5. PEDAGOSKI ODNOS KAO PRAKTICKO-
POVIJESNA STRUKTURA ZA RAZVOJ SLOJEVITE
PEDAGOGIJSKE DIJALEKTIKE

Covjek je relacijsko bi¢e. Nemoguce je promatrati ¢ovjeka izvan konstela-
cije odnosa koje uspostavlja: prvo s roditeljima, a zatim sa svim subjektima
iz vlastitog okruzenja, tj. sistema rasta i razvoja (Bronfenbrenner, 1997).
Covijek kao Zivo bice ne opstaje samostalno, ne raste i ne razvija se izvan
odnosa s drugim (starijim) osobama. Noddings (2013: 51) istice da u ¢o-
vjekovoj prirodi nije da bude sam, iako bi se Zelio / mogao odre¢i brige i
odnosa, ve¢ mu je prirodno da bude u relaciji iz koje crpi i hranu i usmje-
renja, odnosno da je njegova “individualnost definirana u sklopu odnosa”.
Za Bubera (1977) covjek ima nagon za kontaktom postajuci jedinka tek
u kontaktu s drugim, tj. covjek postaje Ja u kontaktu s Ti. Dodatno, ako
slijedimo dosadasnji razvoj misljenja o temeljnim pedagogijskim pojmo-
vima, vidjeli smo da smo krenuli od pojma covjeka u kojemu smo kao
njegov temelj nasli slobodu i njezin pedagogijski izraz u obrazovljivosti.
Potom smo odredili pojmove odgoja i obrazovanja kao umski odgovor na
obrazovljivost i sagledavali smo dijalektiku slobode i uma, obrazovljivosti
i obrazovanja. Na tome tragu dosli smo do ideje da je u temelju svakoga
obrazovanja samoobrazovanje, ali smo jasno vidjeli da je obrazovanje pri-
tom nuzno vezano za covjekovu drugotnost tj. svijet, koji svijet ukljucuje
i druge ljude. Vidjeli smo i da se i obrazovljivost i obrazovanje, iako su
nesto $to je pripadno covjekovoj biti, moraju u odgajaniku samoosvijestiti,
da bi istinski odgoj i obrazovanje mogli zapoceti. Ovo samoosvjestavanje
ne dogada se spontano, samo od sebe, ve¢ covjekovom praksom. U tome
kontekstu pokazala nam se nuznost jednog specificnog odnosa covjeka
kao odgajanika, a to je odnos s odgajateljem kao osobom koja posreduje u
odnosu odgajanik-svijet i uopée odgajanik-drugotnost i time otvara pro-
stor obrazovanja, te koja s druge strane i fundamentalnije od toga pomaze
u onome samoosvjestavanju obrazovljivosti, koja je preduvjet za obrazo-
vanje. U tome obzoru javlja se potreba za to da se u pedagogiji govori o
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pedagoskom odnosu kao bitnom i nuznom strukturalnom momentu pe-
dagogijske znanosti.

Ukoliko gledamo logiku dijalektike obrazovljivost-obrazovanje, tada
je vidljivo da je ona, kao i svaka druga dijalektika, nacelno dinamicna,
vremenita, ona je nacelno kretanje. Obrazovljivost-obrazovanje je utoliko
kretanje vremena. Rije¢ je o vremenitosti, a ukoliko se taj razvoj uspinje
prema visim formama idejnosti onda i o povijesnosti cijele ove dijalektike.
U tom vremenito-povijesnom uspinjanju dijalektike obrazovljivost-obra-
zovanje, jasno je da obrazovanje ne postoji tako da pocinje “od nicega’,
vec¢ pocinje od onoga $to je bilo (i $to ni na koji nacin nije puko “proslo”) i
ide u ono $to jos-nije. Obrazovanje utoliko nikada nije tacka, ve¢ je uvijek
dinamicki, nacelno otvoren razvoj. Ono je u svojoj biti povijesno. To ne
znaci da obrazovanje “pripada vremenu” u smislu “svako vrijeme ima svo-
je obrazovanje’, ve¢ da je ono samo u bitnom smislu vremenito i povijesno.
Obrazovanje ne pripada vremenu ve¢ stvara i nosi vrijeme. Utoliko bez
obrazovanja u pravom smislu nema niti budu¢nosti koja je istinska budu¢-
nost, niti Zive i bitne prisutnosti onoga sto je bilo, niti istinske sadasnjosti.
S obzirom na ovu vremenitost i povijesnost obrazovanja, jasno je da svako
konkretno obrazovanje zapocinje na temelju obrazovanja koje ve¢ jest. U
tome smislu su povijest i kultura nasi bitni ucitelji. Pozicija ucitelja, od-
gojitelja, je pozicija onoga ko je u svojoj vremenitosti odmaknuo dalje od
vremenitosti odgajanika, ko se u ve¢oj mjeri uveo u obrazovanje od onoga
ko se tek pocinje uvoditi u obrazovanje. Odgojitelj je onaj ko posreduje
izmedu odgajanika i povijesti, kulture, iskustva, “sadrzaja” obrazovanja. U
ovoj vremenitoj i povijesnoj strukturi vidi se ontoloska nuznost pedagos-
kog odnosa kao odnosa odgajatelj-odgajanik.

Dijalekticko-sistemska dimenzija pedagoskog odnosa ocituje se u
tome da se obrazovljivost-obrazovanje, kao pedagogijska artikulacija
biti covjeka, u svojoj punoj formi moze prakticki i povijesno zbivati tek
u pedagoskom odnosu. Ve¢ smo konstatirali da je dijalektika obrazov-
ljivosti-obrazovanja nuzno neko kretanje. Ovo kretanje je u izvornom
smislu samoobrazovanje i moze se zbivati unutar pojedinca. Ali kako bi
to kretanje doista zadovoljavalo kriterij bitne povijesnosti i vremenitosti
koja transcendira kratkotrajni i ograniceni unutarnji Zivot pojedinca, koji
na toj individualnoj razini zapocinje i zavrsava uvijek iznova sa svakim

96



individualnim rodenjem i smrcu, potrebno je da postoji posredovanje
ovog povijesnog iskustva. To posredovanje se na direktnoj pedagoskoj ra-
zini artikulira kao pedagoski odnos u kojemu odgajatelj posreduje, vodi,
otvara i potice interakciju odgajanika s povijesc¢u, kulturom, iskustvom,
pedagoskim sadrzajem. Na obrazovno-politickoj razini ovo posredovanje
artikulira se kroz ideju obrazovnog sistema kao opceg i javnog dobra.

Iz pedagogijske perspektive, pedagoski odnos artikulira se kao pod-
rudje istinske pedagoske prakse, ali prakse koja je otvorena i omogucena
teorijom obrazovljivosti-obrazovanja. Pedagoski odnos utoliko treba biti
teorijski artikuliran i prakticki ozbiljavan tako da kroz njega prakticki zivi
dijalektika obrazovljivosti-obrazovanja. Pedagoski odnos je utoliko nesto
$to treba biti prisutno u svakoj pedagoskoj praksi. Ili preciznije — svaka
pedagoska praksa i jest pedagoska samo i jedino po tome $to je teorijski
utemeljena i prakticki ozbiljavana na nac¢in pedagoskog odnosa.

5.1. Odredenje pojma pedagoski odnos

Kroz pedagoski odnos se, u praktickom smislu, osigurava samoosvje-
$¢ivanje odgojivosti odgajanika, a potom i proces (samo)obrazovanja. Ob-
razovanje je zapravo uciteljem posredovano samoobrazovanje (Komar,
2020a). Svrha odgoja i obrazovanja je pritom nuzan element sukonstitu-
iranja pedagoskog odnosa: “a samo onaj interpersonalni odnos koji je ci-
ljem odgoja usmjeravan imenuje se pedagoskim odnosom” (Basi¢, 1994:
335). Upravo u ovome je i eksplicitna veza naseg dosadasnjeg raspravljanja
i ovoga pojma za koji konstatiramo da je takoder nuzna i temeljna pedago-
gijska kategorija. Brojni teoreticari odgoja su na stanovistu da je pedagos-
ki odnos temelj za odgojno djelovanje (Nohl, 1926/2022a, b, 1933/2019;
Vuk-Pavlovi¢, 1934; Nohl, 1968. prema Konig i Zedler, 2001; Bratani¢
1990; Basi¢ 1999, 2015; van Manen, 1999, 2016a; Jagic¢ i Jurci¢ 2006; Biesta,
2012; Siranovi¢, 2016; Friesen, 2017 itd.). Pedagoski odnos moze se pro-
matrati izmedu ucitelja i ucenika, roditelja i djeteta, uopce odrasle osobe i
djeteta. Ovdje ne¢emo praviti distinkciju®? izmedu mogucih, gore spome-
nutih odnosa, nego ¢emo pedagoski odnos prije svega tretirati opcenito na

2 Vise o razlikama u ovim aspektima vidjeti u: Sabol & Pianta (2012: 216-218).
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relaciji odgajatelja i odgajanika identificiraju¢i centralna obiljezja prirode
takvog odnosa.

Pedagoski odnos se javlja i razvija u odgojno-obrazovnom djelovanju
u kojem imamo prisutnost dva subjekta i jednog objekta. Od odgajatelja
kao prvog subjekta potrebni su spremnost i volja za brigu i vodenje, a kod
drugog subjekta — odgajanika — potreba za odgojnim vodenjem i prihva-
tanje odgajatelja te pedagoskog sadrzaja ili tzv. treceg faktora. Struktura
pedagoskog odnosa je trijadna konstelacija: pedagog (odgajatelj, ucitelj),
sadrzaj odgoja i obrazovanja i ucenik (odgajanik) (Basi¢, 2015). Ovakva
pedagoska kompozicija je zapravo pedagoski trokut u kojem prepozna-
jemo odnos odgajatelja i odgajanika, odnos odgajatelja i sadrzaja, odnos
odgajanika prema sadrzaju te odnos odgajatelja prema odnosu odgajanika
i sadrzaja (Friesen i Osguthorpe, 2018). Pedagoski odnos je fenomen koji
omogucava proces odgoja i obrazovanja, u kojem se ostvaruje uloga odga-
jatelja. Unutar pedagoskog odnosa odgajatelj potice odgajanika na sebes-
poznaju te posreduje interakciju odgajanika s objektom ili odgojno-obra-
zovnim sadrzajem.

Odgoj se realizira u punini meduljudskog odnosa buduci da u njemu
sudjeluju podjednako - cijelim bicem - i odgajatelj i odgajanik, Sto znaci
da se u taj proces ukljuc¢uju kao bic¢a koja ne samo da misle, ve¢ i osjecaju i
aktivno djeluju. Bratani¢ (1990: 27) je stava da se “odgoj kao takav odvija u
dubljim sferama ljudske psihe ostvarujudi integrirajucu i aktualiziraju¢uju
funkciju ljudskog bi¢a”. Stoga je odnos koji se kreira izmedu odgajatelja i
odgajanika i uzrok i posljedica odgojnog djelovanja, tj. i uslov i ishod za
odgojno djelovanje.

Ciljevi (svrhe) odgoja su pak osnovna karika koja pedagoski odnos
¢ini drukc¢ijim od ostalih meduljudskih odnosa, a oni mogu biti: “antro-
polosko-psihologki (obrazovljivost, nacelno sposobnosti ucenja, razvoja
i usavrsavanja osobnosti); pedagoski (potrebitost odgajanja, tj. pomoc¢i i
vodenja u procesima ucenja i individualnog razvoja); zahtjevi drustva i
kulture (zahtjev za vrijednostima i kompetencijama koje ¢e odrzavati i da-
lje razvijati gospodarstvo, drustvo i kulturu)” (Basi¢, 2015: 15).

Pedagoski odnos nuzno uklju¢uje poznavanje, slusanje i razumijeva-
nje odgajanika te ophodenje i djelovanje u pravcu ostvarivanja odgojne
svrhe. Receptivno slusanje osnova je briznog odnosa (Noddings, 2012),
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$to sam odgoj i jeste, stoga se ¢ini klju¢nim nauciti slusati odgajanika kako
bismo mogli ¢uti ono $to nam zeli re¢i ili pak nastoji prikriti, a sve to s
namjerom pruzanja adekvatne podrske i pomoc¢i. Hintz, Tyson i English
(2018: 3) sacinili su pedagoski okvir slusanja u kojem prepoznaju pet vrsta
nastavnickog slusanja: samorefleksivno — odnosi se na slusanje neocekiva-
nih i izazovnih odgovora ucenika koji bude nastavnikovu refleksiju; empa-
ticno slusanje — otvoreno slusanje kako bi se razumjele stvari iz perspektive
ucenika susprezajuci vlastite stavove i uvjerenja, kako bi ucenik osjetio “da
ga se Cuje kao Covjeka’; edukativno slusanje - slusanje ucenikove borbe s
novim idejama i interakcijama radi podrske ucenicima za njihovu reflek-
siju i samoaktivnosti; podrzavajuce slusanje - situacije u kojima nastavnici
slusaju kako bi podrzali u¢enike da slusaju svoje vrinjake uceci iz perspek-
tive koja nije njihova; generativno slusanje - slu§anje u svrhu generiranja
novih ideja kroz koju oboje postaju sudionici ucenja.

Sve vrste slusanja u odgojno-obrazovnom procesu predstavljaju sna-
zan input za umijece odgojnog djelovanja odgajatelja, ali i duboki osjecaj
sigurnosti i priznanja odgajanikovog uces¢a u tom procesu. Kroz slusanje
prvo upoznajemo odgajanika jer se tek tako mozemo uzivjeti u njegove
zivotne ciljeve, ocekivanja i strahove (Konig i Zedler, 2001), odnosno jer
se tek tako uopée moze odgojno djelovati. Siranovi¢ (2016) smatra da je
pedagoski poznavati odgajanika moguce samo u ostvarenom pedagoskom
odnosu s njim. No, vaznim se ¢ini spomenuti da je i za samu izgradnju
pedagoskog odnosa potrebno odgajanika pedagoski poznavati. U¢itelj koji
ne poznaje svoje ucenike, a s druge strane i svrhu i bit nastave, ne moze
ostvariti pedagoski odnos i, kao takav, ne bi trebao ulaziti u odgojni proces
(Niksi¢ Rebihi¢ i Niksi¢ Viteski¢, 2015: 476). Odrzavanjem pedagoskog
gledanja, slusanja i pracenja odgajanika omogucava se takti¢nost u peda-
goskom odnosu (van Manen, 2016b). Prema Herbartu (1902) cilj odgoj-
nog djelovanja je odnos koji odgajatelj kreira sa odgajanikom i u kojem im
pruza zastitu i brigu, te prevenira nedisciplinarnost. Posebnost pedagos-
kog akta ogleda se upravo u pedagoskom odnosu jer, prema Basi¢ (2001:
105), tajna uspjesnog odgojnog djelovanja lezi u ispravnom pedagoskom
odnosu, a on je “onaj meduljudski odnos koji ispunjava zahtjeve medusob-
nog uvazavanja, pedagoske odgovornosti, omogucuje samorazvoj i vodi
do samoodgovornosti odrastajuceg ¢ovjeka”
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5.2. Obiljezja pedagoskog odnosa

Osnovna obiljezja pedagoskog odnosa Herman Nohl je odredio
kao asimetri¢nost, ljubav, osobitu vremenitost, takt i prolaznost (Nohl,
1933/2019; 1933/2022). Asimetrija u pedagoskom odnosu ocituje se u
dobrobiti za ukljucene u pedagoskom odnosu. Naime, odnos nije na
obostranu korist odgajatelja i odgajanika, nego pak u korist “onoga koji
postaje, a ne onoga ko je ve¢ zreo”. Ljubav podrazumijeva blisku pove-
zanost odgajatelja i odgajanika, bez prisilne poslusnosti. Osobita vreme-
nitost ukljucuje dvostruku ljubav odgajatelja — prema trenutnom stanju
odgajanika, ali i prema anticipiranom stanju odgajanika. Ovdje se misli
na prihvatanje djeteta sa svim dobrim i lo§im stranama u datom trenutku,
ali i na nastojanja da se ispune ocekivanja anticipiranog stanja odgajanika.
Cetvrto obiljeZje je takt, koji Nohl (1933/2022) objasnjava kao adekvatno
uspostavljenu distancu u pedagoskom odnosu. Na sli¢cnom tragu govori i
Muth (1962) kada pise o potrebnoj pedagoskoj distanci “im pidagogischen
Bezug notwendigen Distanz” i Zirfas (2022) za koga je pedagoska distanca
potrebna za uspostavljanje ravnoteze izmedu udaljenosti i blizine u pe-
dagoskom odnosu. Posljednje obiljezje pedagoskog odnosa prema Nohlu
(1933/2022) je prolaznost, Sto ga ¢ini jedinstvenim za razliku od svih dru-
gih meduljudskih odnosa. U trenutku kada odgajanik sazrije ili prestane
biti dio odgojnog djelovanja odredenog odgajatelja, pedagoski odnos biva
suvi$an. Pedagoski odnos utoliko svoju finalnu svrhu ispunjava svojim sa-
moukidanjem. Ovim idejama Nohl je vrlo promisljeno postavio temelje za
pedagogijski pristup pojmu pedagoskog odnosa i dao snazne impulse za
njegovo daljnje istrazivanje. Prema Basi¢ (1999) strukturalna obiljezja pe-
dagoskog odnosa su: odgojna intencija; pristup djetetu koji podrazumje-
va prihvatanje njegovog trenutnog stanja, ali i anticipiranom stanju cemu
odgajatelj i odajanik zajedno teze; pedagosko povjerenje i vjerovanje u
moguc¢nosti odgajanika; posredovanje interakcije odgajanika sa svijetom,
metamorfoza i uzajmano prihvacanje uloga u odnosu, pedagoski autoritet
kao autenti¢nost odgojnog djelovanja i “prava distanca” ili pedagoski takt.
U nastavku teksta ¢emo se osvrnuti na svako od spomenutih obiljezja.

Intencija ili pedago$ka namjera je osnovno obiljezje pedagoskog od-
nosa - postojanje odgojnih ciljeva u meduljudskom odnosu prema Basi¢
(1994: 335) “konstituira pedagoski odnos” Basi¢ (2015) iznosi poziciju da
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se svaki odgojni ¢in realizira u socijalnoj interakciji i interpersonalnom
odnosu u kojem se odgajatelj nastoji pribliziti anticipiranom stanju odga-
janika. Za Nohla (1933/2019: 4) temelj odgoja je “strastveni odnos izmedu
zrele osobe i one u postajanju, posebno radi ovog drugog, kako bi dosao
do svog zZivota i oblika’, ali, ipak, ovaj autor pedagoski odnos ne vidi samo
kao sredstvo pomocu kojeg se postize odgojni cilj, ve¢ kao dio zivota dje-
teta ili mlade osobe. Prema njegovu misljenju, odnos izmedu odgajatelja
i odgajanika najvazniji je odnos u kojem se oblikuje odgajanikovo posta-
janje. Ucitelji i ucenici ulaze u pedagoski odnos radi ostvarivanja peda-
goskih ciljeva, odnosno radi odgoja i obrazovanja ucenika (Bili¢ i Basic,
2016), a trenutak kada ucitelj odustane od svrhe odgoja, tj. kada pedagos-
ki takt postane iskazivanje moc¢i ili manipulacije pri poucavanju, onda to
vie nije odgojno djelovanje nego farsa (van Manen, 1991). Dakle, to je
trenutak kada uciteljevo nastojanje gubi poveznicu sa smislom i znace-
njem odgoja. Prema Juki¢ (2010), ukoliko je pedagoski odnos utemeljen
na mod¢i nastavnika, onda ugrozava kognitivne funkcije viSega reda, pa
tako i kreativnost kod odgajanika. A Suciu (2014), izmedu ostalog, uvida
da pedagoska komunikacija u kojoj se akcentira pozicija mo¢i odgajatelja
distancira odgajanika i kreira barijere u komunikaciji, to rezultira time da
odgajanik veoma cesto ne izrazava svoje misljenje / stavove. U ovakvom
se ophodenju odgajatelja vidi uniStenje pedagogijskih uloga datih odga-
jatelju i odgajaniku, $to rezultira nemoguc¢noscu ostvarenja smisla i svrhe
odgojnog djelovanja. Odgojnu svrhu nece ostvariti namjera, ve¢ kvalitetno
izgraden pedagoski odnos (Buber, 2002).

Stoga je iznimno vazan dvojni pristup djetetu, tj. pristup prema trenut-
nom i anticipiranom idealnom stanju njegova razvoja. Nohl (1933/2019:
4) odnos odgajatelja prema odgajaniku vidi uvijek dvojako odredenim
“ljubavlju prema njemu u njegovom stvarnom stanju razvijenosti i ljubav-
lju prema njegovom cilju, djetetovom idealu. Oni nisu odvojeni, nego su
isprepleteni: oblikovati kod djeteta u skladu s njegovim potencijalom, po-
ali ne zbog uspjeha samoga, nego zato $to se u njemu ispunjava covjekov
zivot” Odgajatelj svoje djelovanje usmjerava ka odgajaniku sa svim onim
§to ga trenutno ¢ini subjektom odgojnog procesa, unoseci “svoju vrijed-
nosnu predodzbu (implicitnu ili profesionalnu)” (Kolak, 2016: 25). Od-
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gajatelj nastoji jacati dobre i ispravljati slabe strane odgajanikove licnosti
vodeci se idejom o idealnom stanju koje je orijentir njegovom djelovanju.
Za Nohla (1933/2019), Pestalozzia (1946), ali i Vuk-Pavlovica ljubav u pe-
dagoskom odnosu ima vazno mjesto jer upravo ona definira / odreduje
odraslu osobu kao odgajatelja (Vuk-Pavlovi¢, 1932: 64). Pedagoska ljubav
po svom stremecem orijentiru je ljubav prema budu¢nosti i anticipiranom
stanju odgajanika. Utoliko je ona i ljubav prema idejnosti. Ljubav se kao
“ono trece” proizvodi kroz odnos dva subjekta (Kangrga, 1989). Maticevi¢
smatra da je u pedagoskom odnosu prisutna cirkulacija afekcije u kojoj
odgajatelj pristupa odgajateljskom ljubavlju, a odgajanik odgovara odano-
$¢u (Maticevi¢, 1991).

Neke od vaznijih karakteristika pedagoskog odnosa ¢ine pedagosko
povijerenje i orijentiranost ka dobru — “dobro za dijete”: orijentacija je in-
korporirana u pedagoskoj intenciji. Za van Manena (1991: 17) pedagoska
intencija je “ojacati djeciju nepredvidenu mogucnost za biti i postati’. 1z-
dvajajuci nepredvidene mogucnosti odgajanika (child’s contingent possibi-
lity), van Manen ukazuje na potrebu intencije za dobrobit djeteta u ¢ijoj
je osnovi autenti¢an razvoj i postajanje (authentic becoming). Nastojanje
za dobrobit djeteta se ne smije mijenjati bez obzira na oscilacije koje se
mogu dogoditi u pedagoskom odnosu. Benner (2021: 673) istice da u od-
nosu odgajatelja i odgajanika dobronamjernost i dobrocinstvo “must be
granted”, jer ukoliko je potreban motiv, onda dobronamjernost kao takva i
ne postoji. Ovo je povezivo i s prvim dijelom Nohlovog pojma pedagoske
ljubavi koji se sastoji u prihva¢anju odgajanika. Time se zapravo misli na
bezuvjetno prihvacanje jer ukoliko ovaj moment prihvacanja izostaje, tada
odgajatelj odgajaniku nece moc¢i pristupiti, ne¢e moc¢i do¢i do autenti¢nog
kontakta s odgajanikom. Ovaj aspekt pedagoske ljubavi ne znaci ohrabri-
vanje i odrzavanje postojeceg stanja, vec je njegova intencija u mogucnosti
kontakta i pristupa odgajaniku, koji je nuzan da bi zapocelo vodenje pre-
ma idealnom stanju. Tek oba aspekta pedagoske ljubavi u svojem jedin-
stvu i svojem dijalektickom odnosu mogu funkcionirati i imaju pedagoski
smisao. Ukoliko bismo ostali na apstrahiranoj poziciji prihva¢anja odga-
janika bez ljubavi prema odgajanikovom idealnom stanju, tada nikakav
razvoj i vodenje ne bi bili moguci. Ukoliko bismo imali samo apstrahiranu
ljubav prema idealnom stanju odgajanika, tada ne bismo mogli pristupiti
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konkretnom odgajaniku pred nama i ne bismo mogli uspostaviti prakticki
odnos i prakticko vodenje, ve¢ bismo ljubili samo ideju odgajanika.

Odnos odgajatelja i odgajanika ima dvije osnovne razine prema Fiseru
(1972): (1) odgajanik taj odnos dozivljava kao subjektivni odnos, (2) dok
odgajatelj taj odnos treba dozivljavati objektivno. Odgajatelj bi trebao po-
kazati objektivnost prema uceniku, poznajavajuci njegove crte licnosti, in-
teresovanja, strahove, sigurnosti i nesigurnosti itd. Uvid u osobine i potrebe
odgajanika odredit ¢e odgajateljevo drzanje objektivnosti u pedagoskom
odnosu. Prema FiSeru (1972: 469) “sa stanovista socijalne psihologije (...)
osnovno pravilo uspjesnog dijaloga: $to je ucitelj bolje u stanju predvidjeti
stvarnu socijalnu ulogu ostalih sudionika, to ¢e bolje mo¢i zamisliti sebe u
polozaju uloge drugog, a uspjesniji ¢e biti tijek obrazovnog procesa”. Osob-
nost odgajatelja ujedinjena sa znanjem, vjeStinama i iskustvom osigurava
odgajaniku stimulirajuce ozracje za iskustveno ucenje, jer razvoj njegove
li¢nosti nije rezultat spontanog sazrijevanja (Fiser, 1972), ve¢ vodenog pro-
cesa — odgoja / obrazovanja. Prema Nohlu (1988: 167), jedino se na perso-
nalnom duhu moze razvijati personalni duh zbog ¢ega ¢e konstatirati da
“pedagoski utjecaj nikada ne proizlazi iz nekog sistema vazecih vrijednosti,
ve¢ uvijek polazi od izvornoga ja, stvarnog ¢ovjeka s ¢vrstom voljom, kao
$to se i usmjerava na stvarnog covjeka oblikujuci ga kao jedinku”. Upravo
stvarni covjek, ucitelj koji je tu, stvarni ucitelj koji utjelovljuje svoje iskustvo
u svojem biti jest ono $to ulazi u dublji, potpuniji odnos s odgajanikom.
Iskustvo koje je Zivljeno, koje izbija iz osobe u svim i najmanjim manifesta-
cijama zivotnosti doti¢ne osobe je ono $to pedagoski “progovara” u peda-
goskom odnosu. Apstrakcija znanja, iskustva i emocija su jedna stvar, a to
isto znanje, iskustvo i emocije koje Zive u nekoj osobi i bivaju manifestirane
u zivotu i odnosima su druga i potpunija stvar. Ova razlika je pedagoski
vrlo vazna. Upravo zato je bitno za pedagoge ne tek da budu profesionalci,
vec¢ da budu pedagozi, tj. da budu u istinskom smislu odgojeni i obrazovani.
Bez toga nema mogucnosti istinskog pedagoskog odnosa.

Pozitivnom orijentacijom ka odgajaniku i odgojnom procesu uopce
odgajatelj oslikava povjerenje u stanje i razvoj odgajanika, ali i snage sa-
moga sebe kao odgovornog za odgojno djelovanje. Takva vrsta povjere-
nja iskljucuje pedagoski pesimizam i bespomocnost i tretira odgajanika
kao sukreatora vlastitog razvojnog puta. Samo na takav nacin moze se dati
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potrebnu snagu odgajaniku da se osamostali kako bi u dogledno vrijeme
prestao proces posredovanja i prerastao u proces samoposredovanja. Roth
(1995. prema Basi¢, 1999) smatra da je sumnja, pesimizam i nepovjerenje
u odgojnom djelovanju profesionalno nedopustivo. Povjerenje koje od-
gajatelj ukazuje odgajaniku jeste, zapravo, povjerenje u mogucnosti, spo-
sobnosti i razvoj potencijala odgajanika. S druge strane, razvoj povjerenja
u odgajatelja je takoder veoma vazan element pedagoskog odnosa (Nohl,
1926/2022a, b; Buber, 2002; Noddings, 2013; Palek¢i¢, 2015). Ukoliko od-
gajanik nema povjerenje u odgajatelja, nece se prepustiti njegovom vo-
denju, nece biti motiviran za ucestvovanje i saradnju unutar pedagoskog
odnosa, a time ni u odgojno-obrazovnom procesu. Da je obostrano po-
vjerenje jedno od bazi¢nih obiljezja pedagoskog odnosa, ali time i procesa
odgoja i obrazovanja, misljenja su brojni pedagogijski mislioci i istrazivaci
(Nohl, 1926/2022a, b; Muth, 1962; Bollnow, 1989a, b; Van Manen, 1991;
Basi¢, 1999; Buber, 2002; Juuso i Laine, 2006; Slatina, 2006a; Hattie, 2009;
Ljungblad, 2019 itd.).

Kako bismo izgradili povjerenje u pedagoskom odnosu, nuzno je da
sudionici vjeruju u hrabrost, iskrenost i diskretnost drugoga (Bollnow,
1989b). O vaznosti pozitivne orijentacije govore i istrazivanja koja poka-
zuju da pozitivna ocekivanja, koja odgajatelj gaji prema odgajanikovim
dostignu¢ima i umije¢ima, idu najéesée u tom pravcu (Pigmalionov efe-
kat). Vjerovanje u vlastite snage i sposobnosti mogu preobraziti odgajani-
ka prema onome $to vjeruje, dok s druge strane nepovjerljivi um moze do-
vesti do odustajanja. Ustrajnost odgajanika na ovome putu ne ovisi samo
od odgajanika, nego i odgajatelja koji svojim ponasanjem pokazuje vjeru u
mogucnost odgajanikova napretka (Bollnow, 2022).

Negativna orijentacija odgajatelja prema odgajaniku i degradiranje
njegova trenutna stanja, njegovih dostignuca i njegova truda dovest ¢e do
odgajanikova povlacenja, sumnjicavosti i nepovjerenja prema vlastitim
sposobnostima, a u krajnjem sluc¢aju moze dovesti do takve svijesti da o
sebi misli kao nesposobnom, zavisnom i nesamostalnom - §to odgajatelj
ne bi smio i trebao dopustiti.

Sljedece obiljezje pedagoskog odnosa koje istice Basi¢ (1999), jeste
posredovanje izmedu ucenika i drustva: postoji potreba u odgojnom dje-
lovanju za ulogom odgajatelja kao onoga koji posreduje u provodenju i
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priblizavanju kulture kroz pedagoske zadace, ali i zastupanje interesa djete-
ta. Kako je odgajatelj nosilac, korisnik, stvaralac i tvorevina kulture (Slati-
na, 2006a), tako i sam odgajanik, kao mlada osoba u razvoju, biva dijelom
svih tih uloga. Odgajatelj je posrednik izmedu kulture i odgajanika (Gu-
djons, 1994), a ne samo prenosilac u smislu nekoga ko kreira gotove obras-
ce ponadanja i inputira ih u ponasanja mladih ljudi. Naprotiv, odgajatelj
potice odgajanike na upoznavanje, opazanje, razumijevanje, razmisljanje,
kritiku i djelovanje prema kulturi, dok nova znanja, dozivljaje i stavove
kreira sam odgajanik. U ovom slucaju kultura je odgojni sadrzaj kojim
se odgajanik posreduje, dok odgajatelj pedagoski prati dodir odgajanika
s tre¢im faktorom. Tre¢i faktor ili isjecak iz svijeta predstavlja predmet
posredovanja i prisvajanja (Siinkel prema Palek¢i¢, 2015). Sli¢no tuma-
¢enje ima i Slatina (2006b), koji smatra da je osnovna zadaca autenti¢nog
odgoja dovodenje zivotnih snaga (“gledanje, slusanje, mirisanje, osjecanje,
ucenje, misljenje, opazanje, htijenje, ljubav”) u odnos prema obrazovnom
(kulturnom) dobru. Znacajna stajalista o posredovanju kulture u odgoju i
njegovom doprinosu razvoju ¢ovjeka iznosi Klaus Mollenhauer (2014) u
knjizi Forgotten connections: On culture and upbringing.

Odgajatelj ne “proizvodi’, nego odgaja. Dakle, “ucitelj ne stvara ni zna-
nja ni vrijednosti ni obrasce ponasanja, nego posreduje u susretu novona-
dolazecih generacija s postojecim, i to samo s onima za koje procjenjuje
da trebaju prije¢i u kulturnu tradiciju i da mogu oblikovno-unapredujuce
utjecati na osobu u razvoju” (Basi¢, 1999: 182). Odgojno usmjeravanje i
odrzavanje pedagoskog odnosa treba biti s ciljem najboljeg interesa za di-
jete ili dobrobit djeteta (Noddings, 2002). Siranovi¢ (2011) u svojoj studiji
izdvaja ¢lanove Konvencije o pravima djeteta Ujedinjenih naroda koji govo-
re o postovanju prava djeteta i najboljem interesu djeteta te biljezi kako u
konvencijama, ipak, nije precizirano znacenje “najboljeg interesa djeteta’,
$to daje prostor razlicitim interpretacijama. Ovakvo $to nije nuzno lose jer
ne postoji univerzalna priroda djeteta ili univerzalni “interes za dijete”. Na-
ime, “najbolji interes za dijete” moze se procijeniti iskljucivo nakon dubljeg
uvida u specifi¢ni slucaj, kako pojedinca, tako i porodi¢nog, vrinjackog ili
skolskog okruzenja. Opce principe tesko je formulirati iz prostog razloga
$to specifi¢nost situacije i jedinstvenost odgajanika odreduje ispravnost u
pedagoskom djelovanju (Van Manen, 2016b; Neuweg, 2008).
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U pedagoskom odnosu potreban je voditelj / odgajatelj koji posjeduje
spremnost za stalne promjene, a koji u tom duhu osluskuje odgojni proces.
Stalno pracenje, osluskivanje odgajanika, pedagoskih situacija i konteksta
u kojem odgajanik odrasta i razvija se, omogucit ¢e pravovremenu i korek-
tnu reakciju od strane odgajatelja. Stoga je iznimno vazna, na praktickoj
razini tumacenja, odgajateljeva svijest i predodzba o strukturi i vaznosti
pedagoskog odnosa. Od njegovih vredonosnih stavova zavisit ¢e i sam pri-
stup i shvacanje njegove uloge u takvoj meduljudskoj interakciji kakav je
pedagoski odnos. Upoznavanje i pracenje djeteta, osobito njegovih stra-
hova, interesovanja, bojazni, averzija, odbijanja itd. omogucit ¢e adekvat-
no razumijevanje svakog odgajanika, a kao krajnji cilj ostvarit ¢e svrhu
pedagoskog poznavanja djeteta. Ne znajuci ove pojedinosti, odgajatelju
preostaje samo lutanje u svom “pedagoskom” djelovanju: ako nije adekvat-
no, ono gubi status “pedagoskoga”. Odgajateljeva spremnost za promjene,
otvorenost, interesovanje, razumijevanje, prihvatanje, toplinu, podrsku,
brigu i ljubav prema odgajaniku otvara put ka iskonskom odgojnom djelo-
vanju. Stoga odgajateljska ljubav “nuzno osniva, izgraduje i odrzava li¢ni,
personalni odnos, mimo kojega se i ne odvija odgojni proces” (Vuk-Pavlo-
vi¢, 1935: 5), i predstavlja glavni motiv obavljanja pedagoskog akta. Ljubav
kao takva objedinjuje dva elementa: brigu za odgajanikom i ljubav prema
“istini, ljepoti, dobroti i svetosti” (Maticevi¢, 1991: 117).

Sljedece obiljezje pedagoskog odnosa koje istice Basi¢ je uzajamno
prihvacanje uloga u odnosu. U pedagoskom odnosu odgajanik i odgajatel;
imaju utjecaj jedno na drugo. Svaki ¢lan svojom osobnoscu, kao ishodom
svojeg socijalnog okruzenja, socijalnih karakteristika, ali i vlastitog djelova-
nja, utjeCe na drugoga. Medutim, karakteristika pedagoskog odnosa je asi-
metri¢nost, za razliku od odnosa medu odraslim ljudima koji bi trebali biti
zasnovani na simetriji. Ukoliko odgajanik ne saraduje i ne doprinosi kvali-
teti pedagoskog odnosa, odrasla osoba je i dalje duzna “boriti se” za pobolj-
$avanje istoga. U pedagoskom odnosu odgovornost je na odrasloj osobi, tj.
na odgajatelju, za kvalitetu tog odnosa ili za nastojanja da kreira adekvatan
odnos u pedagoskoj sredini (FiSer, 1972; Van Manen, 1999, 2000; Juul i
Jensen, 2010; Basié, 1999, 2009, 2011; Mollenhauer, 2014; Jensen i sar. 2015;
Bili¢, 2016; Friesen, 2021). Odgovornost za zastitu, pruzanje pomocdi i po-
drske u rastu i razvoju nosi odgajatelj do stepena odgovornog i samostalnog

106



odgajanika. U ovom kontekstu vazno je da odgajatelj ima realna ocekiva-
nja, a ne da posjeduje bilo pesimizam - da odgajatelj ne moze nista uciniti
jer odgajanik odbija “saradnju’, bilo pretjerani optimizam - da odgajatel;
moze i mora posti¢i ideal odgojnog djelovanja. Ono $to treba ocekivati u
pedagoskom okviru je svjesnost uloge, spremnost, volju i kontinuirano na-
stojanje odgajatelja ka odgojnom idealu. Ukoliko svrhu odgoja vidimo kao
budenje autonomnog, jedinstvenog unutarnjeg Zivota odgajanika, ona se
moze postic¢i isklju¢ivo kroz jedinstveni Zivot odgajatelja koji je ¢vrstom
voljom usmjeren prema odgajaniku - formiranjem cjeline iz cjeline (Nohl,
1933/2019). Prema FiSeru, odgojno-obrazovni proces ne smije se nikada
temeljiti na “I-monism” - niti ucenika niti ucitelja — ve¢ uvijek na “Ich-Du
Beziehung” - odnos ucenika i ucitelja za koji je potrebno vrijeme, kao i od-
govornost ucitelja za odrzavanje kvalitete pedagoskog odnosa (FiSer, 1972:
467). To znaci da se odgoj i obrazovanje, te posredovanje subjekata u od-
gojno-obrazovnom procesu dogadaju uvijek u praktickoj dinamici odnosa,
u dijalektickom (su)odnosu prema istini, a ne u ikakvoj vrsti “prijenosa” iz-
medu medusobno razdvojenih pedagoskih subjekata. Odgoj i obrazovanje
su u tom smislu odnosne kategorije, oni egzistiraju kao odnos. Kako bi se
postigli temeljni zahtjevi pedagoskog odnosa — od upoznavanja djeteta, do
adekvatnog vodenja — potrebno je odredeno vrijeme. Kontinuitet interak-
cije izmedu odgajatelja i odgajanika u odredenom periodu nuzan je kako bi
se ostvarili elementi brige i povjerenja u pedagoskom odnosu (Noddings,
2002, 2012, 2013). Koncept brige odnosi se na ostvarivanje obrazovanja u
tjelesnim, kognitivnim i duhovnim “osjetilima” odgajanika (Nohl prema
Friesen 2017). Friesen (2017) u pedagoskom odnosu uocava diskontinuitet
koji ne znaci stalni “pressing” $ta uciniti i kako, on je prije svega osjecaj u
kojem se manifestira odgovornost prema odgajaniku.

Pedagoski odnos uvijek je asimetri¢an kad je rije¢ o odgovornosti, sto-
ga je elementarna karakteristika uspje$nog odgajatelja umijece uspostave
(pedagoskog) kontakta i odnosa s odgajanikom. U danasnjem svijetu kao
“drustvu znanja” ili “u¢e¢em drustvu” koje je isprepleteno raznim kompe-
tencijskim zahtjevima, sporadi¢no se tek govori o relacijskoj kompeten-
ciji / umijec¢u koju odgajatelj treba posjedovati i usavrsavati. Prema van
Manenu (1991) pedagoski odnos je asimetri¢an i zbog toga $to odgajatelj
“nema pravo ocekivati takticnost od odgajanika’, zbog njegove razlike u
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zrelosti i sposobnosti za stvaranje odnosa (Pianta, 1999; Sabol i Pianta,
2012). Odgajatelj je duzan pruzati mu zastitu i pomoc¢ u rastu i razvoju.
Ne smijemo zaboraviti da licnost nastavnika ima ve¢i pedagoski utjecaj
na ucenika nego latentni i puki nastavni sadrzaj (Fiser, 1972), pa je vazno
nastavnikovo posredovanje uz budni osjecaj odgovornosti prema uceniku.

Na tom tragu, Bratani¢ (2002) smatra da neravnopravnost (uzrast,
znanje, psihicka i fizicka zrelost, iskustvo itd.) ne dozvoljava da se ostvari
potpuni reciprocitet u pedagoskom odnosu. Na asimetri¢nost pedagoskog
odnosa ukazuju i Juul i Jensen (2010: 105) te nagladavaju da odgajanik
moze sugerirati odredene promjene u pedagoskom odnosu, ali nikako
preuzimati odgovornost za kvalitetu tog odnosa, zbog ¢ega “demokratske
vrijednosti nisu dovoljan temelj za odnose izmedu djece i odraslih”, upravo
zato jer su izvedene iz politicke teorije, a ne iz biti odgoja.

Sposobnost odgajatelja da kreira pedagoski autoritet, uz odgajaniko-
vo slobodno pristajanje na njega, je znacajno obiljezje pedagoskog od-
nosa. Medutim, pedagoski odnos ne moze nikada biti prisilan (Nohl,
1926/2022a). Pedagoski odnos jeste pedagoski zbog toga $to omogucuje
da iz unutarnje misaone slobode odgajanika izrasta slobodan duh odga-
janika. Kvalitetan pedagoski odnos, ispunjen postovanjem, otvorenoscu,
obazrivos¢u dovodi do slobode uma i duha. Pedagosko bivanje “nije mo-
guce bez pedagoskog odnosa, a primjeren odnos nije moguc¢ bez zajednice
onih u slobodi misle¢ih” (Komar, 2011: 69) . Pedagoski autoritet je stoga
zasnovan na povjerenju, na ispunjenju ocekivanja od odgajatelja koji po-
kazuje brigu, interes i spremnost za djelovanje “za dobro odgajanika’, a
ne temelji se na prisnosti i osobnom odnosu. Prema Nohlu (1933/2019),
prihvatanje autoriteta i poslu$nost ne podrazumijevaju ¢injenje necega iz
straha, nego slobodno prihvatanje volje odgajatelja u vlastitu volju i preda-
nost zahtjevima koji su postavljeni pred odgajanika: slobodno pristajanje
volje odgajanika uz volju odgajatelja, koje svakako ukljucuje vlastitu misa-
onu aktivnost odgajanika. Kako bi se ova vrsta autoriteta mogla realizirati,
od centralne je vaznosti i da licnost odgajatelja bude istinski odgojena,
obrazovana i autenti¢na. Ovaj odgoj i obrazovanje moraju isijavati iz sa-
moga zivota odgajatelja na nacin da ih on utjelovljuje, kako bi uopée mo-
gao na ovakav nacin biti autoritet. To je autoritet bez prisile, autoritet koji
pobuduje ljubav. Buber (2002: 132) s obzirom na ovu problematiku ima
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zanimljivu poziciju u kojoj kaze da je dobrovoljna poslusnost samokontro-
la, ispocetka zbog straha i ljubavi prema odgajatelju, a potom kroz naviku
dolazi do samoosvajanja, tj. “vanjska poslusnost mora biti transformirana
u unutarnju poslusnost”.

Autenti¢nost je preduvjet za ostvarenje pedagoskog autoriteta (Juul
i Jensen, 2010); ona zapravo oznacava odgajateljevu duhovnu prisutnost
ili budnost u odnosu, ali i istu takvu budnost, prisutnost i bivanje u sa-
mome sebi i prethodno ikakvom odnosu spram druge osobe. Pedagoski
autoritet prije svega je potreban odgajaniku na putu osamostaljivanja, a ne
odgajatelju kao zastita odgajanika; odgajatelj je, zapravo, “prava distanca”
koju Basi¢ (1999) naziva pedagoskim taktom. Pedagoski takt je drzanje od-
gajatelja u odgojnom procesu, smisao za ophodenje prema odgajaniku u
specifi¢noj situaciji i kontekstu, uzimajuci u obzir posebnosti odgajanika,
ali i zahtjeve pojedinacnih slucajeva. Taktican odgajatelj u pedagoskom
odnosu zauzima potrebnu distancu, ali njegovo ophodenje treba da kreira
ozracje u kojem odgajatelj izgraduje osjecaj topline, iskazujuci postovanje
i povjerenje, a ne kontrolu, strogost, pritisak i sl. To, dakako, znaci da se
“odgajatelj s naklonos¢u odnosi prema odgajaniku, ali mu nije potrebna
kontrola jer odnos temelji na uzajamnoj iskrenosti i istinoljubivosti” (Ba-
§i¢, 1999: 185), a time se postize slobodno pristajanje uz autoritet odgaja-
telja koji se, kao i odgojno posredovanje, treba ugasiti kad se ugasi potreba
za istim. Kao $to je slucaj sa samim pedago$kim odnosom, on se i kreira,
pa se u njega ulaze, on se odrzava, usavrsava, kako bi u jednom trenutku
prestao biti potreban i sam sebe ugasio.

Osobito se nuznim ¢ini da po$tovanje mora biti dvosmjerno. Jedan od
postulata pedago$kog odnosa je postovanje odgajatelja prema odgajaniku,
kao ljudskom bicu s trenutnim i potencijalnim osobnostima. Postovanje
i ljubav prema odgajaniku (trenutnom i anticipiranom stanju) nije samo
posljedica partnerskog odnosa u odgoju, ve¢, prema Fiseru (1972) oznaca-
va i psiholosku i moralnu podrsku koju odgajatelj duguje odgajaniku, kao
i uspjesnom odgojnom djelovanju i utjecaju jer “uspjeh ili neuspjeh obra-
zovnog procesa nuzna je posljedica uspjeha ili neuspjeha ucitelja da odr-
Zi ovo postovanje” (Fiser, 1972: 468). Slicnog misljenja su i pedagogijski
znanstvenici poput Nohla (1947, prema Konig i Zedler, 2001), Pavlovica
(1935), Slatine (2006b), Basi¢ (2015), Jensena i sar. (2015).
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5.3. Antinomije pedagoskog odnosa

Naslanjajuci se na Nohla, Basi¢ (2015: 16-17) primjecuje da su dimen-
zije pedagoskog odnosa antinomijskog karaktera i da se odgajatelj uvijek
krece u prostoru izmedu: “orijentacija na sadasnjost i orijentacija na bu-
du¢nost ucenika; orijentacija na osobnost (blizina) ili na znanje i vjestine
/ ulogu (distanca); usmjerenost na individualne ili / i kolektivne procese;
nesamostalnosti / heteronomije i samostalnosti / autonomije; autoriteta i
odgovornosti (asimetri¢nosti) i/ili preno$enja moc¢i i odgovornosti na uce-
nike s tendencijom simetri¢nosti.”

U samoj formi antinomije, koja je ovdje uocena kao bitna forma pe-
dagoskog odnosa, ocituje se to da pedagoska zbilja (pa tako onda i odnos
koji podrzava, odrzava i usmjerava takvo zbivanje) uvijek postoji kao jedno
napeto dijalekticko “stanje”. Rijec je uvijek o zbilji koja ima karakter prela-
Zenja iz onoga “jest” u “moze biti” i obratno. Cak i kada se prelaZenje realno
ne zbiva, radi se o stanju koje je u sebi napeto, koje u sebi nosi zivu i jasnu
potenciju prelazenja. Pedagoski odnos upravo prepoznaje, potencira i vodi
ovo prelazenje. Pritom pedagoski odnos, kako smo ve¢ spomenuli ranijeiu
drugom kontekstu, uvijek mora imati u vidu dijalekticko jedinstvo i cjelinu
odnosa jest-moze biti. Bez tog dijalektickog jedinstva, nema niti bivanja, t;.
prelazenja. Zato se pedagoski odnos nuzno pojavljuje u formi antinomi-
je. Prepoznavanje i priznavanje trenutnog stanja — kako kognitivnog tako i
afektivnog i duhovnog - jeste od presudne vaznosti za odgojno djelovanje.
Nuzno je i ono anticipirano stanje kojem tezimo i nastojimo, oslanjajuci se
prvobitno na svrhu i smisao odgajanja, a potom i pojedina¢ne mogucnosti,
interese, potrebe i dispozicije svakoga odgajanika. Jer, ukoliko odgajatelj
ne prepoznaje ili adekvatno ne reagira na potrebe odgajanika, do¢i ¢e do
sukoba integriteta i saradnje u kojem onda odgajanici cesto odustaju od
svog integriteta i bivaju pasivni u tom odnosu (Juul i Jensen, 2010). Veoma
je vazno poznavanje odgajanika - njegovog kognitivnog, emocionalnog,
ali i duhovnog statusa — kako bi odgojni ciljevi i planovi bili odgovaraju-
¢i. Kontinuiranim pracenjem, razumijevanjem stanja i promjena kod od-
gajanika odgajatelj pri odgojnim intervencijama stjece uvid u sadasnjost,
kao i signalizaciju o anticipiranom stanju: stanju kojem tezi, onom stanju i
razvojnom stepenu u buduc¢nosti odgajanika. Ishode odgojnog djelovanja

110



¢esto determinira licnost odgajatelja te njegovo aktivno ucestvovanje u
odgojnom djelovanju. Medutim, od presudnog znacaja je duh odgajanika
koji se treba osluskivati i bodriti ka samorazvoju. Dakle, stanje uma, duha
i bica odgajanika treba uvijek biti pocetna tacka odgajanja i obrazovanja,
te njegovo stajaliSte treba biti u vezi s vlastitim razvojem. Kvaliteti odnosa
odgajatelja prema odgajaniku “pripada reflektivni osjecaj dobra, osjecaj za
smisao biti covjek, osje¢aj nade u osobno postojanje djeteta, i kona¢no ne-
umoran osjecaj strpljenja da se udovolji o¢ekivanjima i drugim zahtjevima”
Bollnow (1989a: 11). Odgajanik nije objekat odgajanja, zbog ¢ega je vazno
uvazavati i njegovu perspektivu i stanje u svakom kontekstu kako bi se od-
goj realizirao u okvirima odgoja za samoodgoj.

U pogledu antinomije blizina-distanca, moze se re¢i da je orijentacija
odgajatelja na osobnost (blizinu) ili na znanje i vjestine / ulogu (distan-
cu) odgajanika predmet cestih rasprava na teorijskoj (pedagoski odnos) i
praktickoj razini (stilovi nastavnika). U svakoj razvojnoj dobi odgajanika
nije potreban isti intenzitet orijentacije ka jednom ili drugom. U nizoj ra-
zvojnoj dobi odgajanicima je potrebna “blizina” koja podrazumijeva emo-
cionalni odnos ucitelja i u¢enika - ideal duhovnoznanstvene pedagogije
(Basi¢, 2015). Veoma je vazno napraviti balans izmedu ove dvije orijen-
tacije.” Prva orijentacija odnosi se na osobnost ucenika, njegove emocije,
interese, potrebe, socijalnu prihvacenost, kontekst odrastanja, tj. na usmje-
renost odgajatelja na sve ono $to njegovog odgajanika ¢ini ljudskim bi¢em
— djetetom, izdvajajudi ga iz okvira uloge koju ima u tom procesu - ulogu
ucenika. Druga orijentacija je usmjerena na uloge koje u nastavnom pro-
cesu imaju ucitelj i u¢enik, potom na usmjerenost prema intelektualnom
razvoju ucenika, $kolskom dostignucu, njegovom uces¢u u nastavnim i
vannastavnim aktivnostima te normama i pravilima koja postoje unutar
kulture $kole. Prema Basi¢ (2009), ovakav odnos sam po sebi bio bi profe-
sionalan, distanciran i parcijalan, ali ne i pedagoski u svojoj punini. Zato
je vazno pruziti emocionalnu podrsku uspostavom harmonije u odnosu

»  Empirijskom analizom pedagoskog odnosa iz perspektive nastavnika najcesce je ko-

riStena i potvrdena skala Student-Teacher Relationship Scale (STRS). STRS skala je
identificirala tri razli¢ite dimenzije odnosa nastavnika i djeteta: bliskost (toplina i
pozitivni uticaji), sukob (negativnost ili nedostatak odnosa) i ovisnost (privrzenost ili
posesivnost prema odgajatelju) (Sabol i Pianta, 2012).
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odgajatelja i odgajanika koja ¢e olak3ati posredovanje adekvatnih znanja u
toku nastavnog procesa (Suciu, 2014).

Savremena $kola tezi aktivnom ukljuc¢ivanju ucenika u pedagoski pro-
ces te sviesnom i odgovornom prihvatanju svih dimenzija uloge koju ob-
nasa u odgojno-obrazovnoj instituciji. Prema Hummrich i Helsper (2004
prema Basi¢, 2015: 24), pedagoski odnos je koncipiran kao “komplemen-
taran odnos uloga, koji osigurava reproduktivnu inkulturaciju novodola-
zece generacije”. Veoma je vazno da ocekivanja, bez obzira na norme po-
nasanja, budu znatno druk¢ija u odnosu na uzrast, zbog cega i pristup
odgajatelja mora biti plastican i prilagodljiv kako uzrastu ucenika, tako i
kontekstu i specifi¢nosti bivstvovanja svakoga ucenika / odgajanika. Do-
minantna usmjerenost nastavnika na ucenikov stepen saznanja i dosti-
gnuca, kao i na razvoj kritickog misljenja u okviru nastavnog sadrzaja na
nekom nastavom kolegiju, ne ostavlja dovoljno vremena i prostora za uvid
i razumijevanje emocionalnog i duhovnog stanja svojih ucenika. Kao i u
prethodnoj, tako i u ovoj antinomiji pedagoskog odnosa, klju¢an je ba-
lans koji ¢e omoguditi ispunjenje svrhe pedagoskog djelovanja. Giesecke
i Nohl su u svojim studijama o pedagoskom odnosu apostrofirali vaznost
emocionalnog vezivanja jer iz njega proizlaze dva vazna segmenta: (1) po-
Stovanje uloge ucitelja, a time i ispunjenje normativnih ocekivanja te (2)
emocionalna toplina koja razvija osjecaj prihvacenosti kod ucenika (Nohl,
1926/2022a; Basi¢, 2015). Za Bubera (prema Cohen, 1983: 94) pedagoski
odnos predstavlja kompoziciju “uzajamnosti realizacije (ostvarenja) i jed-
nostranosti ukljucenja”. Prvi element ove kompozicije omogucava odnos
u kojem ucenici imaju osjecaj pouzdanja, dok drugi kreira distancu izme-
du subjekata pedagoskog odnosa. Upravo to kretanje izmedu intimnosti
i distance sprjecava prerastanje pedagoskog odnosa u poslovni ili prija-
teljski odnos. Orijentiranost odgajatelja na samo blizinu ili samo distan-
cu je nepedagoski, narocito u etickom smislu, ali je i znacajan pokazatel;
zanemarivanja kontekstualnog razumijevanja svake specificne pedagoske
situacije. Orijentiranost ka samo jednom predstavlja ignoriranje druge po-
zicije, $to je pogubno za adekvatno odgojno-obrazovno djelovanje.

Orijentirano$¢u odgajatelja na blizinu o¢vrscuje se pedagoski odnos s
odgajanikom, jer takav odnos pokazuje da je odgajatelju stalo do odgaja-
nika, da pokazuje brigu (Bollnow prema Juuso i Laine, 2006; Van Manen,
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1991, 2016a), ali i ljubav (Vuk-Pavlovi¢, 1935; Pestalozzi, 1946; Van Manen,
1991; Bratani¢ 1990; Bollnow prema Juuso i Laine, 2006; Nohl, 1933/2019).
Otto Friedrich Bollnow smatra da se odgojem i obrazovanjem bude odre-
dena afektivna stanja izmedu odgajanika i odgajatelja, naglasavajuci dvo-
stranost unutar pedagoskog odnosa (prema Juuso i Laine, 2006). Bollnow
(1989a) dvostranost takoder eksplicira u studiji o pedagoskoj atmosferi.
Smatra da je, s jedne strane, prisutna afektivna dispozicija prema odgajate-
lju, a s druge strane je prisutna djelimi¢no normativna orijentacija kojom
odgajatelj pedagoski vodi odgajanika. Dvostranost je jedan od uvjeta peda-
goskog odnosa buduci da je to tip “caring” odnosa u kojem ostvarenje od-
nosa ovisi od obje strane (Noddings, 2012). Vrline koje su potrebne odgaja-
telju da bi uspostavio i odrzavao kvalitetan pedagoski odnos su povjerenje,
dobra volja, strpljenje, odgovorna dostupnost odgajaniku, dok je odgajani-
ku potrebno da izgradi povjerenje, odgovornost, poslusnost, ljubav prema
odgajatelju te spremnost da se neko brine o njemu, tj. da ga vodi (Bollnow,
1989a). Prema Pestalozziju (1946: 182) pedagoski odnos je, takoder, ute-
meljen na ljubavi, povjerenju, zahvalnosti i poslusnosti odgajanika. Tako
je i Langeveld (prema Friesen, 2017) bazu pedagoskog odnosa pronasao u
Nohlovoj teoriji koja se zasniva na ljubavi, autoritetu i poslusnosti. Buduc¢i
da su ovo segmenti koji se u pedagoskom odnosu ne mogu forsirati (ljubav,
autoritet i poslu$nost), ulazak u pedagoski odnos uvijek je slobodan i sa
strane odgajatelja i odgajanika (Nohl, 1933/2019).

Odgajanik u nizem uzrastu ocekuje emocionalnu toplinu i naklo-
nost odgajatelja, a stariji odgajanici imaju ve¢u potrebu za odgajateljevom
usmjerenos$¢u ka vjestinama, ulogama i ocekivanjima (Hascher, 2003;
Bohnsack, 2013; Wiechert, 2013, navedeno u Basi¢, 2015). Uz emoci-
onalnu distancu, Muth (1962) narocito apostrofira i vaznost distance u
pedagoskome odnosu kao jednoj od presudnih tac¢aka u odgovaraju¢em
odgojnom djelovanju. Zadrzavanjem na samo jednoj instanci (npr. emo-
cionalnoj) ne izlazimo iz okvira privatnog odnosa, dok zadrzavanjem na
drugoj, tj. prenaglasenom distancom kroz ocekivanja i obaveze, ostajemo
u okvirima poslovnog formalnog odnosa. Nuzno je kretanje izmedu jedne
i druge i balansiranje ovisno o potrebi odgajanika, procjeni odgajatelja te
specifi¢nosti pedagoske situacije. U odgojnom djelovanju uvijek je rije¢
o konkretnom odnosu odgajatelja i odgajanika te gdje “toga konkretnog,

113



intimnog licnog odnosa nema, ne mozemo govoriti ni o odgoju u pravom
smislu” (Maticevi¢, 1991: 113). Prema rezultatima istrazivanja National
Research Council (2004. prema Sabol i Pianta, 2012), ukoliko je pedagoski
odnos utemeljen na emocionalnoj blizini, on utje¢e na pozitivni razvoj,
aktivniji angazman i bolje $kolsko dostignuce odgajanika. Kako Skolska
dostignuca, tako i odgojni ishodi i sam proces ucenja ovise o kvaliteti pe-
dagoskog odnosa, koji je nuzno i podrzavajudii poticajan (Burchinal i sar.,
2002; Frisby i Martin, 2010; Klem i Connell, 2004; O’Connor i McCartney;,
2007; navedneo u Siranovi¢ 2016; Vuk - Pavlovié, 1936; Pianta, 1999; No-
ddings, 2002, 2005 prema Reeves i La Mare, 2017; Sabol i Pianta, 2012;
Aspelin, 2012, 2017; Noddings, 2012; Hattie, 2009; Liessmann, 2019). Ka-
kvoca pedagoskog odnosa utjece i na emocionalno sazrijevanje i stanje
svih odgajanika: samopostovanje, drzanje u socijalnom kontekstu, odnose
s vrénjacima, njegovo raspolozenje, snalazenje i adaptaciju novim situaci-
jama. Prema Liessmanu (2019: 78) “provedene su metastudije, u kojoj su
obradene tisuce i tisuce podataka, da bi se doslo do iznenadujuceg rezul-
tata kako je za proces ucenja odlu¢ujuéi osoban odnos izmedu uditelja i
ucenika” No, takvo $to je vrijedilo jo$ i u vrijeme Sokrata.

S obzirom na broj ucesnika odnosa, pedagoski odnos se dvoslojno
promatra: (1) direktni licni odnos odgajatelj-odgajanik (ucitelj-ucenik),
(2) zajednicki odnos odgajatelj-odgajanici (ucitelj-ucenici). Uciteljevo
drzanje moze biti usmjereno na individualne (pojedincanog ucenika) i/
ili kolektivne procese (kolektiv) kod vise / svih ucenika. Djelovanje odga-
jatelja prema kolektivu iziskuje jednak tretman prema odgajanicima: jed-
naka pravila, ogranicenja i dopustenja, objektivnost i pravednost, s tim da
je u odredenim pedagoskim situacijama odgajatelj prinuden da mijenja,
modificira op¢a nacela zbog uvida u specificnost odgajanika, situacije, od-
nosa, konteksta i sl. Prema Basi¢ (2015: 20), stalni je izazov za pedagoga
“kako diferencirati nastavu imajuci u vidu svakog ucenika, kako vidjeti
pojedinca i istovremeno ne izgubiti zajednicu i zajednistvo”. Potrebno je
da odgajatelj primjenom pedagoskog takta procijeni u kojim situacijama
je nuzno da se njegovo djelovanje usmjerava prema individualnim proce-
sima kod ucenika, a kada prema kolektivnim. Valja ovdje spomenuti da
odgojno djelovanje, bez obzira na to $to je usmjereno u jednom pravcu,
moze djelovati i u drugom pravcu kod drugih ucenika.
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Sljede¢a antinomija pedagoskog odnosa unutar koje se odgajatelj kre-
¢e je samostalnost i nesamostalnost odgajanika. Odgoj u svojoj sustini tezi
ka preobrazaju u samoodgoj, zato odgajatelj treba formirati sve svoje na-
¢ine i pristupe prema odgajaniku, tako da ga pripremi i potakne za proces
samoodgoja. Stoga pedagoski odnos kao baza tog procesa tezi ka ukidanju
samoga sebe. Bagi¢ (2015) metamorfozu pedagoskog odnosa vidi u pre-
obrazbi od uzora, preko autoriteta do partnera. S obzirom na to da svaki
odgajanik tezi samostalnosti, odgajatelj mora biti oprezan pri postavljanju
ciljeva, ocekivanja, ali i davanju potpore u odgojnom procesu, i to sve kako
odgajanik ne bi osjetio nemo¢ i nesigurnost u samostalnom djelovanju,
bez prisustva i pomo¢i odgajatelja, tj. da se ne bi u¢inio ovisnim o pot-
pori. S druge strane, veoma je vazno da se odgajatelj ne postavi previse
zastitnicki i pruza pomo¢ u aktivnostima koje odgajanik treba i moze sa-
mostalno realizirati. Ovakav pristup je veoma kompleksan jer zahtijeva
od odgajatelja kontinuirano pracenje, razumijevanje i autorefleksiju svoga
pedagoskog djelovanja. Za Herskind i sar. (2014. prema Aspelin, 2017),
odgajatelj treba posjedovati razvijenu samospoznaju i samorefleksiju kako
bi razumio vlastite doprinose i odgovornosti u pedagoskom odnosu. Za
razliku od svih ostalih, ova antinomija zahtijeva procjenu koja je potrebna
za individualno pedagosko djelovanje. Razlog za takvo sto vidljiv je u ra-
zli¢itom stepenu “samostalnosti” kod svakog pojedinca. Naravno, potreb-
no je uvaziti i opée razvojne sposobnosti i vjestine ocekivane u odredenoj
hronoloskoj dobi. Stalnom kontrolom odgajatelja nad odgajanikom, iako
je u sluzbi pomoci, onemogucava se kretnja i razvoj samog odgajanika, tj.
samoodredivanje pojedinca.

Posljednja antinomija je orijentacija prema autoritetu i odgovornosti
(asimetricnost) i/ili prenosenje moci i odgovornosti na ucenike s tendencijom
simetricnosti. Nesklad u odnosu odgajatelja i odgajanika ogleda se u dvije
ravni: autoritetu i odgovornosti odgajatelja za odnos i za odgojno-obrazov-
ni proces. Juuso i Laine (2006) u svojoj studiji o taktu i atmosferi u peda-
goSkom odnosu posebno isticu odgovornost odgajatelja prema odgajani-
ku, budu¢i da smatraju da odgajaniku nedostaje sposobnosti i hrabrosti da
preuzme odgovornost za kvalitet pedagoskog odnosa. Medutim, veoma je
vazno odgajateljevo kretanje ka tome da prenosi odgovornost na uceni-
ke, ali i da osjecaju mo¢ kako bi postigli barem djelimi¢nu simetri¢nost.
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Pedagoski odnos (ucitelj-ucenik) je asimetrican i u kontekstu socijalne
reverzibilnosti. Iako postoje recenice koje mogu koristiti i ucitelji i uce-
nici upucujudi ih jedni drugima, ¢ime se potvrduje djelimi¢na reverzibil-
nost, postoje i reCenice koje ucitelj moze uputiti ucenicima, ali one se ne
bi mogle koristiti u drugom smjeru od ucenika ka uc¢itelju - ireverzibilne
poruke (Bratani¢, 1990). Vaznim se ¢ini spomenuti da u komunikacijskoj
$irini postoje dva sloja: aspekt sadrzaja i aspekt konteksta / odnosa. Pored
konteksta, njihovo znacenje ovisi i od neverbalne komunikacije, tj. para-
lingivsticke komunikacije koja podrazumijeva nacin govora (ton, dikcija,
glasnoca, Sutnja, pauza u govoru itd.) i ekstralingivsticke — neverbalne ko-
munikacije koja nije vezana za govor (polozaj i drzanje tijela, smjer gle-
danja, geste, mimika, osmijeh i sl.). Neverbalnu komunikaciju odgajatelj
primjenjuje s ciljem pokazivanja “emocionalne dimenzije koja treba da re-
gulise cirkulaciju naklonosti, omogucava postizanje relacione ravnoteze”
(Suciu, 2014: 4001).

Pedagoska komunikacija treba teziti o¢uvanju integriteta svakog poje-
dinca, a njeno usmjeravanje niposto ne treba biti samo prema aspektu sadr-
zaja, nego i prema aspektu sadrzaja i aspektu odnosa. Rezultati istrazivanja
(Niksi¢ Rebihic¢ i Niksi¢ Viteski¢, 2015) provedenog s uciteljicama razredne
nastave o vaznosti dva aspekta pedagoske komunikacije pokazali su da ispi-
tanici ukazuju na vecu vrijednost aspekta odnosa, negoli aspekta sadrzaja.
Kao razlog takvog stajaliSta uciteljice razredne nastave navele su nenado-
knadivost za njegovanje odnosa u specificnim situacijama, dok je aspekt
sadrzaja moguce nadoknaditi. Odnos utemeljen na brizi i povjerenju sa
stajaliSta moralne odgovornosti vazniji je od poucavanja nastavne jedinice
(Noddings, 2012), jer se implicitno odgojni momenti u odgojno-obrazov-
nom procesu ne smiju zanemariti samo zbog korisne poduke ili nastavnog
sadrzaja (Nohl, 1933/2019). Zbog toga je vazno da se u odredenim nastav-
nim situacijama jedno vrijeme sadrzaj ostavi po strani kako bi se pravovre-
meno odgajaniku pokazala briga koju trenutna okolnost iziskuje. Razvoj
jednog takvog odnosa - toplog i podrzavajuceg ozracja — postavlja temelj
za to da se odgajanik moze s vise kognitivnih i duhovnih snaga posvetiti
predmetnom sadrzaju. Zbog toga, Slatina (2006b) i Muth (1962) smatraju
da je odgojna komunikacija komunikacija dusa odgajanika i odgajatelja.
Tako ukazuju na vaznost afektivnog vezivanja odgajanika i odgajatelja.
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5.4. Podrzavaju¢a komunikacija u pedagoskom odnosu

Odgoj i obrazovanje procesi su koji nuzno ukljucuju interakciju i ko-
munikaciju, kako izmedu odgajanika i odgajatelja, tako i pedagoski vode-
ne interakcije odgajanika sa svijetom. Najcesce, komunikacija gradi inte-
rakciju, a interakcija odnos izmedu odgajatelja i odgajanika. Interakcija i
komunikacija odgajatelja i odgajanika polazna je tacka u razumijevanju
pedagoskog odnosa (Slatina, 1998; Biesta, 2004; Suciu, 2014; Ljungblad,
2019). Kroz ova dva procesa izgraduje se, odrzava i unaprjeduje pedagoski
odnos, a njihova kvaliteta odreduje i kvalitetu pedagoskog odnosa. Komu-
nikacijom i interakcijom odgajatelj pruza ono $to je potrebno odgajaniku:
upoznaje ga, odnosno pokazuje da ga zanima i da brine o njemu, razumije
i prihvata, bodri i podrzava, §titi i brani, upucuje i vodi itd. Stoga su in-
terakcija i komunikacija osnovna sredstva odgojno-obrazovnog procesa,
koji “omogucavaju da u nastavi sacuvamo autenti¢ni ljudski kontakt i nit
prirodnog ucenja i poucavanja” (Slatina, 1998: 39).

Odgoj kao pedagosko djelovanje komunikacijski je proces (Vuk-Pavlo-
vi¢, 1936; Mali¢ i Muzi¢, 1979; Slatina, 1998; Bratani¢, 2002; Biesta, 2004;
Giesecke 1987, prema Basi¢, 2009; Basi¢, 2009). Komunikacija koja je ispu-
njena medusobnim uvazavanjem, toplinom, briznosti i otvorenosti, povje-
renjem, posvecenoscu, sigurnoscu itd. omogucava uspjeh i u aspektu odno-
sa spram sadrzaja. Pedagoska komunikacija mora biti dvosmjerna, a u njoj
odgajanik ne samo da ima pravo, nego je pozeljno i vazno da iskaze svoje
miSljenje, emocije, da ga se potice u asertivnoj komunikaciji, kritickom mi-
Sljenju te povjerenju u sebe i u odgajatelja. Komunikacija je kanal kroz koji
se ostvaruje cjelovit pedagoski akt: od upoznavanja odgajanika (njegovih
potreba, stavova, stremljenja, interesa, tegoba, briga, ispunjenja, Zelja, itd.),
potom samog procesa vodenja i usmjeravanja kroz nastavni i/ili odgojni
sadrzaj i Zivotne izazove te, na koncu, kroz poticanje za osamostaljivanje -
put od prisvajanja, do umije¢a samoposredovanja. Ovdje valja napomenuti
da je pedagoska komunikacija kako ishod kvalitetnog pedagoskog odnosa,
tako i baza za izgradnju odnosa ispunjenog brigom i povjerenjem.

Ukoliko promatramo komunikaciju kroz teoriju razmjene informa-
cija: “primalac-posiljalac” i “odgajatelj-odgajanik” (Bratani¢, 1990) putem
razli¢itih medija, mozemo obratiti paznju na kodiranje (pri kreiranju) i
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dekodiranje (pri razumijevanju) poruka. Jedan i drugi proces imat ce vje-
rodostojnije znacenje i tumacenje ukoliko je ostvaren kvalitetan pedagoski
odnos. Za Binghama i Sidorkina (2004) poruke koje odgajatelj salje dobi-
vaju znacenje tek u kontekstu odnosa. Na kodiranja i dekodiranja poru-
ka utje¢u dvije osnovne ideje: (1) ideja i slika o samome sebi — onaj koji
salje poruku (njegova uloga, htijenje, volja) i (2) ideja i slika o drugome
- onome kome $aljemo poruku (njegova uloga, stanje ¢udi, anticipirano
stanje, itd.) (Bratani¢, 1990). Na tragu toga, ovisno od vlastite percepcije
sebe i uloge odgajatelja te ideje koju ima o odgajaniku, ali i poimanja svrhe
i smisla pedagoskog odnosa, odgajatelj ¢e poticati komunikaciju u odrede-
nom smjeru. Ideje koje ima o ta tri segmenta odredit ¢e usmjerenje njegova
djelovanja. Jos jedan segment koji uveliko determinira pedagoski odnos,
a time i cjelovito odgojno djelovanje je reakcija odgajanika na podrazaje /
stimulanse koje mu $alje odgajatelj. Iako se kroz interakciju i komunikaciju
nastoji modificirati i adaptirati i razumijevanje i reagiranje i gledanje, Biesta
(2004) smatra da se ne ide u pravcu izjednacavanja pogleda, nego kreiranja
konstrukcije za zajednicko razumijevanje i perspektivu. Stoga pedagoska
komunikacija nije prenos informacija, ve¢ je transformacija i kreacija zna-
¢enja unutar odnosa odgajanika i odgajatelja. Da bi znacenje bilo korektnije
i odnos kvalitetniji, potrebna je uljudna komunikacija koja podrazumijeva
odabir toplih rijeci, obazriv i podupirujuéi pristup (Muth, 1962).

Vaznost pedagoskog odnosa i jasne komunikacije koja se ostvaruje u
odgojno-obrazovnom okruzenju naglasava Gadamer (2010: 21) kritizira-
ju¢i “dzinovska” univerzitetska predavanja: “Niti tu profesor moze prepo-
znati onoga ko je obdaren, niti se mogu medusobno prepoznati oni koji
odgovaraju jedni drugima.” U takvom okruzenju nema dvosmjerne komu-
nikacije, ve¢ veliki broj fizicki prisutnih studenata koji sluaju $ta profesor
govori, bez mogucnosti razgovora i postavljanja pitanja. To predstavlja
antipedagosko djelovanje u kojem nemamo mogucnost upoznavanja, a
kamoli poticanja i djelovanja na sposobnost rasudivanja kod studenata.
Uzelac (2013) takoder primjecuje da je u pedagoskoj praksi savremenog
doba prisutna otudenost izmedu odgajatelja i odgajanika te da pedagoski
odnos nikada nije bio viSe marginaliziran u praksi.

Iako je, zbog objektivnih razloga, odnos odgajatelja i odgajanika do-
ista asimetrican, Basi¢ (2015) smatra da je nuzno da se tezi jednom vidu
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komplementarnosti, tj. da se odgajaniku omoguci sloboda i priznanje ra-
sta i razvoja, kako bi odgajatelj u jednom trenutku prestao biti potreban
za odredena posredovanja. Odgajanik se kroz odgoj i osposobljava za sa-
moodgoj, a to se ne moze postici ukoliko je prisutno samo naglasavanje
autoriteta i odgovornosti koju ima odgajatelj. Za Juul i Jensen (2010) spe-
cificnost pedagoskog odnosa, tj. meduljudskog odnosa odgajatelja i odga-
janika, ocituje se u odgovornosti koju odgajatelj ima kod izgradnje, razvo-
ja i kvalitete tog odnosa. Samo onda kada ucenik svoju aktivnost sjedini
s uciteljevom, onda “on moze doprinijeti vlastitom snagom u njihovom
odnosu” (Herbart, 1902: 100).

Neizbjezno je da se unutar pedagoskih odnosa javljaju oscilacije, ra-
zli¢ite pozitivne i negativne emocije, razliciti intenziteti uces¢a i saradnje,
medutim u ovom kontekstu sve su to prirodni procesi. Ukoliko je nekim
slucajem povrijeden integritet nekog subjekta ili se pak proces odgoja ne
drzi pedagoskog cilja, pedagoski odnos postaje destruktivan (Juul i Jen-
sen, 2010). Stoga su kroz komunikacijski proces u odgoju i obrazovanju
najvaznije dvije stvari: prva, i vaznija, jeste ne povrijediti integritet djeteta i
druga, komunikaciju prakticirati tako da svojim karakterom utjelovljuje od-
gojni cilj. Svjestan i namjerni akt koji povreduje integritet djeteta ne samo
da je nedopustiv odgajatelju, nego i bilo kojoj odrasloj osobi.

Pedagoska komunikacija i interakcija kreiraju pozitivnu i poticajnu
pedagosku atmosferu za pedagosko djelovanje. Za Jean Paula (prema
Bollnow 1989a) “pozitivno raspolozenje djeteta” doprinosi kvaliteti od-
gojno-obrazovnog procesa. Pestalozzi (1946) takoder “duhovno raspolo-
zenje’, koje proizlazi iz odnosa odgajanika i odgajatelja, smatra vrijednim
za odgojno-obrazovni proces. Afektivna vezanost za odgajatelja izrasta
upravo iz “podrzavajuceg raspolozenja” (Bolnow, 1989a). Molenhauer
(1983) je misljenja da posebnu paznju treba posvetiti njegovanju raspolo-
zenja koje je osjetljivo kod odgajanika. Naravno da je nemoguce da dje-
tetovo raspolozenje ili trenutni osjec¢aj bude konstantno pozitivan jer je
odgojno djelovanje, kao i rast i razvoj djeteta, isprepleteno nizom nega-
tivnih emocija: strahom, nesigurnosti, tugom, brigom itd. Stoga Bollnow
(1989a,b) ukazuje na vaznost pozicioniranja odgajatelja u takvim situaci-
jama, odnosno na potrebu pruzanja podrske i utjehe odgajaniku. Konti-
nuirano pracenje odgajanika (stanja, rijeci, pogleda itd.) od iznimnog je
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znacaja kako bi odgajatelj mogao pravovremeno reagirati i na odgovara-
juci nacin voditi.

Pedagosko razumijevanje vazan je segment podrzavaju¢eg odnosa.
Prema Basi¢ (2015), pedagosko razumijevanje znaci: vidjeti ucenika, vi-
djeti mogucnosti i vidjeti s empatijom.

Vidjeti ucenika podrazumijeva odgajateljevu spremnost da pedagos-
ki vidi, prihvati i prizna ucenika kao osobu, njegov trud, dostignuca itd.
Vidjeti dijete znaci tragati i interesirati se za dublje i dalje od njegovoga
ponasanja (Juul i Jensen, 2010) koje odgajatelj pokazuje kao priznanje, a
ne osudu ili razotkrivanje. U ovom segmentu najvaznija je zainteresiranost
odgajatelja, potom bezuvjetno prihvatanje i davanje do znanja samome
odgajaniku ili grupi da je priznat/a. Za Bubera (prema Weinstein, 1975)
nuzno je da odgajatelj, pored toga $to prepoznaje ucenikovu individual-
nost i dozivljava / priznaje ga kao duhovnu osobu, ukljuci odgajanika -
tacnije, da moze vidjeti sebe iz odgajanikove perspektive, $to ¢e utjecati i
na njegovo otkrivanje odgajanikovih potreba.

Vidjeti mogucnosti podrazumijeva, pored vidljivih trenutnih sposob-
nosti, da je odgajateljevo “videnje” pozitivno orijentirano ka svemu onome
$to odgajanik moze postici. Vjera u odgajanika pruza motivacijski adre-
nalin vjere odgajanika u samoga sebe, a ona je pokreta¢ kako bi ostvario
najbolju verziju sebe jer “kad vjerujem, i sam se ponasam bolje; kad mi se
vjeruje, osjecam se vezanim i dobijam snagu preko svojih mjera” (Nohl,
1933/2019: 7).

Vidjeti s empatijom znaci osluskivati izreceno, precutno, pokazano i
nepokazano u liku, drzanju i ponasanju odgajanika, kako bi razumjeli nji-
hove osjecaje, djela, situacije i zivotni kontekst u kojem rastu i razvijaju se,
drugim rije¢ima, promatrati odgajanika i njegovu okolinu iz odgajanikove
perspektive. Vazno je da odgajatelj ima umijece suosjecajnosti i onda kada
emotivno ili kognitivno ne moze osjetiti problem ili tegobu odgajanika, ali
razumijeva da su drukdije perspektive gledanja i dozivljavanja svijeta oko
njih, pa je u stanju pogledati svijet o¢ima drugoga i razumjeti takvo vide-
nje. Tek tada ¢e moci ispravno odgojno voditi odgajanika.

Za Nordenbo i sar. (2008, prema Aspelin, 2017) pedagoski odnos
je utemeljen na vrijednostima postovanja, tolerancije i empatije prema
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odgajaniku. Isto tako, Jensen i sar. (2015) izdvajaju postovanje, empatiju,
otvorenost i odgovornost kao bazi¢na obiljezja i vrijednosti pedagoskog
odnosa. Autenti¢ni pedagoski odnos ispunjen je prihvatanjem i razumi-
jevanjem odgajanika u njegovom totalitetu, potom spremnosti odgajatelja
za poticanjem i podr$kom razvoja odgajanikovih sposobnosti rasudivanja,
prisvajanja vrijednosti, jacanja samosvijesti i umije¢a samooblikovanja.
Takav pedagoski odnos odise podrzavaju¢om komunikacijom koju moze
uspostavljati samo odgajatelj s razvijenim relacijskim umijecem.

5.5. Pedagoski odnos kao temelj razvijanja relacijskog
umijeca odgajatelja

Relacijsko umijece odgajatelja podrazumijeva prije svega svijest odga-
jatelja o vaznosti uloge u pedagoskom odnosu, potom njegove sposobnosti
da kreira i odrzava autenti¢an odnos s odgajanikom. Naime, sposobnost
i volja da prihvati, uvazava, razumijeva, podrzava i poti¢e odgajanika u
interakciji, ukazuje na postojanje relacijskog umije¢a kod odgajatelja.

Pedagoski odnos ne dopusta da se odgoj i obrazovanje reduciraju
na proces pukog prenosenja, saopc¢avanja i primanja informacija, ¢emu
nastava, prema Slatini (2006a: 91), uporno pedagoski neopravdano tezi.
Pedagoski odnos kao centralni dio odgojnog djelovanja sadrzava pozna-
vanje, prihvatanje i poticanje svih trenutnih i svih pozeljnih anticipiranih
stanja kod odgajanika, vjeru u sebe kao odgajatelja, vjeru u sposobnosti
odgajanika i vjeru u mo¢ odgojnog djelovanja, ostvarenje toplog, zastitnic-
kog i sigurnog okruzenja za brigu, ali jednako tako i potrebnu i umjerenu
distancu. Za sve spomenute procese nuzno je umijece kreiranja i odrza-
vanja pedagoskog odnosa. Jensen i sar. (2015) u svojoj su studiji propiti-
vali koliko ucitelji / nastavnici i studenti nastavnickih fakulteta posjeduju
relacijske kompetencije. Rezultati su pokazali da ispitanici smatraju odr-
zavanje interakcije i pedagoskog odnosa s ucenicima najtezim aspektom
poucavanja. Studij nije razvio njihove relacijske kompetencije. Autorima
je posebno bilo vazno na koji nacin koncipirati studij za studente nastav-
nickih fakulteta kroz koji ¢e razviti umijece kreiranja i odrzavanja peda-
goskog odnosa i vlastite refleksivne prakse s ciljem realizacije kvalitetnije
odgojne nastave.
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Nordenbo i sar. (2008. prema Ljungblad, 2019) izdvajaju tri osnovne
kompetencije nastavnika: relacijsku kompetenciju, didakticku kompeten-
ciju i liderstvo u ucionici. Relacijska kompetencija najvaznija je podloga
za ostvarenje ostalih. Relacijska kompetencija ili umijece kreiranja peda-
goskog odnosa s ucenicima preduvjet je za kvalitetne procese u odgoju i
obrazovanju. Za odrzavanje kvalitetnog pedagoskog odnosa Jensen i sar.
(2015) smatraju da je potrebno umijece odgajatelja da vidi pojedinacno od-
gajanika prema njegovim uvjetima te da prilagodi ponasanje sukladno s
tim i da ne odustaje od vodenja i autenticnog odnosa s tim odgajanikom.
Na slican nacin tumace relacijsku kompetenciju Juul i Jensen (2010: 124) te
je razumijevaju kao “sposobnost stru¢njaka da ‘vidi’ svako dijete u odnosu
prema njegovim vlastitim premisama te da u skladu s tim odredi vlasti-
to ponasanje, a da pri tome ne gubi vodstvo; sposobnost stru¢njaka da u
kontaktu s djetetom bude autentican — pedagosko sredstvo; te, naposljetku,
sposobnost i volju stru¢njaka da preuzme punu odgovornost za kvalitetu
odnosa - pedagoska etika” Za Herskinda i sar. (2014. prema Aspelin, 2017)
cijela poenta odnosa je u autenti¢noj i profesionalnoj saradnji s ucenicima,
dok Linder i Breinhild Mortensen (2006. prema Aspelin, 2017: 3) relacijsku
kompetenciju razumijevaju kroz brigu odgajatelja zasnovanu na uspostav-
ljanju, odrzavanju i prilagodavanju afirmirajuc¢eg odnosa unutar kojeg od-
gajatelj potice na ucenje i interakciju. Nordenbo i sar. (2008. prema Aspelin,
2017) takoder vide relacijsku kompetenciju kao podrzavanje, aktiviranje i
motiviranje odgajanika. Stoga je proces prelaska od modela poslusnosti ka
modelu odgovornosti za Juul i Jensen (2010) mogu¢ uz odgajateljevo rele-
vantno vodstvo koje najprije ukljucuje relacijsku kompetenciju. Relevantno
vodstvo podrazumijeva planirani dijalog izmedu odgajatelja i odgajanika
“utemeljen na ravnopravnom dostojanstvu — dijalog koji ¢e djeci omoguciti
da pronadu sebe” (Juul i Jensen, 2010: 54).

Jensen i sar. (2015: 208) kreirali su model koncepta relacijske kompe-
tencije koji obuhvata sljedece elemente: kontekst, uvazavanje, promjenu
perspektive, empatiju, paznju te prisustvo uma.

Kontekst je u sredistu modela s obzirom na to da podrazumijeva re-
flektirajuci pristup razumijevanja konteksta u kojem se odvija odgoj-
no-obrazovni proces. Sljede¢i podelement relacijske kompetencije za
ove autore je uvazavanje: ono je bazirano na principu uzajamnosti medu
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sudionicima i pokazivanju postovanja i interesa za drugu perspektivu,
iskustva, misli i osjecaje, iako se nekada ne podudaraju. Potom slijedi pro-
mjena perspektive: ona zahtijeva spremnost obje strane da u odredenim
situacijama napuste vlastitu perspektivu kako bi shvatili tudu, tj. osjeti-
li iskustvo druge strane. Odgajatelj treba moci i znati zauzeti perspektivu
odgajanika (Arendt, prema Anhalt, 2018), odnosno treba mo¢i razumjeti
odgajanikovu perspektivu u odredenim pedagoskim situacijama. Prema
Jensen i sar. (2015), zbog odgovornosti koju ima u pedagoskom odnosu,
odgajatelj je duzan pokusati dekodirati svoje djelovanje iz odgajanikove
perspektive. Buber (2002) smatra da je veoma znacajna uloga odgajatelja
u interpretaciji svoga ponasanja i djelovanja iz perspektive odgajanika, tj.
da oc¢ima ucenika vidi sebe i svoje pedagosko djelovanje. Kao sljedeci po-
delement autori identificiraju empatiju i ona podrazumijeva sposobnost
prepoznavanja i razumijevanja tudih osjecanja, bez preuzimanja osjecaja
drugoga, dok su paznja i prisutnost uma povezani jer uzajamno djeluju
jedno na drugo, a prisutni su i u odnosu na sebe i u odnosu na drugoga.
Van Manen (1991) naglasava vaznost promisljene budnosti, $to zapravo u
ovom kontekstu i znaci prisutnost uma, koja se javlja angaziranjem misao-
ne sposobnosti pri analizi pedagoske situacije i samoga djelovanja. Autori
ovoga modela posebno isticu spremnost odgajatelja da kreira atmosferu u
kojoj ¢e i sam moci biti koncentriran, a time i biti fokus paznje i aktivnosti
odgajanika. Buber (2002: 117) izdvaja duhovno prisustvo kao obiljezje pe-
dagoskog odnosa koje vezuje uzajamnost (Umfassung) izmedu subjekata,
zakljucivsi da “nijedan drugi odnos ne izvlaci svoj unutrasnji zZivot poput
ovog iz elementa inkluzije, ali nijedan drugi u tom pogledu nije potpuno
usmjeren na jednostranost, tako da ako izgubi jednostranost gubi sustinu”

Odgajatelj iz pedagoskog odnosa crpi dvije stvari, prvo da je svjestan
svoje ogranicenosti drugo$¢u (odgajanikom) i drugo da prima naklonost
od odgajanika. Ova vezanost mu ukazuje da bez obzira na to da li dije-
te odbija njegovo pedagosko djelovanje, on treba nastojati pruzati brigu i
dalje ga upucivati i pedagoski voditi. Odgovornost odgajatelja u “carstvu
zivota koje mu je dodijeljeno i povjereno” (Buber, 2002: 120) postojiionda
kada odgajanik nije spreman pratiti ga. Tada odgajatelj promislja i prepo-
znaje §ta je potrebno odgajaniku kako bi pedagoski rastao, ali i $ta (ni)je
on kao odgajatelj u stanju dati od onoga sto je potrebno odgajaniku.
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Za Noddings (2013) temelj relacijske kompetencije je briga onoga ko
je pruza (odgajatelj) i onoga kome se pruza (odgajanik), ali i uzajamnost
koja je prisutna izmedu subjekata u odnosu. Briga je otvorenost prema
odgajaniku, a ta otvorenost podrazumijeva sposobnost da vidimo odgaja-
nika. Uzajamnost se prepoznaje u odgovoru i reakciji odgajanika na brigu
koju mu odgajatelj ukazuje, a podrazumijeva prihvatanje i pristajanje koje
je “slobodno, kreativno i spontano” (Aspelin, 2017). Na osnovu Kanta,
Noddings (2013) brigu u odnosu promatra dvojako: (1) kao prirodnu (ili
instinktnu) i (2) kao eticku. Obje imaju moralnu vrijednost (Noddings,
2010), a briga, uopce, je fokusirana na “paznju, povjerenje, odgovor na
potrebe, nijanse narativa i njegovanje briznih odnosa” (Held prema Nod-
dings, 2010: 90).

Prva je prirodno stanje, iskreni osjecaj zasnovan na ljubavi (npr. odnos
roditelja i djeteta). Ukoliko se ostvari intimna prisnost s drugim subjek-
tom, odgajatelj brine o dobrobiti odgajanika na neposredan nacin. Nisu
mu potrebna moralna propitivanja $ta i kako uciniti. Onda kada odgajanik
na pruzenu brigu odgajatelja reagira pozitivno (Noddings, 2010) i prihvati
je, dogada se prirodna briga, a ukoliko se ova vrsta brige ne dogodi spon-
tano ili, pak, odgajanik ne odgovori afirmativno, odgajatelj se vraca u po-
ziciju iz koje razmislja o postupcima na nacin da prosuduje $to je moralno
¢initi u odredenom trenutku, $to prerasta u eticku brigu. Eticka briga u
odgajatelju budi spoznaju $ta za njega predstavlja najbolja briga i $ta je za
dobrobit odgajanika te se u skladu s tim ophodi prema odgajaniku. Odga-
jatelj kroz ovaj proces jaca svoje eticko sebstvo i ide ka izgradnji prirodne
brige (Noddings, 2013).

Aspelin (2017) raspravlja o skrbi kao temeljnom aspektu relacijske
kompetencije odgajatelja, uzimaju¢i Noddingsinu teoriju skrbi kao pola-
ziSte. Aspelin razlikuje dvije perspektive o odgajateljevom briznom stavu:
(1) socijalnu perspektivu, gdje ucitelj radi na odnosima; i (2) meduljudsku
perspektivu, gdje ucitelj odmah potvrduje ucenika u susretima licem u lice.

Unutar socijalne perspektive odgajatelj je orijentiran ka dobrobiti od-
gajanika i promicanju etickih ideala, a ovo umijece moze se vrsiti kroz
problematiziranje i analiziranje drustvenih odnosa. Druga perspektiva ne
moze se usvajati i razvijati na ovaj nacin; ona se usavrsava i kultivira kroz
pedagosku praksu, jer u ovoj perspektivi odgajatelj prirodno ukazuje brigu
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za odgajanika. To je primjer autenticnog susreta odgajatelja i odgajanika
koji se odnosi na prepoznavanje i odgovaranje na potrebe odgajanika.

U pedagoskom odnosu uloga odgajatelja nuzno se razlikuje od ulo-
ge odgajanika, §to ih i stavlja u razlicite pozicije. Relacijska pedagogija je
teorijska perspektiva obrazovanja u kojoj se odnosi medu ljudima sma-
traju ontoloskim osnovama. Buberova koncepcija meduljudskog odnosa
ima implikacije na kasnije razumijevanje odnosa u odgoju i obrazovanju
(Aspelin, 2017), jer za ovog autora (1977) meduljudski odnos (ja-ti) po-
drazumijeva odnos subjekt-subjekt, a ne subjekt-objekt, odnosno kako se
nekada u pedagogiji promatrao odnos ucitelja i u¢enika. Odnos zasnovan
na relaciji subjekt-objekt odnos je “aktera” i onoga kojem se nesto “Cini”
(Schibbye, 2010. prema Jensen i sar., 2015). Zbog izostanka “toplog pri-
hvatanja i povjerenja” i briznosti, odgajanik ce se osjecati kao objekat u pe-
dagoskom odnosu (Noddings, 2013). Subjekt-subjekt je odnos u kojem se
daje odgajaniku da posjeduje samostalni identitet koji se uvazava (Buber
1977, 2002). Upravo bi se takav pedagoski odnos trebao uvazavati. Pavi¢
Oreskovi¢ i Tomi¢ (2018: 253), tumace¢i Buberovu filozofiju, uvidaju da
“odgoj znaci rast i postajanje, a oni su moguci samo kroz meduljudske
odnose, kroz susret — ne kroz samoc¢uTako Buber (2002) isti¢e da je odgoj
moguc kroz instinkt zajednistva u pedagoskom odnosu.

Danas mozemo uociti promjenu u razumijevanju pedagoskog odnosa,
narocito unutar postmodernog pedagogijskog obrata u kojem se on tretira
kao partnerski, odnosno, u njemu su odgajatelj i odgajanik ravnopravni**
ucesnici odgojnog procesa, pa tako i pedagoskog odnosa (Giesecke 1987.
prema Basi¢ 2009; Basi¢, 2009, 2015; Previsi¢, 2007).

Za Gieseckea (1987: 115. prema Basi¢, 2009: 33) “pedagoski odnos je
opravdano promatrati kao partnerski i zato jer su ucitelj i u¢enik, odgoji-
telj i dijete u nac¢elu medusobno emocionalno distancirani, ophode se pre-
ma pravilima uctivosti, s respektom osobnosti drugoga (drzanja, stavova,
osjecaja) i s tolerancijom prema misljenjima drugoga” Ukoliko se govori
o partnerskom odnosu vazno je biti svjestan ¢injenice da je rije¢ o balan-
su uloZenoga u neki odnos, pocevsi od sposobnosti, mo¢i, odgovornosti,
brige, ljubavi itd. Neke od navedenih elemenata nemoguce je ocekivati od

# Asimetri¢an paradoks.
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odgajanika, stoga ostaje nejasno zasto bi se ekonomizirao pedagogijski po-
jam “pedagoski odnos”. Ipak, smatramo da nije moguce staviti znak jed-
nakosti izmedu partnerskog i pedagoskog odnosa. Postojanje elemenata
partnerskog odnosa unutar pedagoskog odnosa ne brise ostala obiljezja
pedagoskog odnosa koja nisu dijelom partnerskoga odnosa ili, pak, ona
obiljezja koja su dijelom partnerskog odnosa, a nisu nuzna u pedagoskom
odnosu (npr. ravnopravna odgovornost za kvalitet procesa i posljedica tog
odnosa, ravnopravne pozicije mo¢i itd.). Elementi partnerskog odnosa
unutar odnosa odgajatelja i odgajanika su: ukazivanje postovanja, uvaza-
vanje iskustva, moguc¢nost konfrontacije misljenja, izrazavanje emocija,
pruzanje prostora za asertivhu dvosmjernu komunikaciju, tj. prostor za
verbaliziranje onoga za §to i jedan i drugi imaju potrebu. Ovim se nikako
ne zeli re¢i da odgajanik nema odgovornost u odgoju i obrazovanju, ¢ak
naprotiv, ona se stjece i razvija kroz pedagoski odnos. Dakle, partnerski
odnos podrazumijeva ravnopravne subjekte procesa, a u pedagoskom od-
nosu mora postojati razlika odgajanikove i odgajateljeve uloge. Distanca
je veoma vazna jer u nacelu pozicionira subjekte pedagoskog odnosa tako
da ne bi doslo do njihovog izjednac¢avanja. Muth (2022: 106) je stajalista
da se izjednacavanje uloga odgajatelja i odgajanika ne bi trebalo dogoditi
jer bi narusavalo pedagoski odnos i izlazilo bi iz njegova okvira - “gubitak
pedagoske distance dovodi do rastvaranja pedagoskog odnosa”.

Ipak “put djece i mladih prema osobnoj odgovornosti ovisi o kvaliteti
vodstva roditelja, nastavnika i odgajatelja, te o stupnju osobne i drustve-
ne odgovornosti koju odrasli imaju u interakciji s djecom” (Juul i Jensen,
2010: 80). Odgajatelj kao kreativni pokreta¢ pedagoskog odnosa duzan je
kreirati ambijent u kojem se njeguje put ka ravnopravnom sudjelovanju i
postivanju u tom odnosu. Dakle, pedagogijski smisao odnosa uvijek je u
vezi s prostornim, vremenskim i duhovnim aspektima odredenog ambi-
jenta, kao $to je i u vezi s medijem puta kojim se ostvaruje svrha odgoja i
obrazovanja. Biesta (2004) smatra da ako je obrazovanje prostor u kojem
se odvija interakcija odgajatelja i odgajanika, onda je teorija obrazovanja
prvorazredna teorija pedagoskog odnosa. Isto tako, valja kazati da su se
gore navedeni autori (Bollnow, Biesta, English, Friesen, Pianta, Van Ma-
nen, Basi¢ itd.) u teorijskom odredenju pedagoskog odnosa manje-vise
oslanjali na teoriju Hermanna Nohla.
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