSkog odnosa. Istu stvar navodi i autorica Basi¢
"upravo zbog brojnih teorijskih pristupa problematici odnosa ucitelja i u¢enika te tendencije
psihologiziranja pedagoskih djelatnosti nameée se potreba za profesionalno-pedagoskom

predodZbom odnosa ucitelja i uenika" (Basi¢, 2015, 35).

Pedagoski odnos je jedan od klju¢nih ¢imbenika za ostvarenje odgojno-obrazovnih ciljeva, ali

i potencijala same jedinke, te bi se zbog toga on trebao viSe istrazivati — i u kvalitativnom, ali
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i u kvantitativnom smislu. Nedostaju kvalitativna istrazivanja kako bismo stekli bolje
razumijevanje fenomena koji se javljaju u odgojno-obrazovnom procesu, ali nam trebaju i
empirijski potvrdeni rezultati kako bismo bili sigurni u to¢nost tih podataka. Saznanja iz ovog
podrucja bi doprinijela boljem razumijevanju specifi¢nosti procesa ostvarivanja pedagoskog
odnosa koja bi kasnije mogla omoguciti postavljanje opCenitih zakonitosti. Postavljanje vise
tih zakonitosti koje se mogu Koristiti za prakti¢nu uporabu je prijeko potrebno odgojno-
obrazovnoj praksi jer, kao $to i sami svjedo¢imo, bez njih smo osudeni na pracenje trendova iz
drugih znanosti. Isto tako, bez tih prakti¢nih naputaka ostavljamo nase prakticare, kao nosioce
tereta odgoja i obrazovanja ¢itavih generacija, bez na¢ina kako da ostvare odgojno-obrazovne
ciljeve koji bi bili vise usmjereni ka svim nacelima koja su navedena kroz ovaj rad,
humanistickim nacelima u ¢ijem se srediStu nalazi ucenik i njegova dobrobit (potrebe #

dobrobit).
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PSIHOANALITICKI DIO

EPISTEMOLOSKO POVJERENJE

Zelja je autorice ovoga rada prosiriti pedagogijsku teoriju o pedagoskom odnosu koriste¢i se
psihoanaliticCkom teorijom epistemoloskog povjerenja. Medutim, kako bismo objasnili znacaj
teorije epistemoloskog povjerenja, a onda ga tek doveli u suodnos s pedagoskim odnosom,
moramo prije svega objasniti temelje na kojim ta teorija pociva, a to su prije svega, teorija

prirodne pedagogije Csibre i Gergelyja, teorija mentalizacije autora Fonagyja i suradnika te

Bowlbyjeva teorija privrzenosti.

Slika 3: Suoodnosi epistemoloskog povjerenja

PRIRODNA

PEDAGOGIJA
N\

EPISTEMOLOSKO
POVJERENJE

N\

MENTALIZACIJA PRIVRZENOST

\ \
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PRIRODNA PEDAGOGIJA

Csibra i Gergely (2006, 2009, 2010, 2011) tvrde kako ljudi posjeduju jedinstveni sustav u¢enja
nazvanim "prirodna pedagogija“, (eng. natural pedagogy). Prirodna pedagogija je sposobnost
posredovanja kulturnog znanja putem komunikacijske djelatnosti (Bratani¢, 1999.), prema
pedagogijskim autorima. Prema psihoanalitickom diskursu, prirodna pedagogija jest ljudska
komunikacija koja je specifi¢no adaptirana kako bi dopustila transmisiju generickog znanja
izmedu pojedinaca (Gergely i Csibra, 2009). Omogucuje brzo i efikasno socijalno ucenje
kognitivno neprozirnog (eng. cognititevly opaque) kulturnog znanja. Rije¢ je o vrstama znanja
koja se ne mogu usvojiti procesom promatranja kao $§to su se dotada usvajala nova znanja i
nova ponasanja. Zato su ljudi poceli razvijati jedinstveni sustav komunikacije koji je poc¢eo
obuhvacati sve socijalne znacajke ucenja, ali i sve odgojne znakove ucenja. Taj sveobuhvatni
sustav komunikacije, koji obuhvacda osvjes¢ivanje procesa prijenosa znanja kod odgajatelja i
odgajanika, stvaranje ostenzivne komunikacije te razvoj socijalne kognicije, je omogucio
ljudima prijenos znanja koji nisu samo bili direktno vezani za uporabu alata ili obradu povrsina,

nego je bila rije¢ 0 usvajanju znanja o delikatnim i nevidljivim kulturnim znakovima.

Autore su potaknule nedosljednosti u istrazivanjima teorija razvoja ljudske socijalne kognicije,
tj. specifi¢nije, razvoja socijalne kognicije kod novorodencadi (Csibra i Gergely, 2006). Pitanje
kako novorodence, koje tek treba nauciti govoriti, razmisljati i zakljucivati te tek treba razviti
socijalno-kognitivno-lingvisti¢ke sheme i strukture, uopée zapocinje proces usvajanja svog tog
znanja? Kako ono po€inje razumijevati skrbnikove pokuSaje poucavanja? Naime, u
dosadasnjim teorijama razvoja socijalne kognicije su u objasnjenjima fenomena (primjerice
preferencija lica, pracenje pogleda i imitacija novih radnji) nedostajali specificni podaci koji bi
mogli u potpunosti objasniti te fenomene i uzroke njihovog pojavljivanja. Ostalo je klju¢no
pitanje — koji mehanizmi omogucuju novorodencetu ucenje i usvajanje znanja bez prethodno

razvijenih kognitivnih-socijalnih mehanizama?

Ocigledno, novorodencad posjeduje neku specificnu vjestinu koja im omogucuje usvajanje
znanja od rodenja pa nadalje dok doista ne razviju te kognitivno-socijalne sheme, a dokaz tome
je sam razvoj djeteta. Zbog ove velike nedorecenosti u dosadasnjim teorijama razvoja socijalne

kognicije autori su u svom istrazivanju ponudili sljedecu pretpostavku — ljudi (od rodenja)

posjeduju specificnu evolucijsku osobinu (nagon) koja im omogucuje prijenos znanja, ali i

usvajanje znanja poucavanjem. Tu evolucijsku osobinu, tj. tu prilagodbu, nazivaju prirodna
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pedagogija (gdje se rije¢ pedagogija koristi kao sinonim za nacin ili vrstu ucenja). Drugim
rije¢ima, ucenje je posljedica ljudske evolucijske prilagodbe u usvajanju znanja kroz

specijalizirane pedagoske interakcije (Csibra i Gergely, 2006).

Koje su to interakcije?
Ostenzija (ostention)

Ostenzija inace znaci ponasanje koje upucuje ili ukazuje na nesto. Dakle, to je ponasanje s
nekom namjerom. Ostenzija se koristi u lingvistici kao oznaCavanje neéije namjere za
komunikacijom. U ovom smislu ona obuhvaca i namjeru za komunikacijom, ali i namjeru za
poucavanjem. Naime, poucavanje nije samo generi¢an prijenos znanja. Ono podrazumijeva
manifestaciju vlastitog znanja preko granica kojih svakodnevno koristimo. Drugim rije¢ima,
odgajatel;j ili uéitelj mora sistematizirati znanje koje posjeduje te istraziti nacin na koji moze to
znanje prikazati svojim ucenicima kako bi ga oni mogli nauciti. Medutim, osim manifestacije
znanja, ucitelj mora i naznaciti u¢enicima kako je ono $to sada slijedi bitno i vrijedno pamcenje,
tj. uCenja. Dakle, on mora naznaciti svoju pedago§ku namjeru poucavanja. Da bi se to postiglo
moze se sluZziti najjednostavnijom metodom — razgovorom — i verbalno naglasiti svoju namjeru;
uspostaviti kontakt o¢ima — prenijeti svoju namjeru kroz direktan kontakt o¢ima; i uspostaviti
kontekst ucenja — pripremiti ucenike, sadrzaj i prostor za proces poucavanja (Csibra i Gergely,
2006). Razgovor, kontakt ofima i ustanovljenje konteksta ucenja predstavljaju ostenzivne
signale namijenjene u¢enicima kako bi ih pripremili i potaknuli na proces poucavanja i uéenja
koji slijedi. Komunikacija ispunjena ostenzivnim signalima oznac¢ava posebnu vrstu
komunikacije namijenjenu za specifi¢no adresiranje ucenika u kontekstima ucenja i naziva se

ostenzivna komunikacija.

Referentnost (reference)

Vecina uéenika ve¢ sadrzi posebnu osjetljivost (odgojivost prema Basi¢, 1999; obrazovljivost
prema Hentigu) na kontekst poucavanja te ucitelj koristi ostenziju kao indikaciju da ono $to
sad slijedi jest proces ucenja, tj. uspostavlja odgojno-obrazovni kanal. Odgojno-obrazovni
kanal je dio konteksta poucavanja u kojem ucitelj sa uc¢enicima uspostavlja posebnu vrstu
komunikacije koju obuhvaca verbalne i neverbalne poruke, kao i svjesne i podsvjesne procese.

On podrazumijeva referencijalnu komunikaciju koja se sluzi referentima, a to su radnje ili
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simboli koje imaju zajedni¢ko znacenje u ljudskom sporazumijevanju. Pretpostavlja se da se
referencijalna komunikacija razvila prije jezicne komunikacije. Prilikom otvaranja odgojno-
obrazovnog kanala ucitel;j se sluzi specifikacijom sadrzaja obrazovanja. Ako ucitelj specificira,
tj. posebno obrazlozi o ¢emu ¢e bit rijec tijekom ucenja, ucenici ¢e imati ve¢ definiranu startnu
tocku procesa obrazovanja. To ¢e im zauzvrat omoguciti prebacivanje fokusa na ono Sto sad
slijedi kao pocetak procesa ucenja. Primjeri za referentno oznacavanje su geste pokazivanja

poput promjena pogleda ili pokazivanje prstom.

Znacajnost (relevance)

Zadnja stavka koja ostaje ucitelju "u rukavu" nakon manifestacije znanja kako bi osigurao
ucenicku potpunu pozornost jest interpretacija. Ili interpretacija same manifestacije, ili
interpretacija promatranog ponasanja, ona omogucéuje dodatne informacije uceniku potrebne
za donoSenje ispravnih zakljucaka. Naime, manifestacija sadrzaja znanja te pojasnjenja tih

manifestacija potpomazu stvoriti pedagoski kontekst u¢enja. Drugim rije¢ima, interpretacija

stvara kontekst u kojem ucitelj prenosi nove i znacajne informacije za ucenika. Ono sluzi kod
uCenika za osvjeSéivanje vaznosti ovog konkretnog procesa ucenja te za fokusiranje ili

senzibiliziranje uc¢enika za ono $to slijedi.

Dakle, ovo su sve metode koje ucitelji koriste (svjesno ili nesvjesno) kako bi uspostavili
kontekst u¢enja, kako bi osvijestili kod svojih uc¢enika da sada zapocinje proces uc¢enja te kako
bi mogli svoje manifestirano znanje prenijeti u najprikladniji oblik pouc¢avanja. Prema tome,
mozemo vidjeti da prirodna pedagogija podrazumijeva dvije specificne djelatnosti — a)
socijalno ucenje (nuzna prisutnost ucitelja); i b) posebna vrsta socijalne komunikacije
(upucivanje na pocetak i kontekst u¢enja) (Csibra i Gergely, 2006). Kao mehanizam socijalnog
ucenja, prirodna pedagogija sluZi za prijenos generaliziranog znanja (= znanje koje se moze
automatski primijeniti na druge aspekte zivota (Csibra i Gergely, 2009)). Ono zahtijeva aktivnu
participaciju ucitelja (kroz manifestaciju znanja) koja se ostvaruje kroz socijalnu komunikaciju
(ucitelj svoju namjeru prenosi ucenicima kroz upucivanje i1 signaliziranje tijekom procesa
manifestacije znanja (Csibra i Gergely, 2006)). Ukratko, ljudi su razvili novi komunikacijski
sustav ucenja koji se temelji na ostenzivno-referencijalnim manifestacijama znanja u kojem

ucitelji navode ucenike kroz selektivno prikazivanje znanja. UcCenici zauzvrat to znanje
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prirodno usvajaju i integriraju u svoj postojeé¢i fundus znanja. Taj prirodni moment je jedan od

razloga zasto se i teorija naziva prirodna pedagogija.

S druge strane, kao $to je navedeno u pedagogijskom djelu ovog rada, ucenici pokazuju
prirodnu upucenost na ucenje. Medutim, da bi ispunili tu upuéenost, potrebna je prisutnost
stru¢nog 1 educiranog voditelja (pedagoga, u najSirem smislu te rije¢i) koji ih vodi kroz taj
proces ucenja (Basi¢, 1999, 2009, 2015). Autori Gergely i Csibra (2009) tu upucenost

definiraju kroz ove odredene vrste ponasanja:
a) preferirana paznja prema izvoru ostenzivnih signala (ucitelj)
b) referencijalna o¢ekivanja inducirana ostenzivnim (pedagoskim) kontekstom i

C) interpretativna pristranost u kodiranju ostenzivno-referencijalne komunikacije kao

generaliziranog znanja.

Osjetljivost na ostenzivne signale

Jedna od karakteristika ljudske komunikacije jest osjetljivost na ostenzivne signale (Csibra i
Gergely, 2009). Osjetljivost na ostenzivne signale je urodena ljudska sposobnost fokusiranja
paznje na nekoga ili nesto kada pretpostavljamo da nam se netko obraca ili kada mislimo da
¢emo svjedociti neCemu bitnim za nas. Autori ovu osjetljivost potkrepljuju sa istrazivanjima
novorodencetovih reakcija prilikom izravnog obrac¢anja (Farroni, 2002; prema Gergely i
Csibra, 2009). Naime, rezultati istrazivanja su pokazala da djeca reagiraju na dva ostenzivna
signala — a) izravno gledanje u o¢i, i b) tepanje. U oba dva slucaja su se kod djece aktivirale
iste neuralne strukture kao $to se aktiviraju kod odraslih prilikom reakcije na ove ostenzivne

signale (Kampe i sur., 2002; Cooper i Aslin, 1990; prema Gergely i Csibra, 2009).

Referencijalna ocekivanja

Referencijalna ocekivanja se odnose na onaj vid komunikacije koji u sebi sadrzi edukativnu
notu. Naime, ako ostenzivnim signalima nastojimo objasniti nasem sugovorniku (adresatu)
neki novi fenomen (bio objekt, rijec ili apstraktan pojam), onda ¢e kod tog adresata do¢i do
spajanja referencijalnih signala, kao npr. deiktickih gesti i verbalnih ekspresija. Prilikom
spajanja te neuralne veze dolazi do stvaranje referencijalnog ocekivanja. Istrazivanja (Csibra i

suradnika) s drugim studijama su pokazala da ako ostenzivno komuniciramo sa
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novorodencetom te gledamo u objekt koji se nalazi skriven iza neke barijere, dijete ¢e onda
pratiti nas pogled o¢ekujuci da ¢e tamo vidjeti nesto. Dakle, u djetetov umu se stvara ocekivanje
nekakvog referenta (novog objekta ili fenomena) na temelju ostenzivnih signala koje je dobilo
od svojih skrbnika (odgajatelja, ucitelja), prema (Csibra i Volein, 2008; prema Gergely i
Csibra, 2009).

Interpretativna pristranost za generalizaciju

Dakle, u ovim paragrafima je pokazan (pedagoski) potencijal ostenzivno-referencijalne okoline
— odgajatelji koji koriste ostenzivne signale za referencijalne simbole u okolini. S druge strane,
ucenici ocekuju da ¢e nauditi neSto generalno u takvom kontekstu. Drugim rije¢ima, ako
odgajatelj uspije posti¢i ostezivno-referencijalnu okolinu, ucenici ¢e biti prijemcivi za

usvajanje generaliziraju¢eg znanja u tom kontekstu.

Drustvo se sastoji od razlic¢itih znakova ili simbola koje ljudi interpretiraju u svrhu svog
prezivljavanja. Ti znakovi sami po sebi nisu, kako je ve¢ ranije naznaceno, jednoznacni i
samorazumljivi ve¢ zahtijevaju odredeno shvacanje. Zahtijevaju vrijeme koje je potrebno kako
bi se moglo shvatiti njihovo znacenje, ali i korisnost za ljude. Zahtijevaju proces ucenja, kako
bi ljudi mogli potpuno shvatiti njihov znacaj i dodatno odrediti nacin kako iskoristiti taj znacaj
te zahtijevaju trangeneracijski prijenos znanja. Bez transgeneracijskog procesa, svaka
generacija bi bila osudena iznova otkrivati znacenja pojedinih simbola, njihova tumacenja te
primjenu u ljudskom Zivotu. Ovaj prijenos znanja omogucuje ubrzavanje tog procesa,
povecanje broja interpretacija tih simbola (re-interpretacija; sli¢nost s duhovno-znanstvenom
pedagogijom i hermeneutickim procesom) te stvaranje novih nacina primjene u ljudskim
zivotima. Bilo je potrebno osmisliti odreden sustav posredovanja znanja kako bi se najmladi
¢lanovi populacije mogli Sto brze integrirati u postoje¢i drustveni sustav. Autori Csibra i
Gergely su razvoj tog sustava pokusali objasniti kroz teoriju prirodne pedagogije, kao ljudske
urodene sposobnosti za socijalno ucenje i usvajanje znanja posredovanom drugom (stru¢nijom)
osobom. Naime, autori Csibra i Gergely su iz psihoanalitickog pristupa krenuli istrazivati
temeljan pedagogijski fenomen, a to je odgojivost, odnosno obrazovljivost. Ukratko,
ostenzivno-referencijalna okolina u psihoanalitickom diskursu se podudara sa na¢elnom
odgojivoséu, tj. obrazovljivoséu u pedagoskom diskursu jer obje objasnjavaju covjekovu

upucenost na ucenje.
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PRIVRZENOST

PrivrZzenost predstavlja ¢vrstu afektivnhu vezu izmedu djeteta i odrasle osobe (primarnog
objekta). Autor Bowlby je postavio teoriju privrzenosti (1980; prema Fonagy i Allison, 2014)
koju definira kao "odnos koji se stvara izmedu majke i djeteta". Kasnije ¢e se ta definicija
prosiriti na dijete 1 osobu koja ga skrbi u prvom godinama Zivota (primarni objekt). Privrzenost
je utisak koji dijete ostvaruje spram primarnog objekta i njegovih reakcija na potrebe djeteta.
Ako primarni objekt kontinuirano i s toplinom i njezno$¢u odgovara na djetetove potrebe, dijete
¢e se osjecati sigurno, zastiCeno i voljeno. Ti osjecaji ¢e rezultirati u stvaranju sigurne
privrZzenosti djeteta prema objektu koje ¢e kasnije postati temelj za odnose koje ¢e dijete
uspostavljati sa drugim ljudima (objektima). S druge strane, ako primarni objekt, ili majka, ne
odgovara kontinuirano ili nije dosljedna u svojim reakcijama na djetetove potrebe, dijete ¢e
zauzvrat razviti nesigurne stilove privrzenosti ovisno o reakcijama objekta. Bowlby isto tako
iznosi kako nesigurni stilovi privrzenosti rezultiraju u nepovoljnim razvojnim posljedicama za
pojedinca kao §to su kognitivna "zatvorenost", "dogmatizam” i/ili "konzervatizam" (u misljenju,
ne politicki) (Bowlby, 1980; prema Fonagy i Allison, 2014). Prema tim podacima, pojedinci
koji imaju razvijene nesigurne stilove privrZzenosti u odrasloj dobi ¢esée ¢e se drzati svojih
ustaljenih kognitivnih struktura, makar bile neto¢ne ili uzrokovale emocionalnu disregulaciju
(Kruglanski, 1989; prema Fonagy i Allison, 2014). Ustrajanje u kognitivnim shemama, iako su
nepouzdane, 1 nesiguran stil privrZzenosti onemogucuje aktivaciju epistemoloskog povjerenja.
Zapravo, pojedinac se cijelo vrijeme nalazi u stanju epistemoloSkog opreza te zbog toga nije u
mogucnosti vjerovati vjerodostojnosti informacija koje dobiva iz okoline ili od drugih blizih
ljudi. Zbog toga, pojedinci ne mogu imati koristi od poucavanja ili obrazovanja jer im odredeni
unutra$nji psiho-kognitivni faktori (epistemoloski oprez) to onemogucavaju. Takvi pojedinci
sustav obrazovanja prepoznaje i oznacava kao "teSki ucenici" te oni najéeS¢e propadaju kroz

rupe u sustavu ili sami postanu Zrtve sustava koji nije prilagoden za njihove zahtjeve.

Dakle, za razviti sigurnu privrZenost potrebno je, izmedu ostalog, dosljedan i kontinuirani
njegujuc¢i odgojni stil. Potrebno je dozivljavati dijete kao intencionalnog aktera sto
posljedi¢no u djetetu ima za zavoj internaliziranih osjecaja zastite i sigurnosti. Ti internalizirani
osjecaji stvaraju svojevrsnu "sigurnu bazu" u primarnim objektima koja omogucuje djetetu
eksploraciju svijeta oko sebe. Upravo je do ovog zakljucka dosla i Bowlbyjeva kolegica Mary
Ainsworth sa svojim eksperimentom "nepoznate situacije”. U svojim eksperimentima je

Ainsworth zapravo klasificirala privrZzenosti te definirala razli¢ite vrste nesigurne privrzenosti
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— nesigurno-izbjegavajuci stil privrZenosti i nesigurno-opirudi stil privrzenosti. Oba nesigurna
stila se razvijaju iz nedosljednih, nekontinuiranih i neadekvatnih reakcija majki na djetetove
potrebe. Zbog toga, djeci je onemogucen kompletan i holisti¢an psiho-socijalni i kognitivno-
socijalni razvoj. Drugim rijeCima, djeci se usporava razvojni kapacitet koji nadgleda
sposobnost za internalizirani emocionalni uvid (Fonagy, 1991; prema Mindoljevi¢-Drakuli¢,

2015).

Teskoce u socio-kognitivnom razvoju ostavljaju niz teSkoca s kojima se djeca moraju suoc¢avati
kroz svoje djetinjstvo pa sve do odrasle dobi. Te tesko¢e mogu biti nemoguénost odrzavanja
ili uspostavljanja dobrih i znac¢ajnih emocionalnih odnosa sa drugima, losa performativnost u
socio-kognitivnim zadacima te snizena emocionalna regulacija (Fonagy i Allison, 2014).
Medutim, sve one proizlaze iz jednog zajednickog ¢imbenika, a to je rani razvoj. Kao $to je
dosada istaknuto, rani razvoj je jedno od najznacajnijih razdoblja covjekovog razvoja jer je on
kasnije postaje temelj za covjekovo postojanje i funkcioniranje u drustvu. Ako u mladoj dobi
nismo usvojili pravila ponasanja i mehanizme za primanje i pokazivanje lepeze nasih
afektivnih stanja, treba pretpostaviti da ¢emo kasnije u Zivotu teZe usvojiti ta ista pravila i
mehanizme. Prema tome, autor Fonagy uvodi koncept mentalizacije — proces shvacanja nasih

subjektivnih stanja i mentalnih procesa (Bateman i Fonagy, 2006).
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MENTALIZACIJA

Mentalizacija je koncept koji se razvio u francuskoj tradiciji psihoanalize, L'Ecole
Psychomatique de Paris, te su ga operacionalizirali istrazivaci teorije uma (Bateman i Fonagy,
2004a). Kasnije ga poc€inje koristiti autor Fonagy, 1989, u svom radu "On tolerating mental
states: theory of mind in borderline patients” te se nastavio razvijati u sklopu ve¢ih empirijskih
istrazivanja. U njemu su istrazivali snagu djecje privrzenosti s obzirom na razvoj roditeljske
privrzenosti tijekom trudnoée (Fonagy, Steele i Steele, 1991; prema Fonagy i Allison, 2011),
ali i po sposobnosti roditelja da razmisljaju o svojim stilovima privrzenosti u djetinjstvu u
kontekstu mentalnih stanja (Fonagy, Steele, Moran, Steele i Higgitt, 1991; prema Fonagy i
Allison, 2011). Godinu dana kasnije su iznijeli hipotezu kako postoji korelacija izmedu procesa
razvoja privrzenosti i razvoja dje¢je sposobnosti da razumiju interpersonalne procese u
kontekstu mentalnih stanja (Fonagy et al., 2002; prema Fonagy i Allison, 2011). Ti podaci
upucuju da tijekom istrazivanja razvoja privrzenosti u djece, primijeceno je da djeca polako,
tijekom vremena i sa stjecanjem sve veceg socijalnog iskustva, razvijaju distinktivnu
sposobnost razumijevanja socijalnih interakcija kroz razumijevanje tudih mentalnih stanja.
Razumijevanje tudih mentalnih stanja je, prije svega, imaginativna mentalna aktivnost u kojoj
nastojimo zamisliti tuda mentalna i emocionalna stanja. Na temelju tog razumijevanja onda
interpretiramo tuda ponasanja, osje¢aje i misli, tj. na temelju tog razumijevanja mi pridodajemo
smisao kompleksnim socijalnim interakcijama u kojima se nalazimo svakodnevno. To nam
omogucuje svakodnevno funkcioniranje bez optere¢enja nalaZzenja u konstantnim nepoznatim
situacijama. Odnosno, to nam omogucuje da stvaramo lagani osjecaj sigurnosti u nasu okolinu,
zato Sto imamo razvijenu odredenu razinu razumijevanja za procese koje se dogadaju u njoj.
Razumijevanjem tudih mentalnih stanja pove¢avamo razumijevanje nasih vlastitih mentalnih
stanja i obrnuto, boljim razumijevanjem vlastitih unutarnjih procesa mozemo imati vise
razumijevanje za druge ljude. Razumijevanje naseg unutarnjeg psihi¢kog svijeta je preduvjet
za razumijevanje emocija i ponasanja ljudi oko nas. Moglo bi se ¢ak re¢i kako sSu uspjesni
kapaciteti mentalizacije su preduvjet za razvoj empatije (Fonagy, Luyten, Allison i Campbell,
2019).

Mentalizacija je razvojni kapacitet koji ovisi o dovoljno dobrim odnosima privrzenosti izmedu

pojedinca i svijeta (Bateman i Fonagy, 2004a). Ako je primarni objekt bio u stanju zrcaliti
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subjektivna iskustva djeteta, tada ¢e se najvjerojatnije razviti siguran stil privrZenosti i robustan
kapacitet mentalizacije (Bateman i Fonagy, 2013). Medutim, mentalizacija nije stati¢an
kapacitet, ve¢ dinamic¢na i viSestruka sposobnost koja dolazi do izrazaja u odnosima
privrzenosti. Drugim rije¢ima, moguc¢i su privremeni prekidi u sposobnostima mentalizacije
ako se pojedinac nade u situacijama stresa. Medutim, sa razvojem robusne mentalizacije
pojedinac razvija sposobnost nastavka mentaliziranja nakon prekida mentalizacije te mu to
povratno omoguduje ocvrs¢ivanje osjecaja sigurne privrzenosti, osobne autonomije i
djelovanja, bolju regulaciju osjec¢aja i bolju prilagodbu na svoju socijalnu okolinu (Mikulincer
i Shaver, 2007; prema Bateman i Fonagy, 2013). Tako pojedinci sa zrelom mentalizacijom
pokazuju vecu razinu otpornosti u situacijama visokog stresa te su u stanju prisvojiti novu
perspektivu o svojem zivotu koja im omogucuje bolje snalazenje u budué¢im nepovoljnim
situacijama. Oni isto tako imaju internalizirane sigurne odnose koji im onda omogucuju
istrazivanje 1 verbalizaciju negativnih osjecaja i1 sjeCanja bez opasnosti razvoja kroni¢nog

poremecaja unutarnje ili vanjske stvarnosti (Fonagy, Luyten, Allison i Campbell, 2019).

Razvoj robusnog kapaciteta metalizacije ovisi prije svega o primarnim objektima. Ako su
primarni objekti bili u stanju razumjeti i reflektirati mentalna stanja svoje novorodencadi na
brizan, pazljiv i bezopasan nadin, onda ¢e novorodencad razvijati svoje Sposobnosti
razumijevanja vlastitih 1 tudih mentalnih stanja (Bateman i Fonagy, 2004a). Drugim rijecima,
siguran stil privrZzenosti omogucuje razvoj kapaciteta za mentalizaciju koji onda omogucuje
razvoj povjerenja u svoju socijalnu okolinu, pojam koji se zove epistemolosko povjerenje.
Razvoj povjerenja u svoju socijalnu okolinu omogucuje ljudima reagiranje na ostenzivne-
referencijalne signale oko njih te omogucuje interpretaciju informacija koje dobivamo iz
okoline. Dakle, ovi evolucijski nagoni privrzenosti i mentalizacije posljedicno omoguéuju

razvoj pojedinceve sposobnosti za usvajanje novog znanja od svoje okoline i od ljudi.
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EPISTEMOLOSKO POVJERENJE

Nastavno na rad prirodne pedagogije Csibre i Gergelyja, Bowlbyjeve teorije privrzenosti i
teorije mentalizacije, psihoanaliticar Fonagy preuzima pojam epistemoloskog povjerenja (od
autora Sperber i sur. 2010; Sperber i Wilson, 2012) te gradi svoju teoriju o tome kako pacijenti
s grani¢nim poremecajima li¢nosti imaju problema s uspostavljanjem i odrzavanjem socijalnih
veza. On dovodi taj problem u suodnos s prirodnom pedagogijom — ljudskim evolucijskim
sustavom socijalnog ucenja. Naime, ljudi zbog prirodne pedagogije mogu stvarati odnose s
drugim ljudima od kojih trebaju u¢iti — od primarnih objekata do $ire socijalne zajednice. U
takvim odnosima se stvara specifi¢na vrsta povjerenja koju autori nazivaju epistemoloskim
povjerenjem, koje omogucuje odgajanicima da vjeruju u intencije ljudi oko njih koji ih
poucavaju. Drugim rijecima, zbog toga §to ljudi imaju sposobnost razvoja epistemoloskog
povjerenja, ono im omogucuje uspostavljanje odnosa od povjerenja s njihovom okolinom i
ljudima u njoj te to povratno pozitivno djeluje na ljudsku sposobnost ucenja. S druge strane,
ljudi koji ne usvoje tu sposobnost, kao npr. osobe s grani¢nim poremecajima li¢nosti, zbog toga
ne mogu uciti iz svoje okoline, ne mogu uspostavljati socijalne odnose te ne mogu uopée razviti
povjerenje Sto ih onda osuduje na zacarani krug nemogucénosti ucenja iz svojih vlastitih

pogresaka.

Ljudi se inace nalaze u konstantnom stanju epistemoloskog opreza (eng. epistemic vigilance).
Kako se drustvo razvijalo i ljudi su poceli razvijati sve kompleksnije alate, tako se pocela
javljati potreba za sustavnim prijenosom znanja starijih generacija na mlade generacije. Radilo
se kompleksnijim kognitivnim zadacima koje nije bilo moguce usvojiti dotadaS$njim nacinima
ucenja (Fonagy, Luyten, Allison, 2015). "U¢itelji" su trebali manifestirati svoje znanje (Csibra
1 Gergely, 2006) te pronaci nacin kako sada taj medupovezan sustav informacija prikazati
ucenicima, a da se ne izgube glavne poveznice 1 poante koji ¢ine taj sustav toliko kompleksnim.
Dakle, trebalo je to znanje "obraditi" na poseban nacin kako bi ucenici, koji ne posjeduju
odgovarajuce iskustvo, sada mogli ste¢i percepciju o tome kao da su to iskustveno prosli.
Drugim rije¢ima, trebali su ucenicima objasniti postupak osmisljavanja i kreiranja alata za
rjeSavanje njihovih problema kako bi onda ucenici znali to znanje primjenjivati u svom Zivotu
i adaptirati ga nepredvidljive i nadolazeCe izazove. Taj proces poucavanja oznacava

manifestaciju znanja (Csibra i Gergely, 2006).
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S druge strane, iako su ucitelji imali jasno izraZzenu namjeru — poucavati, prenijeti znanje na
iducu generaciju, ucenici to nisu imali. Kao $to je istaknuto, u¢enicima nedostaje to iskustvo
suocavanja sa problemom te osmisljavanja nacina kako rijesiti taj problem. Kako onda takvim
ucenicima objasniti kako znanje, koje je njima jo§ uvijek nedostupno (po iskustvu), je za njih
vazno? To se moze posti¢i koriStenjem posebnih metoda koje omogucuju kulturni prijenos
znanja — ostenzivnim signalima. Autori Csibra i Gergely su prve ove ostenzivne signale
primijetili na majkama novorodencadi (Csibra i Gergely, 2006). Majke, isto kao i proto-uditelji,
trebaju svoju namjeru poucavanja prenijeti svojim "ucenicima". S obzirom da "ucenici" ne
razumiju vaznost informacija koje se prenose, majke, tj. proto-ucitelji, su razvili sustav ucenja
u kojem aktivno angaziraju svoje "uc¢enike" da osiguraju njihovu potpunu paznju. Taj sustav se
naziva socijalna kognicija, a to je mehanizam pomocu kojeg ljudi procesiraju informacije u
socijalnim situacijama. Medutim, buduc¢i da se socijalna-kognicija razvija sa sazrijevanjem
djeteta, treba postojati neki dublji evolucijski nagon koji dijete poti¢e na paznju, koncentraciju,
sluSanje i promatranje, te ucenje i usvajanje. Taj nagon, tj. ta adaptacija socijalnog ucenja su
autori Csibra i Gergely nazvali prirodna pedagogija (Csibra i Gergely, 2006, 2009, 2011;
Gergely i Csibra, 2013).

Prirodna pedagogija podrazumijeva sustav socijalnog ucenja koji se oslanja na poseban sustav
socijalne komunikacije, i to na ostenzivnu komunikaciju. Ostenzivni signali pripremaju
slusatelje za sadrzaj posiljatelja, tj. oni nagovjestaju poSiljateljevu komunikativhu namjeru
(Csibra, 2010). Oni isto tako imaju za cilj smanjiti stupanj primateljevog epistemoloskog
opreza. To je oprez od informacija iz okoline koje mogu potencijalno nastetiti primateljevu
dobrobit (Sperber i Wilson, 1995; prema Fonagy i Allison, 2014). Prirodna pedagogija je zbog
toga evolucijska adaptacija koja omogucuje u€enicima popustanje stupnja epistemoloskog
opreza, tj. omogucivanje razvoja epistemoloSkog povjerenja, koja ima za cilj transgeneracijski
prijenos kulturno neprozirnog znanja. S druge strane, razvio se jos jedan evolucijski nagon koji
omogucuje ljudima razvoj epistemoloskog povjerenja — a to jest privrzenost (Fonagy i Allison,
2014). Drugim rijeima, sigurna privrzenost stvara preduvjete za opustanje epistemoloskog
opreza, koji onda omogucuju "ucenicima" da reagiraju na ostenzivne znakove njihovih ucitelja
i pomocu epistemoloskog povjerenja omogucuju transgeneracijski prijenos kulturno
neprozirnog znanja s jedne generacije na drugu. | taj cijeli proces se naziva prirodna pedagogija

koja je svojstvena samo ljudskim bi¢ima (Fonagy i Allison, 2014).
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ZAKLJUCAK

Pedagoski odnos ¢ini bit pedagoskog djelovanja. Pedagosko djelovanje je kompleksan
fenomen koji obuhvaca razlicite segmente rada pedagoga u bilo kojem odgojno-obrazovnom
kontekstu. U ovom je radu istaknuto duhovno-znanstveno shvacanje pedagoSkog u
pedagoskom djelovanju zbog duhovno-znanstvenog pristupa znanosti opcenito, 1 tO
razumijevanjem prirode djelovanja. Pedagogija, sli¢no kao i druge drustvene ili humanisticke
znanosti, proucava pretezito ljudsku kulturnu djelatnost, a to su odgoj i obrazovanje. lako su u
meduvremenu 0dgoj i obrazovanje postali institucionalni, tj. pod okriljem, nadzorom i
regulacijom drzave (kao npr. Ministarstvo znanosti 1 obrazovanja), i dalje je rije¢ o fenomenu
koji ina¢e ne bi postojao u prirodi da ne postoje ljudi. Ljudsko postojanje, i djelovanje,
legitimira djelatnost odgoja i obrazovanja. Autorica Slavica Basi¢, nastavnica duhovno-
znanstvene pedagogije, tu legitimaciju vidi u sklopu bazi¢ne ljudske antropoloSke
karakteristike — upucenosti na ucenje ili odgojivosti, kako ju ona definira. Isto tako, drugi
temeljni pedagogijski autor Marko Palek¢i¢, nastavno na rad normativnog pedagoga, Johanna
Friedriecha Herbarta, tu upucenost definira pojmom obrazovljivosti. S druge strane, iz
psihoanaliti¢kog diskursa se ta ista bazi¢na ljudska karakteristika, objasnjava teorijom prirodne
pedagogije 1 epistemoloskog povjerenja. Specifi¢no, iz psihoanaliticke perspektive gledanja,
ljudska karakteristika upuéenosti na uc¢enje objasnjava se evolucijskom potrebom ljudi da uce
iz svoje okoline kako bi prezivjeli. S vremenom je znanje koje su ljudi akumulirali postajalo
sve kompleksnije i neprozirno te se javljala potreba za sustavnim posredovanjem tog znanja
mladoj generaciji. Kako bi mlada generacija bila posebno koncentrira na sadrzaje koji su
slijedili, "proto-ucitelji" su razvili sustav ostenzivne komunikacije. Ostenzivna komunikacija
koristi signale koje posebno pripremaju adresata, "proto-ucenika", na prijam novog kulturno-
relevantnog znanja. Ova sposobnost ucenika da se posebno koncentrirana na specifican
"odgojno-obrazovni" sadrzaj se naziva osjetljivost na ostenzivne signale. Isto tako, buduci da
je okolina u kojoj su se ljudi razvijali bila puna opasnosti koje nisu bile isprva vidljive,
shvatljive ili uo¢ljive ljudi su razvili sposobnost — epistemoloskog opreza. To je ljudski nagon
za preispitivanjem (zaziranjem) od nepoznatih informacija koje dobivamo iz okoline. Prilikom
prijenosa znanja s jedne generacije na sljedecu, ostenzivni signali imaju ulogu smanjivanja

epistemoloskog opreza, tj. aktivacije epistemoloskog povjerenja Koje posljedi¢no "proto-

51



ucenicima" omogucuje ucenje od ucitelja. Drugim rije¢ima, ucenici su upuceni na ucenje jer se
to moze smatrati ljudskim evolucijskim nagonom za preZivljavanje u neprozirnoj (eng. opaque)
okolini koja moze biti opasna. Dakle, tu se ocCituje preklapanje u bazicnom konceptu —
upucenosti na ucenje, iz dvije razliite znanosti, pedagogije i psihoanalize te njihova

objasnjenja za taj koncept.

Duhovno-znanstvena pedagogija istice ulogu pedagogije u odgovaranju na bazi¢nu ljudsku
karakteristiku, upucenosti na ucenje, procesima odgoja i obrazovanja. Odnosno, duznost je
pedagoga odgovoriti na djetetovu moguénost ucenja na nacin da mu omoguci proces ucenja.
Ovdje je izrazen humani aspekt duhovno-znanstvenog pristupa pedagogiji. Jedan od nacina na
koji ¢e pedagogija organizirati proces ucenja ovisi 0 mnogim ¢imbenicima ($to teorijskim, §to
osobnim postavkama prakti¢ara), ali ono §to je svima sigurno zajednicko jest jedno, a to je da
se odgojno-obrazovna djelatnost mora realizirati odnosom uéenika i ucitelja. I to ne bilo
kakvim odnosom, nego specifi¢cnim odnosom koji se moze realizirati samo u odgojno-
obrazovnom kontekstu, a to je pedagoski odnos. Rijec¢ je 0 odnosu koju nastaje zbog potrebe
odgajanja i obrazovanja mladih ljudi. Naime, radi se o odnosu koji nastaje zbog potrebe mladih
ljudi da uce viSe o svijetu oko njih, ali da uce na nacin koji je specifi¢an i prilagoden njihovim

razvojnim potrebama, a to je pedagoska organizacija ucenja ili pedagoski odgoj i obrazovanje.

Psihoanaliza objasnjava da ¢e djeca koja imaju razvijene sigurne stilove privrzenosti, tj.imaju
usvojene dovoljno dobre emocionalne odnose sa svojim primarnim skrbnicima (objektima),
kasnije moc¢i razvijati i usvajati kompleksne socijalno-kognitivne obrasce, misljenja i
ponasanja. Djeca s razvijenim sigurnim privrzenosti jednako ¢e tako moci i razviti dobar
kapacitet mentalizacije, tj. sposobnost razumijevanja svojih i tudih mentalnih stanja. To
podrazumijeva percipiranje naseg vlastitog unutrasnjeg psihickog svijeta i razumijevanje nasih
vlastitih emocionalnih procesa. Kroz razumijevanje vlastitog mentalnog stanja mozemo bolje
razumjeti tuda mentalna stanja i obrnuto. Na taj nacin isto tako stvaramo sve kompleksniju
socijalnu-kognitivnu sliku o svijetu, ali i o naSoj ulozi u tom svijetu. Isto tako, djeca sa
razvijenim sigurnim stilom privrzenosti 1 kapacitetom za mentalizaciju ¢e imati razvijenu
sposobnost epistemoloskog povjerenja. Naime, sigurno privrzena djeca sa robusnim
kapacitetom za mentalizaciju moci ¢e razvijati epistemolos§ko povjerenje prema informacija
koje dobivaju iz svoje okoline te ¢e im posljedi¢no to epistemolosko povjerenje (koje se oslanja
na sigurnu privrzenost i dobar kapacitet mentalizacije) omoguciti ucenje iz svoje socijalne
okoline. Djeca s razvijenim epistemoloskim povjerenjem ¢e biti u stanju usvajati informacije

koje primaju iz okoline, integrirati ih u svoj ve¢ postojec¢i fundus znanja te ih primjenjivati u

52



svakodnevnom zivotu. S druge strane, djeca koja ¢e imati razvijene nesigurne stilove
privrzenosti, ¢e imati razvijene ograniCene kapacitete za mentalizacijom te ¢e moéi u
ograni¢enom kapacitetu razviti epistemolosko povjerenje. To ustvari znaci da prilikom
uocavanja ostezivnih znakova iz svoje socijalne okoline ta djeca nece biti u stanju smanjiti
svoju razinu epistemoloskog opreza prema bilo kakvim informacijama koje trebaju nauditi.
Nemogucénost aktivacije epistemoloSskog povjerenja ostavlja djecu u konstantnom stanju
opreza prema informacija koje dobivaju, sto drugim rije¢ima oznacava ograni¢enu mogucnost

ucenja opcenito.

Autor Fonagy, sa timom stru¢njaka i znanstvenika oko sebe, zadnje desetljece razvija teoriju
mentalizacije, tj. razvija tretman baziran na mentalizaciji. Tom teorijom objasnjava kako je
zapravo u srediStu svih poremecaja ponaSanja mogucénost pojedinca za koriStenjem
mentalizacijom ili poremec¢ena mogucnost pojedinca za upotrebom mentalizacije. S obzirom
na to da nam mentalizacija omogucuje shvacanje samih sebe i drugih mentalnim stanjima, ona
nam omogucuje i da u¢imo jedni od drugih i razvijanjem epistemoloskog povjerenja. Pojedinci
koji imaju razvijene ogranic¢ene ili disfunkcionalne kapacitete mentalizacije (npr. u slucaju
psihoza) nemaju moguénost smanjenja epistemoloSkog opreza §to znaci da ti pojedinci ne
mogu uciti iz svoje socijalne okoline. To isto tako znaci da ti pojedinci mogu u ograni¢enom
ili disfunkcionalnom kapacitetu shvacati sami sebe i druge ljude oko sebe. Nemogucénost
shvacanja sebe pa posljedi¢no nemogucnost shvacanja svijeta oko sebe dodatno aktivira stanje
epistemoloSkog opreza Sto takve osobe ostavlja bez moguénosti ucenja. Pomocu tretmana
baziranog na mentalizaciji, autor Fonagy nudi teorijski okvir kako terapeuti mogu kroz terapiju
poboljsati pojedinCeve sposobnosti mentalizacije, a time otvoriti pojedinca za razvoj

epistemoloSkog povjerenja u svoju socijalnu sredinu.

S druge strane, pedagogija se temelji na pedagoskom odnosu te zahvaca razli¢ita kompleksna
podrucja djelovanja pedagoga. Taj odnos niposto nije niti smije biti nesvjestan ¢imbenik u radu
pedagoga jer sadrzi ogroman potencijal. Pedagoski odnos sadrzi cjeloviti potencijal odgoja i
obrazovanja jedne osobe. Drugim rijecima, o kvaliteti pedagoskog odnosa ¢e ovisiti kvaliteta
odgojivosti i obrazovljivosti jedne osobe. Nazalost, potpuni nedostatak empirijske podloge u
ovom podru¢ju onemogucuje donosenje bilo kakvih znanstveno utemeljenih zakljucaka, ali
kvantitativna istrazivanja psihologije o odnosu ucenik-ucitelj i psihoanaliticka istrazivanja
teorija privrzenosti, mentalizacije i epistemoloskog povjerenja nam nude uvide u kvalitetu
ljudske sposobnosti ucenja. S obzirom na to da je rije¢ o preklapaju¢em konceptu, a to je

ljudska upucenost na ucenje, autorica ovog rada predlaze proucavanje i1 prilagodavanje
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psihoanalitickih alata za aktivaciju epistemoloskog povjerenja u pedagoSkom angazmanu
organizacije odgoja i obrazovanja, tj. u¢enja za postizanje boljih ishoda koji ¢e omoguciti

pojedincu ostvarivanje svog odgojno-obrazovnog potencijala.
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