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U radu se iz perspektive pedagogije odnosa problematizira nastava i razvoj u¢enickih socijalnih kompe-
tencija koji je moguce ostvariti nastavom kao formom odgoja. Polazi se od uvrijeZenih pristupa u¢enic¢kim
socijalnim kompetencijama i njihovu razvoju koji se iscrpljuju u u¢enickim vjestinama prilagodbe. Kako
takvi pristupi nisu prihvatljivi pedagogiji, zagovara se adekvatnije tumacenje koje bi rezultiralo pedagos-
kim djelovanjem usmjerenim na razvoj socijalnih kompetencija u svrhu stvaranja zajedni$tva u razredu.
Jedno od tumacenja ucenickih socijalnih kompetencija na nacin koji bi bio prihvatljiv pedagogiji prona-
lazi se u pedagogiji odnosa i trorazinskome modelu prizme koji opisuje socijalne kompetencije. U radu se
postoje¢i model analizira i modificira kako bi se prilagodio specifi¢nostima nastave kao platforme razvoja
ucenickih socijalnih kompetencija. U obzir se uzimaju samo bitne odrednice nastave (ucenik, ucitelj, sa-
drZaj) i odnosi koji te odrednice povezuju (odnos uéenika prema sebi, odnos prema drugima, odnos pre-
ma sadrzaju). Naposljetku se uc¢enicke socijalne kompetencije, uz uvazavanje odnosa prisutnih u nasta-
vi, odreduju kao dispozicije zamjetne kroz promjenjivi obrazac ponasanja koji se procjenjuje i mijenja (ili
zadrzava) u interakciji, a rezultat je individualne refleksije u¢enika u procesu njihovog moralnog razvoja.
Takvo odredenje pruza uditeljima polaziste za razvoj socijalnih kompetencija njihovih u¢enika nastavom
za koju je nuzno da bude kvalitetna.

Kljucne rijeci: nastava, uditelj, ucenik, socijalne kompetencije, pedagogija odnosa.

Uvod

Osobni i socijalni razvoj ucenika cilj je obrazovanja
u gradanskome dru$tvu. Pritom bi ucenik trebao
razvijati vlastite kompetencije, posebice one koje se
smatraju klju¢nima za daljnje napredovanje u vidu
cjelozivotnog ucenja. Takve su, izmedu ostalog so-
cijalne kompetencije (Implementation, 2004). Uspr-
kos tomu §to se njihov razvoj u institucionalnom
okruzenju povjerava uciteljima, nastavi i $koli (Na-
cionalni okvirni kurikulum, 2011), odredenje soci-
jalnih kompetencija ostaje neusuglaenim. Kako ¢e
pojedini autor tumaciti pojam socijalnih kompeten-
cija ovisi o perspektivi koju autor zauzima u okviru
znanosti, o aspektu socijalnih kompetencija koji se
naglasava te o kontekstu u koji ih se smjesta.

U istrazivanjima ucenickih socijalnih kompeten-
cija pozornost se obi¢no usmjerava vjestinama koje
oni demonstriraju u susretu s drugima u obrazov-
nome okruzenju. Te individualne vjestine ne mogu
u potpunosti objasniti kompleksnu strukturu soci-
jalnih kompetencija. Problemati¢no je to $to se nji-
ma naglasava dihotomnost uspje$ne i neuspje$ne
adaptacije koju pojedinac doZivljava u susretu s dru-
gima. Komar (2010) takav adaptivni pristup socijal-
nim kompetencijama ne smatra primjerenim peda-
gogiji. Naime, tim se pristupom pojedinac promatra
kao onaj koji se treba prilagoditi drustvu (kakvo god
ono bilo) bez da ga propituje ili mijenja. Time se o¢u-
vanje drustvenog statusa quo stavlja ispred osobnog
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razvoja pojedinaca pa takav neslobodni pristup nije
u skladu humanistickim nacelima gradanske peda-
gogije. Potrebno je stoga tragati za pristupom koji bi

Bududi da pristup usmjeren na vjestine zanema-
ruje vaznost interpersonalnih interakcija, Rose-Kra-
snor (1997) uocava jo$ tri moguca aspekta socijalnih
kompetencija koje je moguce naglasiti uz vjestine, a
to su funkcija, vrénjacki status i odnos. Prvo, funk-
cionalni se pristup bavi identifikacijom specificnih
socijalnih ciljeva i zadataka, a usmjeren je na isho-
de socijalnog ponasanja, koji su shvaceni kao zajed-
nic¢ki uc¢inak postupka pojedinca i tudih reakcija na
te postupke. Glavni nedostatak toga pristupa jest u
tome §to odredivanje uspjeha i neuspjeha predstavlja
jo$ uvijek teorijski i metodoloski izazov, kao i utvr-
divanje koja bi razina uspjeha bila optimalna za so-
cijalni razvoj.

Drugo, ukoliko se socijalne kompetencije poisto-
vjete s popularnos¢u ili vr$njackim svidanjem, do-
bivaju se informacije o socijalnoj interakciji uz po-
mo¢ kojih je moguce utvrditi koji uenici imaju, a
koji nemaju razvijene socijalne kompetencije. Pri-
tom ostaje nepoznato zasto su neka djeca visoko na
ljestvici popularnosti medu vr$njacima, dok druga
to nisu. Uz to, vr$njacki status ne daje istraziva¢ima
informacije nuzno vezane za uceni¢ku sposobnost
da steknu i zadrze prijateljske odnose. Popularnost i
prijateljstvo su dva razlic¢ita vida socijalnih kompe-
tencija. Vandell i Hembree (prema Katz i McClellan,
2005, 15) naglasavaju da se ,,prijateljstvo od vr$njac-
kog socijalnog statusa razlikuje po smjeru i specifi¢-
nosti. I dok je vrinjacki status jednosmjeran i mjeri
razinu u kojoj vr$njacka skupina simpatizira ili pri-
hvaca neko dijete, prijateljstvo je dijadski odnos koji
pretpostavlja uzajamni odabir dvoje specifi¢ne djece”

Time se dolazi do treceg pristupa koji naglasava
odnosni aspekt socijalnih kompetencija. Takav je pri-
stup prihvatljiv pedagogiji, koja ukazuje na odgojnu
vaznost zajedni$tva u razredu. Komar (2010) upra-
vo odgojenost i obrazovanost za zajednistvo smatra
svrhom ucenic¢kih socijalnih kompetencija. Stvara-
nje zajednice unutar razreda osnovni je pedagoski
cilj kojemu treba teZiti u procesu razvoja socijalnih
kompetencija u¢enika. Zajednica se moze definira-
ti kao grupa pojedinaca koji rade na boljitku svako-
ga Clana te grupe, ali koji nastoje u grupi ostvariti

sve ono §to sami ne mogu (Katz i McClellan, 2005).
Iste autorice zapazaju da ljudi oduvijek imaju po-
trebu za zajednicom i da je mozda ona ¢ak naglase-
nija u suvremenim uvjetima kada se mijenja uloga
obitelji pa $kole nastoje biti vazan izvor bliskih isku-
stava. Moze se, stoga, tvrditi kako razred kao zajed-
nica predstavlja temelj socijalnog razvoja ucenika.
Razred koji funkcionira kao suradnicka zajednica
moze kompenzirati nedostatak intrinzi¢ne moti-
vacije jer ucenici dijelom uce iz postovanja prema
uditelju i drugim ucenicima (Bingham i Sidorkin,
2004). Razredna se zajednica, dakle, ne prepoznaje
po zbroju vjestina pojedinih ucenika, vec¢ se temelji
na odnosima koji u njoj vladaju.

Pristup usmjeren na odnose omogucuje istrazi-
vacu odmak od pristupa koji odgovornost smjesta
isklju¢ivo na pojedinca i na njegove vjestine prilago-
davanja. Ujedno predstavlja i odmak od sociometrij-
skog pristupa koji se isklju¢ivo oslanja na izvanjsku
prosudbu vrsnjaka. Nasuprot tomu, pristup usmje-
ren odnosima zagovara shvacanje kako se socijalne
kompetencije razvijaju tek u odnosu prema drugo-
me ili drugima i rezultat su dijeljene odgovornosti.
Takvim se pristupom istice u¢enic¢ka autonomija u
procjeni vlastite socijalne uc¢inkovitosti koju se tezi
ostvariti vodenjem.

U radu se razvoj u¢enic¢kih socijalnih kompeten-
cija promatra u kontekstu nastave kao forme odgo-
jaito kroz prizmu tzv. pedagogije odnosa. To¢nije,
prikazat ¢e se mjesto pedagogije odnosa u suvreme-
nim nastojanjima reformiranja kurikuluma te uloga
meduljudskih odnosa u nastavi tijekom procesa ra-
zvijanja ucenickih socijalnih kompetencija. Potom
¢e se razvoj ucenickih socijalnih kompetencija na-
stavom opisati na modificiranome trorazinskome
modelu koji se uklapa u pristup tumacenju socijal-
nih kompetencija iz perspektive pedagogije odno-
sa. Naposljetku ¢e se izdvojiti implikacije koje takvo
odredenje ucenickih socijalnih kompetencija ima za
njihov razvoj nastavom u sklopu osobnog i socijal-
nog razvoja ucenika.

Pedagogija odnosa

i obrazovne reforme

Neupitno je da obrazovanje karakterizira kontinui-
rano drustveno promisljanje i redefiniranje obrazov-
nih ciljeva, a nadini ostvarivanja tih ciljeva stalna su
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tema rasprava. U suvremenom se drustvu promjene
u obrazovnom sustavu odvijaju ubrzanije zbog sko-
kovitog razvoja tehnologije i gospodarstvenih nasto-
janja da se obrazovanje uskladi s potrebom stalnog
napretka (Hargreaves, 2007). Osim toga, zamjetno
je nagnuce ka korjenitim promjenama sustava ob-
razovanja, odnosno nastojanjima da ga se reformira
u skladu sa zahtjevima danasnjice. Pritom se uoca-
va presutni konsenzus kako se obrazovanje jo$ uvi-
jek smatra preduvjetom gospodarskoga razvoja po-
jedinih zemalja (Brown i sur., 2007). Drzave koje su
gospodarski razvijenije obi¢no imaju i vi$u razinu
obrazovanosti stanovnistva, a obrazovni im je sustav
kvalitetniji u usporedbi sa zemljama koje su gospo-
darski nerazvijene. S obzirom na brojnost ¢imbe-
nika koje utjecu na obrazovanje, kao i na slozenost
gospodarstvenih ¢imbenika, smjer povezanosti ob-
razovanja i razvoja gospodarstva nije lako dokazati,
ali su drzave nacelno suglasne o tome da obrazova-
nje treba poticati i unaprjedivati, a obrazovne susta-
ve kontinuirano usavr$avati.

Jedan od supostojecih pristupa unaprjedivanju
obrazovanja pronalazi se u tzv. pedagogiji odnosa
(engl. pedagogy of relation). Ona predstavlja peda-
gogijsku paradigmu koja problemu odgoja i obrazo-
vanja pristupa naglasavaju¢i vaznost odnosa medu
ljudima koji sudjeluju u odgojno-obrazovnom pro-
cesu. Pedagogija odnosa jest pojam koji se javlja u
suvremenoj americkoj literaturi, a po¢iva na shvaca-
nju da odnosi medu ljudima imaju primat pred izo-
liranim pojedincem (Bingham i Sidorkin, 2004). Isti
autori pojasnjavaju kako se radi o obrazovnoj teori-
ji koja se javlja kao odgovor neuspjelim pokusajima
reformiranja americkog $kolstva.

Pedagogija je odnosa zapravo krovni pojam za
vrlo raznovrsne teorijske orijentacije koje se doti-
¢u problematizacije odnosa. Duga filozofska tradi-
cija naglasavanja odnosa zapocinje s Aristotelom.
Od razmjerno je novijih autora potrebno spome-
nuti Johna Deweya (1859 - 1952), Martina Bubera
(1878 - 1965), Martina Heideggera (1889 - 1976) i
Hans - Georga Gadamera (1900 - 2002). U Americi
je povjesnicarka obrazovanja Noddings popularizi-
rala pedagogiju odnosa isticuci znacaj brige jednih
za druge u obrazovanju. Na svoj nacin, pedagogiji
odnosa pridonosi i kriticka pedagogija, posebice ra-
dovi Freirea. Istrazivaci odnosa takoder se ¢esto po-

zivaju na teoreticare koji odgoj promatraju kao ko-
munikacijski proces (npr. Biesta, 2004). Teoreticari
razli¢itih usmjerenja daju svoj doprinos pedagogiji
odnosa koja sve to sjedinjuje.

Pojednostavljeno gledano, glavna je znacajka pe-
dagogije odnosa primarna usmjerenost na ljudske
odnose, umjesto dominantne usmjerenosti na obra-
zovne procese. Za razliku od drugih pristupa, zago-
varatelje toga pristupa zanima kako i u kojoj mjeri
meduljudski odnosi utje¢u na poucavanje i ucenje.
Pozivaju se na istrazivanja koja su pokazala da su
upravo meduljudski odnosi klju¢an problem u ame-
rickim razredima na ¢emu temelje tvrdnju da je ta
teorija proizasla iz potreba nastavne prakse.

Navedeno sugerira potrebu propitivanja sli¢no-
sti americke situacije s reformama kojima je prote-
klih dvadesetak godina podvrgnut obrazovni sustav
u Hrvatskoj. Osim toga, postavlja se pitanje jesu li
reforme obrazovanja koje su trenutno globalno ak-
tualne medusobno sli¢ne ili pak posve razlicite. Pri-
tom treba razlikovati tzv. reforme odozgo i reforme
odozdo. Soljan (2007) pojasnjava kako se u znanstve-
nim i stru¢nim analizama obi¢no radi o reformama
odozgo jer ih za razliku od reformi odozdo karak-
terizira sustavnost, ujednacenost i sveobuhvatnost
unutar jednog obrazovnog sustava. Reforme odozdo
polaze od nastojanja pojedinaca da promijene po-
stojecu situaciju i oslanjaju se na profesionalnost
svakog pojedinog ucitelja i njihovu autonomnost u
donosenju odluka, §to ima zemljopisno ograni¢enu
djelotvornost. Reformska nastojanja pedagogije od-
nosa zato se mogu okarakterizirati vise kao reforma
odozdo jer se unaprjedivanje medusobnih odnosa u
konkretnome razrednom odjelu ne moze sustavno
nametnuti u sklopu obrazovne politike, ve¢ polazi
od odluke pojedinih ucitelja da uloZe napor kako bi
osvijestili i zajedno s uc¢enicima radili na poboljsa-
ju kvalitete postoje¢ih odnosa, a time i cjelokupnog
obrazovnog iskustva. Time pedagogija odnosa za-
pravo ispravlja manjkavosti reformi koje se provode
odozgo. Premda takve reforme odlikuje sustavnost,
nedostaje im upravo ono $to naglasava pedagogi-
ja odnosa — mijenjanje obrazovanja na mikrorazini
pojedinog razreda koja je za ucenika najznacajnija.

Sustavne reforme obrazovanja koje se odvijaju
unutar Europske unije svjedoce o tome da zemlje
¢lanice imaju autonomiju u odlu¢ivanju o vlastitom
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sustavu obrazovanja, ali Europska komisija ipak iz-
daje preporuke koje zemlje ¢lanice uglavnom uvaza-
vaju pa se moze govoriti o razmjernoj sli¢nosti svih
reformskih pokusaja kojima se pedagogija odnosa
suprotstavlja. Primjer za tu tvrdnju pronalazi se u
osam klju¢nih kompetencija koje je OECD izdvo-
jio, Europska komisija preporucila (Recommenda-
tion, 2006), a nacionalne vlade uvrstile u svoje naci-
onalne kurikulume (Nacionalni okvirni kurikulum,
2011). Potrebno je primijetiti da su medu njih uvr-
$tene socijalne kompetencije shvacene kao ,,osobne,
meduljudske i interkulturalne kompetencije i obu-
hvacaju sve oblike ponasanja koje pojedinac treba
savladati da bi na ucinkovit i konstruktivan nacin
sudjelovao u drustvenom i profesionalnom Zivotu,
posebno u sve heterogenijim drustvima, kao i u rje-
$avanju eventualnih sukoba” (Preporuka Europske
komisije, 2010, 180).

Analizom obrazovnih reformi koje se provode u
razlic¢itim drzavama moze se uociti zajednicko obi-
ljezje vidljivo kroz uvodenje obrazovnih standarda
u sustav odgoja i obrazovanja. Naviknutima na pe-
dagoske standarde (uvjeti potrebni za uspjesan od-
gojni i obrazovni rad u vidu ljudskih, materijalnih i
tehnickih uvjeta), uciteljima je novost predstavljalo
usmjeravanje na obrazovne standarde koji ne odre-
duju pocetne uvjete vec zavr$ne ishode odgoja i ob-
razovanja. Basi¢ (2007) uocava $irok raspon razumi-
jevanja znacaja obrazovnih standarda za kurikulum
pri njihovoj implementaciji u razli¢itim zemljama.
Uglavnom se oéekuje kako ¢e precizno odredeni is-
hodi imati povratan pozitivan utjecaj na kvalitetu na-
stave. Takva output orijentacija tumaci se kao opre-
ka postavljenim pedagoskim standardima kojima se
odreduju pocetni uvjeti postizanja kvalitete nastave.

Kriti¢ari takvog pristupa (npr. Basi¢, 2007;
Gruschka, 2007; Reichenbach, 2007) prepoznaju
uvodenje obrazovnih standarda kao kontrolni me-
hanizam pri nadzoru rada $kola. Naglagavaju neu-
spjeh pokusaja stvarnog reformiranja $kolstva zbog
odsustva pozitivnog utjecaja na kvalitetu nastave.
Smatraju kako je na djelu upravo suprotno - osiro-
masenje kvalitete nastave i smanjivanje autonomije
uditelja svodenjem nastavnog procesa na takozvano
poucavanje za test. Osim same kvalitete nastavnog
procesa upitni su i njegovi odgojni rezultati — neu-
spjeh u pobudivanju u¢enic¢kog interesa za $kolske

aktivnosti, osamostaljivanju u¢enika u u¢enju, razvo-
ju pozitivnih stavova prema cjelozivotnome ucenju,
spremnosti na samoodgoj, i tako dalje.

U Hrvatskoj su takoder stalna reformska nasto-
janja od stjecanja samostalnosti, a $to se raspoznaje
iz brojnih reformskih dokumenata koji su se dono-
sili sukcesivno. Peko i suradnici (2014b) izdvaja-
ju sljedece primjere: Okvirni nacionalni program
promjena sustava odgoja i obrazovanja u Republi-
ci Hrvatskoj (2002), Hrvatski nacionalni obrazovni
standard (2006), Strategija za izradbu i razvoj Na-
cionalnoga kurikuluma (2007), Nacionalni okvirni
kurikulum (2011), Strategija obrazovanja, znanosti
i tehnologije (2014). Navedenim se primjerima na-
stoji hrvatski obrazovni sustav reformirati kako bi se
prihvatio globalna nagnuca koja su usmjerena obra-
zovnim standardima.

Uvodenje obrazovnih standarda u Hrvatskoj je
imalo svojih specifi¢nosti. Umjesto output orijenta-
cije usmjerene na rezultat obrazovanja, standardom
se nastojalo reformirati proces ucenja i poucavanja:
L»HNOS je zagovarao ,,soft” pedagogiju s vi$e surad-
nje, timskog rada, rada u manjim skupinama, ukrat-
ko nastavu orijentiranu na ucenika ili nastavu u sre-
distu koje je u¢enik. U takvom pedagoskom pristupu
vazan je proces koliko i sam rezultat. Od nastavni-
ka se o¢ekuju posebne sposobnosti kreativne orga-
nizacije i vodenja nastave, a njegova uloga sve vise
je ona refleksivnog praktic¢ara i akcijskog istraziva-
&a” (Soljan, 2007, 326). U opisanom se, dakle, slu-
¢aju obrazovnim standardom Zeljelo mijenjati okol-
nosti ostvarenja ishoda (metode rada, organizacija
nastave, ponasanje ucitelja, itd.), $to nije uobicaje-
no za obrazovne standarde.

Unato¢ tomu $to je izostala potpuna usmjerenost
na rezultat, ve¢ je naglasak stavljen na proces nastave
(to je pedagoski pozeljnije), nije opravdano tvrdi-
ti kako je uvodenjem HNOS-a uistinu reformirano
hrvatsko obrazovanje. Nedovoljan reformski uspjeh
uocava se u rezultatima medunarodnih ispitivanja
u kojima su sudjelovali hrvatski u¢enici (detaljnije
u: Bras-Roth i sur., 2010; Buljan Culej, 2012a; Bu-
ljan Culej,2012b). Osim toga, recentna istrazivanja
ukazuju na nepovoljan poloZaj u¢enika u kulturi na-
stave koji se o¢ituje kroz nedovoljnu aktivnost uce-
nika tijekom nastave te isklju¢enost u¢enika iz pro-
cesa odlu¢ivanja u nastavi smanjivanje ucestalosti
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ucenicke inicijativnosti tijekom godina $kolovanja
(Peko i sur., 2014b), nedovoljno poticanje ucenicke
samostalnosti pri ucenju te kontinuirano povecava-
nje vremenskog opterecenja ucenika nastavnim ob-
vezama (Peko i sur., 2014a)

Opisano nije specifi¢nost hrvatskog skolstva. Re-
formska inicijativa kojom se ujednac¢ava obrazovna
politika prema svim saveznim drzavama u Sjedinje-
nim Ameri¢kim Drzavama (poznatija kao politika
No Child Left Behind) takoder nije ponudila oceki-
vane rezultate. Naprotiv, Anderson (2010) procje-
njuje kako je posljedica nastojanja povecanja obra-
zovanosti nacije uvodenje zatvorenog kurikuluma
koji smanjuje autonomiju ucitelja i utrostrucuje vri-
jeme posveceno polaganju standardiziranih testova.
Tijekom Cetrnaest godina primjene toga zakona go-
tovo su sve javne $kole zbog ,nedovoljnog napretka
ucenika” ostvarile nize financiranje koje je dovelo u
pitanje njihovo daljnje funkcioniranje, pa je u trav-
nju 2015. godine Senat zatrazio reviziju te reforme.
Time se potvrduje stajaliste zagovornika pedagogi-
je odnosa o tome da reformiranje obrazovnog su-
stava koje se provodi isklju¢ivo odozgo ne moze biti
ucinkovito, u smislu pobolj$anja kvalitete nastave.

Pritom je nuzno naglasiti kako se, unato¢ nasto-
janju americkih znanstvenika da se pedagogija od-
nosa prezentira kao originalna i unaprijedena peda-
gogijska teorija, nemoguce oteti dojmu kako postoji
izrazita slicnost pedagogije odnosa i onoga $to eu-
ropska pedagogijska tradicija poznaje kao duhovno-
znanstvenu pedagogiju. Ne upustajudi se u razgrani-
Cenje tih paradigmi isticanjem njihovih specifi¢nosti,
moguce je ipak tvrditi da je najveca razlika zapra-
vo kulturoloska (Westbury, 2000). Poznato je kako
je americki obrazovni sustav dugo razvijao tradiciju
ekonomskog pristupa obrazovanju utemeljenog na
kapitalistickim nacelima pa ne ¢udi da se premjesta-
nje istrazivackog fokusa na razredne interakcije koji-
ma se izgraduju medusobni odnosi javlja kao opreka
postoje¢em shvacanju obrazovanja i promjena koje
su nuZne obrazovnome sustavu. Zamjetno je i kako
se od pocetka osamdesetih godina proslog stolje¢a
u americkom obrazovanju promovira tzv. era izvr-
snosti (Bingham i Sidorkin, 2004). Takav je pristup
obrazovanju izravno preuzet iz poslovnog svijeta (tzv.
taylorizam, prema Tatkovi¢ i Mocini¢, 2012) pa ga je
stoga neopravdano primijeniti na $kole koje nisu po-

slovne organizacije. Okruzenje kakvo se u tom slu-
¢aju stvara nije poticajno za unaprjedivanje medu-
ljudskih odnosa zbog ¢ega, prema predstavnicima
pedagogije odnosa, ne dolazi do stvarnih i odrzivih
promjena u odgoju i obrazovanju. Umjesto reformi
obrazovanja koje se temelje na ekonomskim mode-
lima, zagovara se pedagoski rad na odnosima kako
bi se rijesila kriza odgoja i obrazovanja. Kriza pri-
sutna u odgoju i obrazovanju zapravo je posljedica
krize vrijednosti u drustvu u kojem vi$e ne postoje
op¢e prihvacene istine.

Premda se stje¢e dojam da pedagogija odnosa kao
teorijska paradigma nije dovoljno prisutna u diskur-
su hrvatske pedagogijske znanosti, nepravedno bi
bilo tvrditi da nije prepoznata potreba problemati-
ziranja upravo meduljudskih odnosa koji se razvijaju
u $koli i razredu. Argument za tu tvrdnju pronalazi
se u postojanju visegodi$njih znanstvenih projekata
Kurikulum socijalnih kompetencija i odnosa u skoli
(voditelja prof. dr. sc. Vlatka Previsica) i Potreba no-
vog poloZaja ulenika u nastavi i izvan nastave (vodi-
teljice prof. dr. sc. Andelke Peko). Sam naziv prvog
projekta ukazuje na ¢injenicu da su upravo medu-
ljudski odnosi u $koli vrijedni znanstvenog interesa.
Uz to, zamjetna je povezanost kvalitete tih odnosa sa
socijalnim kompetencijama koje se u skoli razvijaju.
Drugim se pak projektom propituje odnos ucitelja
i u¢enika, odnosno aktivna ili pasivna uloga koja je
uceniku dodijeljena ili ju on preuzima tijekom re-
dovne nastave i izvannastavnih aktivnosti. Znacaj
odnosa u suvremenoj znanosti o odgoju pregnantno
izrazava Buljubasi¢ Kuzmanovi¢ (2012, 44) uocava-
juéi kako ,,suvremena pedagogija posebno isti¢e one
intersubjektivne procese koji omoguc¢uju razumije-
vanje odnosa u pedagoskoj komunikaciji te koncen-
trira svoju teoriju na interpersonalnu razinu odgoj-
ne djelatnosti i interakciju.” Vaznost meduljudskih
odnosa u $koli ilustrira se pedagoskim nastojanjem
da se svaki razred uredi kao zajednica ljudi u cilju
ostvarivanja pozitivnih elemenata zajednice kao $to
su dobrobit (blagostanje) i uklju¢enost (aktivnost).

Bitno je sublimirati da se usporedo odvijanju na-
cionalnih reformi sustava obrazovanja, odvijaju i
drugi procesi na globalnoj razini koji u ve¢oj ili ma-
njoj mjeri podupiru ili nadopunjuju sluzbene refor-
me koje zagovara obrazovna politika. Soljan (2013)
uocava sljedece procese u suvremenoj pedagogiji:
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stvaranje kulture globalizacije obrazovanja; inter-
nacionalizaciju obrazovanja; standardizaciju obra-
zovanja; rangiranje obrazovanja; privatizaciju obra-
zovanja; povezivanje virtualnog svijeta i obrazovanja;
$irenje otvorenih pedagoskih izvora. Osim toga, kako
bi se poboljsali reformski ucinci, javila se potreba za
pokusajem reformiranja onoga $to se prethodnim re-
formama nije nastojalo unaprijediti, a to su medu-
ljudski odnosi. Znac¢aj meduljudskih odnosa karak-
teristika je obrazovanja uopce, a posebno je izrazena
u procesu razvoja ucenickih socijalnih kompetencija.
Zbog toga se ovim radom izdvaja pedagogija odno-
sa kao teorijski okvir primjeren za znanstveno pro-
pitivanje pojma ucenickih socijalnih kompetencija
i, posljedi¢no, za njihov razvoj nastavom.

Odnosi u nastavi

kao formi (socijalnog) odgoja

Uz pojam ucenickih socijalnih kompetencija vezu-
je se i postojanje socijalnog odgoja u skoli (Paschen,
2009). Pojam socijalnog odgoja koji bi se koristio
umjesto socijalnih kompetencija predstavlja nepot-
puno preklapanje jer odgoj stavlja naglasak na na-
stojanja ucitelja, dok kompetencija zahtjeva uc¢eni¢-
ku demonstraciju nau¢enoga. Ono $to je zapravo
problemati¢no s pojmom socijalnog odgoja jest pri-
zvuk tautologije. Naime, ostaje upitnim je li mogu-
¢e izolirati socijalni aspekt odgoja od odgoja uopcée
jer je 0odgoj u svojoj biti drustveno odredena kate-
gorija. Palek¢i¢ (2015) pojasnjava kako je odgoj dje-
latnost kojom se rjesava problem kontinuiteta na-
sljeda ljudske vrste pa predstavlja zapravo socijalni
fenomen koji se, izmedu ostalog, manifestira tije-
kom nastave. Nastavom koja je mozda najznacajni-
ja forma odgoja u zivotu djece skolske dobi, nuzno
je nastojati razvijati licnost uc¢enika u skladu s holi-
stickim shvacanjem ¢ovjeka, imajudi pritom u vidu
slozenost odnosa koji postoje u nastavi.

Nastava se najsire postavljeno moze odrediti kao
»posredovano usvajanje ne-genetic¢kih objektivnih
dispozicija za djelovanje” (Palek¢i¢, 2013: 328). Ta-
kvo odredenje usmjerava se na posredovanje (pou-
¢avanje) te na negeneticke objektivne dispozicije za
djelovanje (kompetencije). Vazan je dio definicije i
pojam usvajanja koji pokazuje da se domet pedagos-
kog djelovanja ogranic¢ava na posredovanje, a krajnji
rezultat toga posredovanja ovisi o onome tko usva-

ja, tj. u¢eniku. Navedeno sugerira kako je upravo
ucenik jedan od bitnih ¢imbenika nastave. Da bi se
odredeni proces mogao nazvati nastavom, nuzno je
takoder postojanje ucitelja i sadrzaja koji se pouca-
va, odnosno udi. Povezanost tih triju bitnih odred-
nica nastave (ucenik — ucitelj - sadrzaj) shematski
se prikazuje didaktickim trokutom (Huber, 1957).
Stranice toga trokuta ukazuju na povezanost nave-
denih triju odrednica, odnosno na ¢injenicu kako je
za nastavu klju¢an odnos onoga tko u¢i, onoga tko
poucava i onoga $to se uci, odnosno poucava. Sa-
drzaj nastave razlog je zbog kojega ucenik i ucitelj
uopce ulaze u odnos.

Odnosi koji postoje u zajednici mogu se anali-
zirati na razli¢ite nacine. Primjerice, Buber (prema
Kramer i Gawlick, 2003; Dodlek, 2013) razlikuje dva
modusa postojanja: odnos Ja — Ti i odnos Ja — To.
Prva je vrsta odnosa ideal meduljudskog odnosa jer
predstavlja odnos u kojem se pojedinac nalazi s dru-
gim pojedincem i koji je po svojoj prirodi dijaloski
odnos (Tomi¢, 2013). Takav odnos nije odnos po-
dredenog i nadredenog vec¢ su Ja i Ti jednakopravni
i jednako vrijedni. U tom se odnosu Ti ne doZivlja-
va kao sredstvo za postizanje ciljeva koje si je po-
stavio Ja. Drugim rije¢ima, to je partnerski odnos.
Druga vrsta odnosa primjereniji je za stvari nego za
ljude jer je to odnos subjekta i objekta. To¢nije, Ja
predstavlja subjekt koji To dozivljava kao objekt svo-
je radnje. Navedeno podsjec¢a na Kantov kategori¢-
ki imperativ, kojim se istice nemoralnost kori$tenja
druge osobe (isklju¢ivo) kao sredstva pa je stoga pe-
dagogiji odnosa posve neprihvatljivo da neki medu-
ljudski odnos ima obiljezja odnosa Ja - To. Odnos Ja
- To moguc je u nastavi izmedu ucenika i sadrzaja.

Drugi nacin tumacenja odnosa koji su prisut-
ni u nastavi, uz odnos prema drugima (Ja - Ti) ili
drugome (Ja - To) u obzir uzima i odnos prema
sebi. Perren i suradnici (2012) smatraju kako je iz
intrapersonalnoga ponasanja, tj. ponasanja usmje-
renog prema sebi, moguce prosudivati odnos uce-
nika prema samima sebi. Sli¢no je i s ponasanjem
prema drugim ljudima (interpersonalno ponasanje)
koje ukazuje tezi li u¢enikov odnos prema drugima
ostvarivanju zajedni$tva ili ne. Zwaans i suradnici
(2006) razlikuju razli¢ite aspekte intrapersonalne i
interpersonalne dimenzije socijalnih kompetencija
podijeljene na vjestine, promisljanje, znanje i stavo-
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ve. Tako shvacena intrapersonalna dimenzija pokri-
va regulaciju emocija i samodisciplinu, kriticki uvid
u sebe, znanje o sebi i samopouzdanje, a interper-
sonalna dimenzija obuhvaca interakcijske vjestine,
kriticki uvid u namjere drugih, poznavanje socijal-
nih pravila interakcije i povjerenje u druge ljude te
suradnju s njima.

U nastavnom je procesu vaZno osvijestiti posto-
janje u¢enickog odnosa prema sebi, odnosa prema
drugim ljudima i odnosa prema sadrzaju koji u¢i.
Ucenicki odnos prema sebi temeljen na svijesti o
sebi, podrazumijeva uc¢eni¢ku samopercepciju koja
se odrazava u postupcima iz kojih se zakljucuje o
ucenickome samopouzdanju i upravljanju samim so-
bom. Samopouzdanje kao pedagoski problem svje-
doci o uc¢enikovoj hrabrosti da se izlaze situacijama
koje mu ne ulijevaju osjecaj sigurnosti, ali koje omo-
guduju ucenje i razvoj. Upravljanje samim sobom
odnosi se na samodisciplinu i refleksiju o proslim i
buduéim iskustvima. Herbart (prema Benner, 1993)
taj proces naziva samoodgojem. Spremnost na uce-
nje i spremnost na mijenjanje uobicajenih vlastitih
nacina misljenja nuzni su kako bi ucenik (p)ostao
otvorenim za usvajanje sadrzaja, ¢ime se opravdava
postojanje nastave kao forme odgoja.

Drugu vrstu odnosa predstavlja u¢enikov odnos
prema sadrzaju nastave. Sadrzaj nastave, ili ono sto
ucenik nastavom uci, moze biti dijelom sluzbenog
ili skrivenog kurikuluma (Previsi¢, 2007). Ono $to
ucenik uci u sklopu jednog ili drugog kurikuluma
medusobno moZe biti u razli¢itom odnosu. Ather-
ton (2013) tako razlikuje skriveni kurikulum koji
podupire obrazovne poruke koje su dio sluzbenog
kurikuluma, potom skriveni kurikulum kojime se
odasilju poruke suprotne porukama sluzbenog ku-
rikuluma te supostojanje mnostva poruka skrivenog
kurikuluma od koje neke promoviraju iste vrijedno-
sti kao i sluzbeni kurikulum, a neke pak vrijedno-
sti koje su mu oprecne. Taj sloZeni odnos svega $to
se nastavom uci zapravo svjedoci o kompleksnosti
odgoja koji je intencionalnog karaktera, ali kojega je
¢ak i u institucionalnim okvirima nemoguce potpu-
no kontrolirati. Ishodi obrazovanja koji su zapravo
posljedice ucenikove izloZenosti odredenim nastav-
nim sadrzajima za konstruktiviste su posve indivi-
dualni, jer se svaki u¢enik prema njima odnosi na
sebi svojstven nacin.

U kompleksnom iskustvu u¢enja koji se nastavom
osigurava uéeniku, znacajan je i odnos ucenika pre-
ma drugim ucenicima. Dogada se da ta vrsta odnosa
zapravo dominira u svojoj vaznosti za ucenika pred
ostalim vrstama odnosa. Ucenicima je, posebice oni-
ma adolescentske dobi, vazno imati pozitivan odnos
prihvacenosti, bliskosti ili ¢ak prijateljstva sa svojim
vr$njacima (Mikas, 2011). U odnosu s drugim uce-
nicima ucenici uce o drugima, sebi, ali i svijetu opce-
nito pa je vazno prepoznati veliki odgojni potencijal
prijateljskih odnosa koji pridonose razvoju razreda
kao zajednice. Upravo su zato kroz taj su odnos naj-
¢esce istrazivane ucenicke socijalne kompetencije.

Posljednja je vrsta odnosa prisutnih u nastavi
ucdenikov odnos prema ucitelju jer se nastavom za-
pravo ostvaruje partnerski odnos ucenika i ucitelja
u aktivhom nastojanju stjecanja znanja (Previsi¢,
2007). Ipak, taj je partnerski odnos razlicit od dru-
gih partnerskih odnosa i mozZe se nazvati pedagos-
kim odnosom. Prema Basi¢ (1999), karakteriziraju
ga sljedeca obiljezja:

* postoji uciteljeva namjera pomaganja i unaprje-
divanja ucenickoga razvoja, jer upravo zbog pe-
dagoskih namjera ucitelja ucenik i uditelj ula-
ze u odnos

« prisutan je dvojni intencionalitet odgojne djelat-
nosti, §to podrazumijeva da je ucitelj istovreme-
no usmjeren na realnost sada$njeg razvoja uce-
nika i na anticipaciju idealno-moguceg stanja

« upedagoskom odnosu uditelj zastupa interes uce-
nika, brine o njihovoj dobrobiti odnosno njiho-
vom pravu na obrazovanje §to podrazumijeva
rad kojim ¢e ucenici u interakciji s pedagoskim
zahtjevima postati zreliji

« ucitelj mora biti svjestan kako je sadrzaj eticke
norme ,raditi za dobro ucenika” potrebno ne-
prestano propitivati jer su odgojni i obrazovni
zahtjevi ovisni o drustvenom kontekstu

« ucitelj nema samo odnos prema uceniku, ve¢ i
svijest o tom odnosu kao pozeljnom i zbiljskom
te je stoga odgovoran za kvalitetu pedagoskog
odnosa uvazavajuéi dvosmjernost komunikacije

 upedagoskom odnosu postoji uciteljev autoritet

i slobodno pristajanje uz autoritet koje se posti-

Ze stjecanjem ucenickog povjerenja.

Moze se, dakle, tvrditi kako ucenik i ucitelj jesu
partneri u nastavi, ali ne dijele odgovornost u jed-
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nakoj mjeri. Za odgojni (ne)uspjeh odgovornost je
na ucitelju kao odraslome i kompetentnome pro-
fesionalcu. On nastavu oblikuje kao formu odgoja
kojom nastoji ostvariti pedagoske ciljeve, medu ko-
jima je svakako vazan cilj socijalni razvoj u¢enika.

Trorazinski model

ucenickih socijalnin kompetencija
Razvoj ucenickih socijalnih kompetencija proizla-
zi iz na¢ina razumijevanja pojma ucenickih soci-
jalnih kompetencija. Kako ucitelj poima ucenicke
socijalne kompetencije, u skladu s time ¢e usmjeri-
ti svoje odgojno djelovanje. Implicitne teorije koje
uditelj posjeduje o tome kako ucenici uce te kako bi
on trebao poucavati, a koje mogu biti i neosvijeste-
ne, imaju utjecaj na odluke koje ucitelji donose kada
se nadu u nastavnim situacijama koje to zahtijeva-
ju (Neuweg, 2008). PredloZeno shvacanje u¢enickih
socijalnih kompetencija koje bi bilo podudarno na-
¢elima pedagogije odnosa moguce je prikazati na tri
razine putem modela prizme kojega je osmislila Ro-
se-Krasnor (1997). Prizmu ¢ine tri razine: najvisa ra-
zina (teorijska razina), najniZa razina (razina indivi-
dualnih vjestina) i sredi$nja razina (razina odnosa).

NajviSa razina prizme

Od tri razine prizme, na njezinom je vrhu shemat-
ski prikazana teorijska razina na kojoj se socijalne
kompetencije odreduju kao uc¢inkovitost u interak-
ciji (Rose-Krasnor, 1997). U¢inkovitost se pritom
shvaca kao zadovoljenje kratkoro¢nih ili dugoro¢-
nih razvojnih potreba pojedinog ucenika koji nasto-
ji postic¢i u¢inkovitost. Time se ona nuzno ne suzava
na puko instrumentalno djelovanje koje je ekstrin-
zi¢no motivirano ve¢ moze biti potaknuta Zudnjom
za osjecajem osobnog zadovoljstva koji nije izvanj-
ski nametnut ve¢ kojega prosuduje sam pojedinac.
Ucinkovitost tada nije ostvarena samo tudim soci-
jalnim prihvac¢anjem vec i vlastitom procjenom da
je odredeno djelovanje bilo ispravno, odnosno mo-
ralno (Herbart prema Benner, 1993).

Ako se naglasi u¢inkovitost u tumacenju pojma
socijalnih kompetencija tada to posljedi¢no moze
imati odredeni utjecaj na to kako uditelji razumiju
ucenicke socijalne kompetencije te kako pristupaju
njihovu razvijanju nastavom. Prvo, na taj se na¢in
socijalne kompetencije odreduju kao transakcijska

pojava koja proizlazi iz meduljudskih interakcija, a
ne kao sposobnost unutar pojedinca. Takvo poima-
nje socijalnih kompetencija predstavlja odmak od
ograni¢avanja socijalnih kompetencija iskljuc¢ivo na
socijalne vjestine. Osim toga, umanjuje se odgovor-
nost pojedinog ucenika jer na u¢inkovitost temeljenu
na interakciji utje¢u kako pojedinac, tako i socijal-
no okruZenje, kojega u ovom slucaju ¢ine svi sudio-
nici nastave, ali i institucionalne datosti.

Upravo se u tome o¢ituje druga znacajka socijal-
nih kompetencija koja se moze pripisati tako postav-
ljenoj definiciji, a to je ovisnost o kontekstu. Kon-
tekst u tome smislu oznacavaju znacajke konkretne
situacije, konkretne zajednice, konkretnih pojedi-
naca. Kao primjer se mogu navesti ponasanja koja
su prihvatljiva u $koli, ali nisu tijekom nastave, kao
i suprotno - ponasanja koja su prihvatljiva samo ti-
jekom nastavnog sata, ali nisu prihvatljiva, primje-
rice, tijekom $kolskog odmora.

Trecle, naglasava se ponasanje u tipi¢nim situaci-
jama, za razliku od idealnih uvjeta. Idealni su uvjeti
ujedno idejni uvjeti pa ih stoga karakterizira pozelj-
nost. Za razliku od njih, tipi¢ne se situacije odnose
na ucestalost u stvarnosti pa nisu nuzno pozeljne.
Ipak, upravo zbog ucestalosti tipi¢nih situacija one
nisu zanemarive u pokus$aju razumijevanja socijal-
nih kompetencija.

Dakle, odredenje socijalnih kompetencija kao
ucinkovitosti u interakciji zapravo ukazuje na to da
se socijalne kompetencije ne bi smjele poistovjeti-
ti s urodenim sposobnostima. Vise su pod utjeca-
jem specifi¢nih ciljeva koje uéenik nastoji ostvariti
nakon §to postigne uc¢inkovitost u interakeiji ili ra-
zvojnih potreba koje nastoji zadovoljiti socijalnom
ucinkovito$éu.

Najniza razina prizme

Najniza razina prizme predstavlja temelj na kojega se
nadovezuju ostale dvije razine modela prizme. Ta ra-
zina obuhvaca specifi¢ne vjestine koje su prepozna-
te kao znacajne za socijalni razvoj u¢enika u sklopu
dominantnoga pristupa istrazivanju socijalnih kom-
petencija koji pozornost usmjerava pojedinim so-
cijalnim vjestinama. Vjestine koje se pritom vezuju
uz socijalne kompetencije su, primjerice: preuzima-
nje perspektive; komunikacija; empatija; regulacija
emocija; rjesavanje meduljudskih problema i sli¢no.
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Uz socijalne vjestine, na tu se razinu smjestaju
i vrijednosti koje ucenik ima, kao i ciljevi koje zeli
ostvariti u skladu s tim vrijednostima. Izbor cilje-
va i djelovanje koje je sukladno tomu utjecat ¢e na
ostale razine socijalnih kompetencija. Kad su soci-
jalne vjestine i socijalni ciljevi u suglasju ucenik ¢e
lakse ostvariti u¢inkovitost (najvisa razina) vidljivu
u odnosima (sredis$nja razina).

Za individualne vjestine koje su dijelom socijal-
nih kompetencija znacajno je da se mogu razli¢ito
manifestirati ovisno o kontekstu i njihovu procje-
nitelju. Na primjer, izravna konstruktivna komuni-
kacija je povezana sa socijalno kompetentnim po-
na$anjem prema procjeni i ucitelja i vrénjaka, ali
rjeSavanje problema je vaznije medu nepoznatim
nego poznatim vr$njacima.

Socijalne vjestine jesu dio socijalnih kompeten-
cija i tako se tumace modelom prizme. Pogresno ih
je u potpunosti poistovjetiti sa socijalnim kompe-
tencijama jer se na taj nac¢in odredenje socijalnih
kompetencija osiromasuje, a u¢enika se liSava ikak-
ve mogucnost autonomnog odluéivanja. Implicira se
kako se na taj nacin istice prilagodba zadanim soci-
jalnim okolnostima kao jedini pokazatelj socijalnih
kompetencija ucenika.

SrediSnja razina prizme
Radi potpunijeg odredenja pojma socijalnih kom-
petencija, izmedu razine vjestina i teorijske razine
prizme Rose-Krasnor (1997) smjesta se razina odno-
sa. Ona opisuje socijalnu interakciju kao trajno dija-
lektican odnos vlastitih i tudih ciljeva, odnosno ci-
ljeva koje si postavlja sam ucenik i ciljeva koje pred
njega postavljaju drugi. Domena Ja opisuje ucin-
kovitost iz vlastite perspektive, a domena Drugi iz
tude perspektive.

U domeni odnosa prema sebi nalazi se uspjeh
u postizanju vlastitih ciljeva, ali i vjerovanje da se
moZze ostvariti uspjeh u tome procesu. Vazno je da
ucenici dozive uspjeh u postizanju vlastitih ciljeva
kako bi zadovoljili vlastite potrebe te njihov razvoj
ne bi bio ugrozen. Jednako je vazno i vjerovanje o
uc¢inkovitosti u socijalnim interakcijama jer ono
pomaze razvoju kompetencije motivirajuci poje-
dinca da se trudi u izazovnim socijalnim zadaci-
ma, pri cemu ocekivanja i atribucije utje¢u na re-
akcije na neuspjeh.

Domena odnosa prema drugima uklju¢uje zdra-
ve odnose s vr$njacima i odraslima, zauzimanje pri-
kladnog mjesta u grupi (ili grupama) i ispunjavanje
drustvenih ocekivanja kojima se od pojedinaca za-
htjeva odgovorno pa ¢ak i prosocijalno ponasanje.
Ono se ocituje sociometrijskim statusom, kvalite-
tom prijateljstava, sigurnom privrzenosti ili kvali-
tetom socijalne mreZe potpore.

Ponekad su domena Ja i domena Drugi suprot-
stavljenih ciljeva i nalaze se u svojevrsnom sukobu,
ali se Cesto medusobno podupiru. Te su domene pri-
kazane u modelu kao ovisne o kontekstu jer medu
istrazivacima postoji konsenzus da socijalne kompe-
tencije ovise o kontekstu. Oc¢ekuje se da ¢e socijalno
kompetentno ponasanje varirati ovisno o kontekstu.
Raspon konteksta u kojima je pojedinac uspje$an
(uc¢inkovit u socijalnoj interakciji) moze sam po sebi
biti vazan aspekt socijalnih kompetencija.

Odnosna razina modela prizme jest ono $to mu
daje pedagosku dimenziju. Naime, ako se odnosnoj
razini socijalnih kompetencija, uz Ja i Drugi u kon-
tekstu nastave, doda sadrzaj kao tre¢i vrh trokuta do-
biva se didakticki trokut. U tom smislu, istrazivanjem
socijalnih kompetencija u sklopu pedagogije oprav-
dano je razmotriti pristup socijalnim kompetenci-
jama koji bi bio relacijski. Relacijski pristup socijal-
nim kompetencijama oznacio bi tumacenje kako su
socijalne kompetencije vidljive u relaciji, tj. odnosu:
odnosu ucenika prema sebi, odnosu prema drugi-
ma i odnosu prema sadrzajima nastave.

Kako razvijati u€enicke

socijalne kompetencije

nastavom?

Pri pokusaju pribliZzavanja odgovoru na pitanje iz
podnaslova potrebno je u¢initi izmjene u opisano-
me modelu prizme. Naime, model prizme kako ga
je zamislila Rose-Krasnor (1997) na teorijskoj razi-
ni odreduje socijalne kompetencije kao uéinkovi-
tost u socijalnoj interakciji, na sredi$njoj razini kao
odnos, a na individualnoj razini kao vjestine. Peda-
gogiji odnosa posebno je znacajna sredi$nja razina
odnosa koji postoje u nastavi. Zbog toga je potreb-
no model prilagoditi kontekstu nastave na nacin da
se na sredi$nju razinu umetne didakticki trokut koji
¢e upudivati na odnose u nastavi koji odreduju soci-
jalne kompetencije ucenika.
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Rije¢ je o slozenoj i raznovrsnoj strukturi odno-
sa. Jedan segment odnosne razine ¢ini odnos uceni-
ka prema drugima, bilo da se radi o odnosu prema
vrinjacima ili o u¢enikovu odnosu prema ucitelju.
Ti bi odnosi morali biti moralni da bi bili socijalno
pozeljni (Herbart prema Benner, 1993), a time i so-
cijalno u¢inkoviti (Rose-Krasnor, 1997). Osim od-
nosa prema drugim ljudima, ucenici se na odrede-
ni nacin odnose i prema sebi. Herbart (prema Bolle,
2007) upravo u odnosu prema sebi zasniva sve druge
odnose. Uz odnose prema ljudima, postoji i odnos
prema predmetu ucenja zbog kojeg ucenik uopce
stupa u odnos s drugim ucenicima i uciteljem. Zbog
navedene tri bitne odrednice nastave, u model priz-
me se dodaje didakticki trokut na odnosnu razinu.

Navedeno opisuje socijalne kompetencije u¢eni-
ka kroz teorijski model koji naglasava vaznost od-
nosa. Premda se iz toga izravno ne izvode naputci
za praksu, teorijska su odredenja uvijek u podlozi
prakti¢noga djelovanja. Teorije kojima si svaki ucitelj
obja$njava pojam ucenic¢kih socijalnih kompeten-
cija utjecat ¢e na odluke koje donosi u svome radu,
a Daniels (prema Irovi¢, 1999) procjenjuje da je ta-
kvih odluka oko 3000 dnevno. Dimenzioniranjem
nastave ucitelj odreduje u kojem ¢e smjeru poticati
ucenic¢ki razvoj (Peko i sur., 2014b). Postojanje te-
orije koja bi iz pedagogijske perspektive pristupi-
la pojmu ucenic¢kih socijalnih kompetencija uveli-
ke bi olaksala posao prakti¢arima. U protivnom se
od njih oéekuje da profesionalno i odgovorno pri-
stupe razvijanju necega §to nije definirano na pri-
hvatljiv nacin.

U potrazi za pedagogijski prihvatljivim pristu-
pom, a iz perspektive pedagogije odnosa, potrebno
je pod znak upitnika postaviti definiranje u¢enic-
kih socijalnih kompetencija kao sposobnosti, $to je
uvrijeZena praksa u obrazovno politi¢ckim doku-
mentima, ali i u znanstvenome diskursu. Primjeri-
ce, Juri¢ (2010) smatra kako je kompetencija zapravo
dokazana sposobnost, dakle, djelujuca i u¢inkovita.
Sposobnost se uzima kao potencijalni izvor moéi i
energije koji se odjelotvoruje kompetencijom. Zbog
toga se kompetencija uzima kao vidljivo obiljezje
sposobnosti, §to za afirmaciju pojedinca ima veli-
ko socijalno znacenje. Cesto je citirana i definicija
koju nude Waters i Sroufe (1983), a kojom se soci-
jalne kompetencije odreduje kao sposobnost stvara-

nja i uskladivanja fleksibilnih, prilagodenih reakci-
ja na zahtjeve te stvaranje i iskori$tavanje prilika u
okruzju. Iz toga slijedi da su kompetentna ona dje-
ca koja se nesmetano upustaju u razlic¢ite odnose i
interakcije s vr$njacima, drugom djecom i odraslim
osobama te putem tih odnosa razvijaju i usavrsa-
vaju vlastite socijalne sposobnosti i osobnu kom-
petenciju. Mikas (2011) je ponudio svoju definiciju
socijalnih kompetencija kao sposobnosti pojedinca
u uspostavljanju i odrzavanju odgovornog i zrelog
drustvenog ponasanja koje je u skladu s njegovom
kronoloskom dobi, a koje se ocituje u ostvariva-
nju i odrzavanju zadovoljavajudih socijalnih (vrs-
njackih) odnosa i uspjes$noj realizaciji Zivotnih (ra-
zvojnih) zadataka koji se od njega o¢ekuju. Time se
naglasava prisutnost kompetencija u podlozi pona-
$anja — ponasanja koje je odgovorno i zrelo, a te se
kategorije opet pronalaze tek u interakciji s drugi-
ma ili drugim.

Ako se naglasi upravo odnos uc¢enika prema dru-
gima (odnos Ja-Ti) ili odnos u¢enika prema drugo-
me (odnos Ja-To) uocava se da sposobnost kao trajno
obiljezje pojedinca mozda ne odgovora u potpuno-
sti fluidnoj prirodi socijalnih kompetencija uceni-
ka koji su u razvoju. Ako je kompetencija obiljezje
pojedinca, onda jedino on ima kontrolu nad njo-
me. S druge strane, ako se socijalne kompetencije
ogranici samo na reagiranje, tada se u¢eniku odri-
¢e bilo kakva mogucénost inicijative. Zbog toga te
dvije krajnosti nisu prihvatljive pedagogiji odnosa.

Socijalne kompetencije, tumacene kao znacaj-
ka odnosa, a ne kao sposobnost, upitnim ostavljaju
uopce opravdanost koristenja pojma kompetencije
u toj sintagmi. Mozda bi opravdanije bilo kompe-
tencije zamijeniti karakterom, kako je to predlozio
Herbart (prema Reichenbach, 2007), ili zadrzati po-
jam socijalnih kompetencija, ali u smislu koji ne bi
sugerirao trajnost i odredenost, ve¢ ve¢u fluidnost.
To bi podrazumijevalo i manju odgovornost poje-
dinca za uspjes$nost socijalnih odnosa u kojima su-
djelyje, tj. postojala bi dijeljena odgovornost.

Moguce je takoder socijalne kompetencije umje-
sto kao sposobnost opisati kao potencijal svakog po-
jedinca, odnosno mogucnost odredenog djelova-
nja koje u¢enik moze izabrati te djelovati u skladu s
tim izborom i u¢initi ga vidljivim znakom socijalnih
kompetencija. Za Semrud-Clikeman (2007) socijal-
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ne su kompetencije temelj na kojemu se grade oce-
kivanja za buduce interakcije s drugima i na kojem
ucenici razvijaju percepciju vlastitog ponasanja. One
zahtijevaju mogu¢nost sagledavanja odredene situa-
cije iz tude perspektive (ili iz druge perspektive, kao
da se neko ponasanje ve¢ dogodilo) i u¢enja iz pri-
ja$njeg iskustva te mogucnost primjene naucenog
na drustvene okolnosti koje se neprestano mijenjaju.

Tomu je blizak pojam dispozicija, kojega pred-
lazu Katz i McClellan (2005). Autorice dispozicije
vide kao obrasce ophodenja s drugima i samim so-
bom, bez prisile i nad kojima postoji donekle svje-
sna kontrola. Podsjetimo da je Palek¢i¢ (2013, 328)

nastavu definirao kao ,,posredovano usvajanje ne-
genetickih objektivnih dispozicija za djelovanje”. U
toj se definiciji dispozicije za djelovanje prepozna-
ju kao potencijal za djelovanje, tj. kao kompetencije
(jer se o kompetencijama zaklju¢uje na temelju dje-
lovanja). Ako se navedeno primijeni na slucaj soci-
jalnih kompetencija, moze se re¢i kako su u nastavi
ucenicke socijalne kompetencije zapravo dispozici-
je za djelovanje u odnosu (interakciji) s drugim lju-
dima ili sadrzajima. Djelovanje se opaza kao opho-
denje (ili odnoSenje) u nastavi pa se stoga predlaze
dodatna modifikacija modela u¢enickih socijalnih
kompetencija u nastavi (slika 1).

Teorijska razina

¥
’ Odnosnarazina
(&)
N\
@
S ”
¥ s (uéitelji o el
§°° (ucenik) drugi ucenic) \ % Razina vjestina
) .
9
. p -(o\\‘\
R4 X
N
3}' Sadrzaj
N (kurikulum nastave)

SLIKA 1 MODIFICIRANI MODEL UCENICKIH SOCIJALNIH KOMPETENCIJA U NASTAVI

Na vrhu prizme je postavljena moralna ucinko-
vitost u socijalnoj interakciji, u sredini ophodenje
s drugima, a bazu prizme predstavlja ucenicka re-
fleksija. Moralna u¢inkovitost podrazumijeva da se
socijalne kompetencije potvrduju tek u u¢inkovi-
tosti koja ima obiljezja moralnosti. Mjerilo takve
ucinkovitosti nije nuzno izvan samog ucenika vec¢ se
moze odnositi i na njegovu samoprocjenu, tj. osje-
¢aj da se ophodi dobro ili ispravno. Naravno da je i
ta procjena uvijek pod utjecajem prijasnjih iskusta-
va u kojima je djelovanje bilo prosudivano i od stra-
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ne drugih. Svojim prihva¢anjem odredenog pona-
$anja, drugi ucenici (ili ucitelj) s kojima je ucenik u
odnosu imaju odredeni utjecaj na odluke koje uce-
nik donosi i za koje nastoji da budu (moralno) uéin-
kovite. Moralna ¢e se u¢inkovitost reflektirati na so-
cijalnu prihvacenost.

Na odnosnu se razinu smjesta ophodenje prema
drugim ljudima ili sadrzajima. U nastavi se u¢enik
odnosi prema drugim ucenicima iz razreda, pre-
ma uditeljima i prema nastavnim sadrzajima kao
dijelom kurikuluma nastave. Odnos prema drugim
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ljudima moze biti horizontalan i vertikalan te sva-
ki ima svoje posebnosti. Vr$njacki odnosi u nastavi
pod utjecajem su organizacije nastavnih aktivnosti i
socijalnih oblika u¢eni¢kog rada. Odnos prema uci-
telju povezan je s prihvacanjem njegova autoriteta
u nastavi. Odnos prema kurikulumu takoder je bi-
tan jer se na njemu temelji u¢enikova uloga onoga
koji uc¢i. Znacajan je i odnos prema sebi kao uceni-
ku. U razrednoj se zajednici svi ti odnosi isprepli¢u
i istovremeno egzistiraju, s karakteristicnim znacaj-
kama upravo tijekom nastave.

Na individualnoj razini, unutar pojedinca, od-
vija se refleksija. Refleksija se u tom slu¢aju moze
shvatiti kao promisljanje o vlastitom djelovanju i
mogu¢énostima djelovanja u socijalnim interakci-
jama na odnosnoj razini. Promisljanje ¢ini osnovu
daljnjeg djelovanja koje pojedini u¢enik procjenjuje
moralno ispravnim ili neispravnim na temelju kri-
terija koji su posljedica izvanjskog odgojnog utjeca-
ja, ali i samoodgoja.

U skladu s modifikacijom modela prizme moze
se tvrditi da u¢enicke socijalne kompetencije nisu
sposobnost (u smislu trajnog i postojanog ucenic-
kog obiljezja) ve¢ dispozicija zamjetna kroz promje-
njivi obrazac ponasanja (ophodenja) koji se procje-
njuje i mijenja ili zadrzava u interakciji, a rezultat
je individualne refleksije u procesu moralnog ra-
zvoja pojedinca.

Socijalne kompetencije shvaéene na opisani na-
¢in predstavljaju potencijal svih, a ne samo nekih
ucenika. Ucenici su djeca u razvoju pa su i njihove
socijalne kompetencije podlozne promjenama. Osim
toga, znacajno je da uditelj nastavom moze djelovati
na razvoj ucenickih socijalnih kompetencija. U tom
je smislu opravdanije socijalne kompetencije sma-
trati procesom nego stanjem. Sukladno tomu, po-
jednostavljeno se moze re¢i kako je svako odgojno
djelovanje nastavom, s obzirom na njegov socijal-
ni predznak, ujedno i pedagoski rad usmjeren po-
ticanju razvoja ucenickih socijalnih kompetencija.
Osim toga, razvojem socijalnih kompetencija svojih
ucenika ucitelj takoder doprinosi kvaliteti nastave:
»Dok u ne-pedagogijskoj perspektivi dominira jed-
nosmjerni utjecaj razvoja kompetencija na nastavu,
u pedagogijskoj perspektivi rije¢ je dvosmjernom
utjecaju. Nastava utjeCe na razvoj socijalnog, a so-
cijalno sa svoje strane utje¢e povratno na kvalitetu

nastave” (Palek¢ié, 2015, 347). Zbog toga se zahtjev
za razvojem ucenickih socijalnih kompetencija (ili
za socijalnim razvojem ucenika) ne ¢ini kao novost
u sustavu obrazovanja koja je rezultat neke od obra-
zovnih reformi, ve¢ nuZnost koja proizlazi iz peda-
gogijskog shvacanja nastave i odgoja.

Zaklju€Cna razmatranja

Definirajuéi socijalne kompetencije kao potencijal
svakog ucenika kojega je nuzno razvijati nastavom,
otvara se prostor za pedagosko djelovanje prakti-
¢ara. Na taj se nacin napusta uvrijezeni adaptivni
pristup socijalnim kompetencijama prema kojemu
se uc¢enicka drustvena prilagodenost izjednacava
sa socijalnom kompetentnos¢u, pri ¢emu zanema-
ren ostaje uc¢enikov odnos prema sebi. Upravo se na
odnosu prema sebi temelje svi ostali odnosi prisut-
ni tijekom nastave. U¢enik ne reagira samo na po-
drazaje iz okoline ve¢ inicijativa kre¢e od njega — on
kriticki promislja o proslim iskustvima (i o mogu-
¢im bududim iskustvima kao da su se ve¢ dogodi-
la), procjenjuje ih, planira i mijenja kako bi djelovao
onako kako smatra ispravnim. Opisanim procesom
samoodgoja razvija se u¢eni¢ka moralnost koja je
nuzna u socijalnim odnosima.

Naglagavanje vaznosti odnosa za 0dgoj i obra-
zovanje znacajka je pedagogije odnosa, ¢ija je ak-
tualnost neupitna u vremenu reformiranja (susta-
va) obrazovanja obiljezZenog krizom vrijednosti. Ta
paradigma sluzi kao protuteza reformama koje se
provode odozgo, a naglasak se stavlja na mikrora-
zinu, to jest na pojedini razred i odnose koji u nje-
mu postoje. Kvaliteta nastave se promislja uvaza-
vajudi posebnosti svakog pojedinca pa oc¢iglednom
postaje povezanost nastave i socijalnih kompeten-
cija. To¢nije, moze se tvrditi kako zapravo nema
kvalitetne nastave bez razvoja u¢enickih socijalnih
kompetencija, niti je razvoj socijalnih kompetenci-
ja ucenika mogu¢ nastavom koja ne odgoja, odno-
sno koja nije kvalitetna.

Glavni preduvjet za razvoj u¢enic¢kih socijalnih
kompetencija u skladu s takvim poimanjem soci-
jalnih kompetencija pronalazi se u profesionalnoj
kompetentnosti ucitelja kako bi on mogao autono-
mno djelovati u razredu i strukturirati nastavu na
nacin da njome ucenici dozive iskustvo koje ¢e im
posluziti kao povod razmisljanju i kao poticaj za
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samoodgoj. Osim toga, uciteljska su nastojanja u
razvoju ucenickih socijalnih kompetencija nuzno
usmjerena transformaciji razreda s nepovezanom
skupinom ucenika u razred koji je zajednica. Zajed-
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Summary

Pedagogy of relation as a framework
for the development of students’ social
competences in classroom

Rahaela Varga
Faculty of Educational Sciences University Josip Juraj Strossmayer,
Osijek, Croatia

The paper argues that pedagogy of relation represents a paradigm that is more appropriate for defining
students’ social competences in a way that would be more acceptable to pedagogy as a science than the
approaches that place emphasis solely on skills necessary for adequate social adaptation. The definition of
social competences which is based on relations that exist in classroom provide a better ground for teachers
to act autonomously while trying to develop students’ social competences, which is done with the purpo-
se of creating a learning community. Within the scope of pedagogy of relation, there is a three tier model,
which can be used for further description of students’ social competences in educational context. There are
only three essential components that determine education: student, teacher and subject matter. The rela-
tions between those three components can be named as follows: student relation toward himself or herse-
If; student relation toward others; student relation toward curriculum. When those relations are taken into
account, students’ social competences can be defined as dispositions that are observable in the variable be-
haviour pattern which is being assessed and modified (or retained) in interaction, and which is the result
of intimate reflection in the process of students’ moral development. In order to develop students’ social
competences in classroom, high quality standards of teaching are the essential precondition.

Keywords: classroom, pedagogy of relation, social competences, student, teacher.
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