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Sazetak

Polazei od teze da jecovjek bie koje Wi, u radu se analiziraju najvaznije karakteristike
konfluentnog genja/poddavanja. Wenje koje omogiuje djetetu da se dijelom potiuje a dijelom razvija
u svim svojim odnosima sa svijetom — u gledanusSasiju, mirisanju, kuSanju, saznavanju, 68jgu,
misljenju, htijenju, voljenju itd. autor naziva Karentnim denjem. Dakle, nije rij€ samo o0 emocionalnom
ucenju, wenju koje spaja samo afekt sa sadrzajem, negéeaju kojim se razvija bogatstvo subjektivne
ljudske osjetilnosti. U konfluentnordanju wenici ne propituju i neistrazuju samo svoja dsjga, iako od
njih pacinju, nego sve svoje ljudske individualne Zivotmege. Ovim denjem istodbno se razvijaju ki
osjetila (bioloSko oko u socijalno oko) i duhovipaakticna osjetila (htijenje, ljubav, masta, radoznalost
itd.). Konfluentno denje krakteriziraju spontane, izazovne, zagonetiséraziva’ke aktivnosti tenja. To
su aktivnosti koje doprinosectiom oslobdanju i razvoju, aktivnosti koje omoépju samoizrazavanije i
samopotwiivanje licnosti wenika.

Klju éne rije¢i: »ugrateni naditelj« (innate schoolmarm), prvotni »pedagoski oskno»rasutost denja,
bazicno konfluentno &enje, stupnjevi konfluencije, samousmjera¢ajutenje, Ja-angaZiranocenje,
obrazovno dobro.

Uvod

Kao Sto biljke i zivotinje na svoj ga, tako i covjek na sebi svojstven &ia
ispunjava zahtjeve svoje prirode. Nad§evrSi univerzalni uticaj ha njegov ukupni rast i
razvoj. Taj uticaj je posebno evidentan u poljlegaog sklopa i rasta, u oblasti temeljnih
ljudskih sposobnosti i temperamenta. Pa ipak, ugiéhau obzir slozenost razvoja
covjekove Ienosti s jedne, i saznanja i poruka koje dobivambistorije, antropologije,
psihologije i religije, s druge strane, “u iskudensmo da kazemo kako yeenjefaktor od
joS vete vaznosti”. Ovo olportovsko iskuSenje vodi nagafoveeg iskuSenja koje glasi:
covjek je bi¢e koje wi. Po svojoj prirodi¢ovjek je upden na denje. Zahvaljujai
ucenju svakicovjek ima neki izlaz. Jedino su mu@anjem date sve mogde ljudske
alternative. U ovo nas podjednako uvjeravaju rgligi antropologija, psihologija i
historija. Bez obzira na nesumnijiv Zaanasljéa, covjek je, upravo zahvaljufuiucenju,
sposoban za nesagledive ishode svoga razvoja. Hgupisroda je tako ustrojena da se
posredstvom ¢&enja covjek moze voditi putevima kreativnosti ali i stpaticama
destruktivnosti; da se moze razvijati u pravcurdohli i u smjeru zla. Sirova gta koju
covjek nasljduje, veli Allport, moze se oblikovati nlaezbroj naina. Otuda i nije za
teoriju konfluentnog obrazovanja od posebne vazmpostavljati pitanje koliki je &inak
nasljeia, a koliki &enja u procesu razvoi@vjekove Itnosti. Zar se cvjar ikada zapita
»koliki dio« “njegove nagréene krizanteme otpada na sjeme, koliki na zemljiSte
njegu”? (Allport, 1991:66). tenje je nadrefeni pojam svim naSim pedagosSkim
nastojanjima. Wenje, dakle, ima karakter konfluencij€ovjeku kao biu koje i
primjereno jekonfluentno tdenje/poddavanje Bez njega nema istinske samoizmjene
covjeka bez obzira na to Sto &avjek moze voditi putovima humanosti i stranputieam
destruktivnosti, putovima istine i labirintima zabke. Konfluentno &enje uvjek
ukljucuje i ono Stocovjek jestei ono Stomoze da budeProces konfluencije mozemo
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najlakSe raspozanti u prvotnom »pedagoSkom odnosu«jerazvijenoj odgojno-
obrazovnoj konkretnosti.

Uéenje/poduwtavanje kao prvotni »pedagoski odnos«

Uéenje i poddavanje nalazimo u historiji svih kulturnin narod@ovijek je
podwavao i &io drugoga mnogo prije nego Sto je svjesno izdvppsebno vrijeme za
ucenje i poddavanje. Hiljadama goding&ovjek je Witeljevao prije nego je postao
profesionalni ditelj. Predstavu o denju i poduci, dakle, mozemginiti veoma starom.
Moguce je zamisliti denje/poddavanje kao prvotni najjednostavnipedagoSki odnos«
koji proistice iz nuznosti opéenja i prenoSenja iskustava iz najblizelne okoline.
Mozemo, dakle, zamislittovjeka koji, crtajéi i piSuéi po pijesku, podéava drugoga,
koji obratujuci zemlju, lovei zivotinje ili skupljajiti plodove, @i svoje dijete. Bili su to
samoniklj prirodni oblici &enja i poddavanja. Imitacija, oponaSanjeianje po modelu
itd. karakteriziraju samonikle “pedagoske odnosgdmonikli, prirodni oblici genja i
podwavanja izrazavajunerazvijenu odgojno-obrazovnu konkretno€tva samonikla
nerazvijena odgojno-obrazovna konkretnost, a kajuad vidimo kao slobodno i do kraja
neisplanirano i neisprogramirano uplitanje u rastarzvoj mladih, trazila je da
(samo)denje i (samo)podiavanje funkcioniraju kao neka vrsta »pedagoSkogsak.
Nekada su djeca i mladi, prema svojim méagastima, sudjelovali u Zivotu odraslih. Ovo
uklju¢ivanje u zivot bilo je njihovo ¢enje. Danas se u razvijenoj odgojno-obrazovnoj
konkretnosti vréamo ovoj ideji:uceca organizacija i/ili wece dusStvo(Drucker, 1992,
Delors i dr, 1998, Senge, 2003). Otuda se naSa lmagstvaranjenditavog bogatstva
konfluentnih gecih situacija ne moze svesti ndisto« Skolsko tenje i/ili pod&avanje.
Skolsko @enje i poddavanje uglavnom odvajatenika odéulnog svijeta. | ne samo to.
Skolska interpretacijsamouenija nerijetko se poima u smislu da pojedirssm (kao
pustinjak) @i, a ne da samostalnociuu wecoj organizaciji i/ili wecem drustvu.
Samoudenje se, dakle, nerijetko shvata da svi pojeftinawie, a ne dasvi we kao
pojedinci.Danasniji rast i razvojdnosti mladih sve viSe ovisi o konfluentnorenju, o
ucedjoj organizaciji i/ili utecem drustvu (vise u: DeMeulle & D'Emidio-Caston, €99
Shapiro, 1998, Dryden i Vos, 2001,).

Promatranje samoniklog pedagoSkog odnosa ofupgwnam da spoznamo da
ucenje i poddavanje nisu prisutnsamo u odgoju/obrazovanju kao posebnoj ljudskoj
djelatnosti, u odgoju i obrazovanju kao posebnoveghom vremenu zacenje i
podwavanje. | drugi oblici ljudske djelatnosti sobom ui sebi nose fenomen
ucenja/poddavanja. Rad i interakcija, kako bi rekao Haberrmeaspso ukljduju procese
ucenja. Preko &enja i poddavanja odgojno-obrazovni fenomen je prisutan (izen biti
prisutan) u svakom obliku ljudske djelatnosti. Mdjostavniji odnos koji povezuje
odgojne i obrazovne elemente raitih ljudskih djelatnosti jeste apstrakcijau€¢enje.
Upravo ovaj najjednostavniji »pedagosSki odnos« apudta da se odgoj i obrazovanje
reduciraju na proces pukog prenoSenja, &agnja i primanja informacijg&gemu nastava
uporno tezi. Ova apstrakcija je svojevrsialpa« konfluentnog obrazovnja.

Ucenije je ¢elija odgoja/obrazovanja

U povijesti odgojno-obrazovnog fenomena ne moZera® niti jedan njegov
oblik u kojem ne egzistiracenje/poduka. Ova kategorija nije vezas@noza ovaj ili
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samo za onaj odgoj, za ovo ili ono obrazovanjepnep ovaj i za onaj 0dgoj, i za ovo |
za ono obrazovanje. Neovisno o tome da li se radsamoniklim ili druStveno
organiziranim oblicima edukacije, o0 auténttm ili institucionaliziranom
odgoju/obrazovanju, ili o tome da li se neki vidukdcije pojavio na ovom ili onom
prostoru, u ovo ili ono vrijeme, neovisno od toga @ se radi o autokratskom ili
slobodnom odgoju ili je li rij¢ o edukacijskim sadrzajima iz prirodnih, druStveilih
humanisttkin znanosti itd., &enje/poddavanje se u njimawuzno pojavljuje. Dakle,
ucenje/poddavanje javlja se kawmpée, kao zajedni¢cko svim oblicima odgojno-
obrazovne djelatnosti kao i svim oblicima ljudsKelanosti koji sobom i u sebi nose
odgojno-obrazovni fenomen. Zato je i mégigovoriti 0 odgojnoj vrijednosti igre, filma,
televizije, radija, rada itd. Upravo zbog ove apistnosti wenje/poddavanije vazi za sve
epohe. Drugim rij@ma, wenje/poddavanje jenajjednostavnija pedagoska kateogrija
Izraz »najjednostavnija« ne zManajprostija«. Sintagmom »najjednostavnija katgge
samo se zeli & da je wenje zajedriko svim oblicima odgojno-obrazovnog rada i svim
oblicima rada kao odgoja, da jecamje/poddavanje ono Sto je u tim oblicima
invarijantno .> Tako wenje i poddavanje moZemo usporediti $alijom u biologiji.
Kao Sto jecelija opée, tj. zajedniko svim oblicima Zivota, tako je i¢enje, oge, tj.
zajednéko svim oblicima odgojnog rada i rada kao odg&§kké 1.

oblici zivota oblici odgoja i obrazoanja
odgovara
celija w@enje/podutavanje

Slika 1. Analogija znZenja pojma #elija« u biologiji i pojma»ucenjax u pedagogiji

Ako je ¢elija u osnovicovjekovog bioloskog zivota,cenje je u osnovi njegovog
duhovnog zivota. | historija, i nauka, i religij@ sitrkuju kako bi nam pokazale da je
ucenje/poddavanje zaista éelija« odgoja/obrazovanja. Bez'enja/poddavanja nema
odgoja i obrazovanja.

Neraskidivost uenja i podutavanja

U svakoj se zivotnoj situacijskrivaju odreiene aktivnosti &enja koje se
povezuju u procesu konfluencije. Sve one traze fadjce i unaprdujuce, izvedbeno i
objaSnjavajde djelovanje zrelijih i stnih osoba. Tako secanje i poddavanje u
konfluentnom obrazovanju sjedinjuju &lo jedinstvu dva atoma vodika sjedinjena s
atomom kisika (viSe u: Slatina, 2000 i 2006). Kém & vodi istodobno vidimo i njihovo
jedinstvo i njihove razlike, tako u konfluentnomrabovanju istodobno vidimo jedinstvo
i razlike wenja i poddavanja. Ako bi se zacenje moglo ré da je lice, onda je
podwavanjenali¢je konfluentnosti.Zdruzenost i neraskidivostenja i poddavanja je
prva vazna karakteristika konfluentnogemnja Oni nikada ne idu jedan bez drugoga jer
su im iste svrhe. Mi podavamo da bismo nekog d¢emu nadili. Osnovni cilj

*3% Po sebi se razumije da jeemje/poddavanje istodobno i proizvod historijskih

okolnosti i u punoj mjeri vaze za te prilike i uautijih.
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podwavanija je tdenje. Preciznije kazano, u uspjeSnom gasanju sadrzano jecanje.
Ni samouenje nije liSeno podiavanja. Ne postoji gledanje bez predmeta gledanja,
sluSanje izvan predmeta sluSanja, misljenje bezdmpeta misSljenja, voljenje bez
predmeta voljenja itd. Zato se ne mozé Ba su “poddavanje i denje dvije raziiite
funkcije - dvaodvojena i posebnaprocesa” (pod. M.S.) kako to tvrdi Tomas Gordon
(1998:2). L¥enje i poddavanje nisu dvije raalite funkcije, a pogotovo ne mogu biti dva
odvojena i posebna procesa. Pédimnekoga znai (i) dati podrSku nekom kody zn&ii
nekom poméi pri uc¢enju. Da nije bilo pojma »é&nje«, ne bi bilo ni pojmova: »paiti«,
»pod/iti«, »po/itavanje«, »podiavanje«. Svi ovi pojmovi su izvedeni iz glagola
»Witi«. Upravo zbog konfluencije,cenje i poddavanje egzistiraju poput vodika i kisika,
ali i poput vode. Konfluencija iliini da budu komplementarni ifiak recipr@ni procesi.
Ova se dva pojma uzajamno objaSnjavaju. Zato neemozvidjeti njihove razlike, a
zaboraviti na njihovo jedinstvo, niti mozemo vidjefihovo jedinstvo, a zaboraviti na
njihove razlike Ovo je metodika sustina konfluentnogenja

Kako bi izgledao snimak konfluentnoganja izgledao iz ugla tzv. didakkiog
trokuta?

Konfluentno uéenje videno iz ugla didaktickog trokuta

Didakticari su viSe ukazivali na ravnotezu, tj. na opasnpetcjenjivanja ili
podcjenjivanja nekog od tri faktora nastavnog radgo li na njihovkarakter relacija,
karakter njihovog m#usobnog odnosa. Oni su insistirali na tri odn@anastavnik —
ucenik (N — U);b) ucenik — sadrzaj (U — S)d) nastavnik — sadrzaj (N — S). Ovim se,
dakako, nudila kriva predodzbastodobnoj meduzavisnostitriju faktora. Gledajuéi iz
ugla didakttkog trokuta relacije N — U, U — S i N — S nisupate. Svakoj nedostaje
treci faktor. Tri faktora (U, N, S) tvore Sest raalih relacija (3! — tri faktorijel, tj. 1 x 2 x
3 = 6). Dakle, uzimajti u obzir logiku didaktikog trokuta, dolazimo do Sest ma@gu
relacija, i to:

oOUNWNER
cnzczwm
zzéécc
mCCIZU)Z

U svakoj ovoj relacijposredujgedan od faktora nastavnog rada. U prvoj i drugoj
relaciji posrednik je &enik, u tréoj i cetvrtoj sadrzaj, u petoj i Sestoj nastavnik. la&a |
prvoj i drugoj relaciji, primjerice, posrednik istielacije su raztite. U prvoj relaciji
prioritetnu ulogu ima sadrzaj, u drugoj nastavidiko napravimo paralelu sa kupovinom
i prodajom, fenomenima ekonomske nauke, d@tham ova razlika jasnija. U ekonomiji
relacija N — R (novac — roba) oztawva se terminom »kupovina« (N — R = K), a relaBija
— N terminom »prodaja« (R — N = P). U ekonomskajanadakle, t&no se zna Sto je
kupovina, a Sto prodaja. Svaki etnolog, recimogpdak dobro razlikuje Sto je zenidba (M
— Z = 7nd), a §to je udaja (Z — M = U). Tako i svakstavnik u svom radu treba jasno
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lugiti »prod?‘jlu« od »kupovine«, prvu relaciju (S — UIN); primjerice, od druge relacije
(N-U-S)

Svaka relacija predstavlja, ili moZe da predstay@sebarstrukturalni element
konfluentnog denja. Svih Sest relacija, u bilo kojoj kombinacijgzna&avaju
odgovarajdu strukturu konfluentnog denja, dakako, predenog logikom didaktkog
trokuta. Sest relacija kojéne tri faktora daju 720 razitih struktura (6!, tj. 1 x 2 x 3 x 4
x 5 x 6 = 720). Ovo bogatstvo konfluentnih strukhbrroblika wenja omogtuje
nastavniku da svaki nastavni satini originalnim po nekoj komunikativnoj
karakteristici. Ovo se moze usporediti s nekimjegma i pojavama u hemiji. Kao Sto
postoje spojevi istog ili sinog hemijskog sastava, ali ra#ie unutarnje grde i razlcitin
osobina (npr. voda i vodik—peroksid), ili pojave skaneki hemijski element javlja u viSe
oblika, tj. alotropskih modifikacija (npr. carbor fgvlja kao dijamant, grafit, fullerene —
otkriven 1991.), tako postoje i radte strukture kojecine relacije faktora iz tzv.
didaktickog trokuta. Kao Sto se dijamant razlikuje po sydjarbonskoj strukturi od
grafita tako se, u odnosu na nastavnu temdesnike nastavnog zbivanja, d@usobno
razlikuju mogde strukture relacija faktora didadtog trokuta. Tako jedna struktura
relacija moze potpuno da odgovara kako karaktemrzag nastavne teme tako i
prethodnom znanju, sposobnostima, potrebama iesdeanjima tenika, za razliku od
neke druge strukture koja u@ ne mora biti primjerena ni nastavnom sadrzaju nit
ucenicima. Dobar &itelj zna da prepozna koja je struktura primjerkaeakteru sadrzaja
i samim wenicima.

Ovdjec¢emo dati tri razliita primjera strukturalnih relacija konfluencijea@nu -
slika 2, sustizéu - slika 3, paralelnu — slika 4)

Slika 2. Baztno konfluentno &enje (BKU)

Ovo je bazino konfluentno &enje zbog toga Sto je njime odema snagadenja
ili Sto su njime odréeni stupnjevi konfluencije (uporedi sa slikom 5).

> Jedno naSe pilot-istraZivanje pokazalo je daediap nastavnik ne vodid@na o

razlikama izméu Sest spomenutih relacija, bez obzira Sto ih $e wd polovine znalo da
kaze da didaktki trokut ¢ine nastavnik, &enik i nastavni sadrzaj. Na pitanje kako u
svom radu koriste didak&i trokut, nismo dobili niti jedan valjan odgovaZnanje o
didaktickom trokutu svodilo se na puko nabrajanje faktmij ¢acine. Na pitanje koliko
se relacija moze napraviti na osnovu tri faktordiliemo samo jedan &an odgovor.
Kad smo skupa smili svih Sest relacija samo je jedna petina nasta nasldivala
razlike meu napisanim relacijama. Ovo istrazivanje pokazamne razliku izméu
»nawiti« i »znati«. Nastavnici su nali koji faktori cine »didakttki trokut« ali ne
posjeduju znanje o0 njemu.
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Slika 4. Paralelne konfluentne relacije (PKR)

Ovih Sest relacijéine tri reda konfluentnogéenja (vidi sliku 5). Komuniciranje |
reda moglo bi se imenovati kda-angaziranaucenje (&enik na samom petku lanca
komuniciranja), komuniciranje Il reda bilo Imteraktivno ucenje (&enik u »sredini«
komunikacijskog lanca), dok bi se komuniciranje iéda moglo nazvati »pasivniri«
uc¢enjem (genik je na kraju lanca komuniciranja). U konfluesrim uenju snaga ¢enja
semijeri pozicijom koju @enik ima u komunikativnoj strukturnoj relaciji. Kalsvaka od
spomenutih relacijanijenja ulogu ucenika, to se iste u mrezi komuniciranja pojavljuju
kao jedinice socijaliziranja® Zasto? Prvo, preko ovih uloga dijete izvrSava ititel
aktivnosti. Drugo, uloga trazi od djeteta da seg¥anu skladu sa zahtjevima same uloge.

»Pasivno« &enje
Interaktivno @enje
Ja angazirandenje

onfluentno
ucenje

Slika 5. Stupnjevi konfluencije &éni iz ugla didaktikog trokuta

%) Dakako, da i u ovoj ulozi/pozicijidenik slu$a svojim usima, gleda svojitirna,
osj&ta svojim srcem, misli svojim mozgom, zapisuje suojakom itd. Zato smo rife
»pasivno« stavili pod navodnike.

®% U teoriji socijalizacije uloge se tretiraju kasmmvne jedinice socijaliziranja.
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Iz razliitih relacija kojec¢ine konfluentno tenje proisitu i razlicite pozicije
ucenika i nastavnika u procesu nastavnog saznavdngxim strukturalnim varijantama
(slika 2 — 4) pratili smo komunikacijske pozicij@emika (U — istaknuto). U svakoj
relaciji wenik se pojavljuje viSe ili manje i kao subjektadobjekt, odnosno, objekt i
subjekt. Sve relacije formiraju kontinuum kojicée u dva pravca od poduke do
samopoduke, od ¢enja do samatenja i, obratno, od samopoduke do poduke, od
samougenja do denja. Razltite pozicije i uloge tesnika nastave diktiraju razlike u
didakticko-metodékom pripremanju, osmiSljavanju i realiziranju nasia sadrzaja.
Metodikko sinhroniziranje tih raalitih pozicija i uloga svih &esnika nastave prati
odgovarajde pripremljen i promisljen nastavni sadrzaj, kaalgovarajdi izbor metoda i
postupaka kojima se taj sadrZzaj pfava i saznaje. Pomenute relacije, dakle, objedinju;j
se u cjelini obrazovnog postupka. To objedinjavg@jevjetovanazboromstrukture koju
¢ine Sest razéitih relacija. Tako svih Sest relacifgne jedan konfluentni »ansambl« u
obrazovnom postupku.

Ja-angazirano denje najsnaznije povezuje kognitivne, afektivneoljne snage
ucenika. U interaktivnom denju povezanost kognitivnih i nekognitivnih procgsaesto
drug&ija. U Ja-angaziranom ¢anju javljaju se interesovanja koja za setoaze
odgovarajda obrazovna dobra. Ona tekaju da im se ponudi obrazovno dobro, nego
funkcioniraju kao wnagonska interesovanja. Njih, dakle, valja razlikovati od
interesovanjazadrazi, koja su trajna onoliko koliko odgovaréaadraz traje. »Pasivnom«
uc¢enju dovoljna su interesovanja za drazi (Kerscleamst, 1932). Uskladiti relacije s
potrebama i interesovanjima, s razinom sposobswatiog denika u razredusto je Sto
i ponuditi pod@avanjem raztiite vrste denja.

Osnovne karakteristike konfluentnogu  ¢éenja
Gdje je zametak i/ili petak konfluentnogtenja/poddavanja?

Impuls wenja, podrazljivost i asimilacija

Mnoga istrazivanja iz pod&a animalne psihologije uguju na to da je u samu
prirodu Zivotinje na neki ri@n ugraien impuls denja. Naime, u etologiji je otkriven tzv.
priro deni pobudiva¢ki mehanizam (PPM)>’ “I kod ¢ovjeka je dokazano postojanje
pravog PPM-a i umnozavanje njegove selektivhosmpuienja. Informacije koje stizu
spolja PPM »kodira« na¢sdesan« nan. Medutim, "prirodeni pobuivacki mehanizam
nije u stanju poticati na kompleksne kvalitete,a& o pokrée opazanje oblika, koje se
temelji na @enju" (Lorenz, 1986:183.) Isto tako treb&irda informacije koje postoje u
PPM daju samo relacije a ne apsolutnecis. Ako znamo da se istina ne nalazi u
¢injenicama nego u odnosu dwe njima, onda teleonomna funkcija pdenog
pobuiivackog mehanizma ili mozda nekog ugradenog nawitelja« (innate
schoolmarm) potpuno odgovara ovom. Svaki oblik keritnog denja mora imati
osnovu u nekom programu, posebno odenie koje treba da proizvedeciree ponasanja
koji su smisleni za odrzavanje vrste. lzgleda dakev W&enje koje je bioloSki
»pripremljeno« brzo dajecinke i ostavlja trajne posljedice. Ta bioloSka wey@anost

") U originalu AAM (der angeborene Auslésemechanisyn
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ucenja je najizrazitija na ranoméenju. Kod ovog tenja nema pokuSaja i pogreSaka,
nema nagrdivanja ili kaznjavanja. Pravovremenalaganje drazima je sve Sto je
potrebno za ovo denje. Ono “pdiva na ¢istoj] asocijativnosti, pa je po tome srodno
uvjetnom refleksu” (Lorenz, 1986:307). Konfluenta&enje na ranom uzrastu povezano
je sa onim Sto je programirano u genomu, a ne Hagpjenjem. “Dijete je socijalno
bice koje jeurodeno nastrojenoda snazno i na spedén n&in reagirana drazi koje
poti¢u od ¢ovjeka, na drazi kao Sto su zvuk govora, vizuelni izdled, dodir, noSenje u
rukama itd.” (Radondi, 1992:203). Nema sumnje, nervno tkivo je sposotbacadrzi
izvjesne tragove prvobitnog iskustva bez ikakvotkppljenja. Utiskivanje i urezivanje,
vezivanje i zadovoljstvo su fenomeni koji ovo ligggvjed@e. Njima se stvara bogata
zaliha sadrzaja koji se mogu organizirati u iskests sisteme. Proces kojim se utisci
apsorbiraju u postoje sisteme iskustva Allport naziegimilacijom.

Pripravnost/spremnost da se odgovori na vanjskeragage naziva se
podrazljivost. Nju valja razlikovatiod pripravnosti na reakciju, od pripravnosti da se
reagira. Ovo razlikovanje omo@uje nam da lakSe pojmimo teleonomne proceéssja,
procese koje shvatamo odgovatajua pitanje £emu?«, da prodémo u ponasanja koja
su upravljena prema UniverzumNa ovaj nain postajemo svjesniinjenice da svako
ponasanje nije n&eno ponaSanje. U bihejviorigkio misljenje, kako kaze Lorenz,
neprimjetno se usSuljala jedna pogubna dkgi greSka. Naime, “budu da je samo
procese &enja mogde eksperimentalno istrazivati, zZma da je, zakljduje
bihejvioristicko nawavanje, svako ponasanje ujedno idemo ponasSanje — Sto, naravno,
nije samo logiki promasSaj, véi potpuna fakiika besmislica” (Lorenz, 1986:12).

Ne samo odsustvom podrazaja nego i pretjeranim dgiedmjem podrazajnom
konfiguracijom moZemo ostetiti PPMCovjek mora bitiizlozen draZimaali njihovu
mjeru moramo u svakom nasem pedagosSkom postupanju atikirprocjenjivati. Ovo je
prva znaajna karakteristika konfluentnogienja. Koristenje atrapids prenaglasenim
osobinama u procesu odgoja, Sto je evidentno uememoj civilizaciji, nije uvijek
bezazleno. Posebno je to primijetno u péfrugranja, tj. djeijih igracaka i drugih
slicnih pomagala u ranontenju. Proces denja posredstvom igre ne smije biti zasnovan
samona patvorenim igkkama, tj. predmetima koji nadomjeStaju pravu stuakaier,
igra kao aktivnost ¢enja ne smije biti zatrpana igkama. U ovim sltiajevima igra i
igranje ne bi davali podstrek duhu, fantaziji idi@ okretnosti. Naprotiv, to moze da
smanjuje njihovu radoznalost i da izaziva njihovasizenje igr&ékama. Pokretanje
razlicitih nagonskih aktivnosti koje pofja iz razltitih sistema ponaSanja, pokretanje
posebnog prirodnog motivacijskog izvora, Sto jeapfunkcija igre, moze biti osujen
nepotrebnim atrapima. | komad papira lahko posthjesak, kapa, casSa, muziki
instrument, plahta, krov ke i slicno. | sama igréka treba da postavlja djetetu i pske
zahtjeve i probleme koje je ono u stanju savlaflafe u: Buri¢ i dr., 1995 i Duran,
2001).

Ponavljanje pobdivackih podrazaja moze da izazove zamor PPM kojim se
izaziva akcijski-specifian zastoj. Taj zastoj nije mogariotkloniti bez novog poldivaca,
bez novoizazvanog specifiog akcijskog uzhienja. Pobdiva¢ je ono Sto odasilje
podrazaj kojim se aktivira PPM. Sve ovo nam zormdviduje igra i igranje kao i

*% Atrapa -franc. (attrape — varka) patvoren, Supalj predmet kajlomjesta pravu stvar

(Klai¢, B. Rjernik stranih rijefi (1980) Zagreb.
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dosadna nastava. Igra i igranje daju nfomsti izazivanja uvijek novih poldivaca i
akcijskih uzbdenja. Dosadnost i dostatnost nam govore o akcijskastoju u procesu
ucenje/podukaKonfluentno denje je satkano od igrolikih oblikacenja Ovo je druga
zna&ajna karakteristika ovogienja (usporedi: Dryden i Vos, 2001).

Treta zn&ajna karakteristika konfluentnogéenja @ituje se u tome Sto ono
sabire »rasutost«éanja. Ovo denje pravi sukus formalnog, neformalnog i tekog
ucenja kulture.

Rasutost genja

U stvarnom Zzivotu imamégitav buket raziiitin oblika wenja. Wenje je “rasuto”
po razltitim oblicima ljudske djelatnosti. “Pomislite zeetrutak koliko se mnogo vrsta
ucenja javlja u toku Zzivota. &#Imo se da hodamo, govorimo i igramo; da vozimo
automobil, plivamo i sviramo na klaviru; dacemo, piSemogitamo; pamtimaiinjenice,
brojeve telefona i pjesme.¢no Sto da jedemda@ega da se plasimo, Sto da izbjegavamo i
koje objekte seksualno da Zzelimo. Usvajamo moraljednosti i interesovanja.
Prihvatamo religije, vjerovanja, ideologije. Razvijamo @kbsti, predrasude i manire.
Uc¢imo nove pojmove, zranja | saobrazavanjagimo strane jezike. Nalazimo nove
motive, ambicije i nade. &imo znakove, putokaze i simbole. Postepencetim vlastite
crte i teznje Bnosti i razvijamo jednu vode licnu savjest i manje ili viSe razumljivu
filozofiju Zivota. Cak wimo i kako da &imo”. (Allport, 1991:66). Drugim rijgima,
uc¢imo kulturu. WEenje kulture odvija se pondo procesa konfluencije (viSe u: Slatina,
2006). U literaturi se mogu identificirati tri 6@ modela tenja kulture: formalni,
neformalni i tehniki (vidi: Hol, 1976).

Formalno ucenje kulture

U formalnom «enju kulture koriste se pedagoski akti i postupojirka se
ukazuje na pogreske koje odgajariki u procesu &enja. Koristéi se odgovarajtim
ucecim/poduwtavajutim pedagoskim aktima i postupcima odgajatelj ukazwpléuje na
Zeljeno ponaSanje: ‘Ne valja tako da radiS’; ‘Teeraa djecu’; “To ne smijes da radi$’ itd.
lli, kada dijete napravi greSku slijedi njeno isgjanje od strane odgajatelja.
Ispravljajiti govor djeteta, primjerice, odgajatele reti: »Ne kaze se ‘bidnem’ nego
‘budem’« ili »Ne kaze se ‘aljina’ nego ‘haljina’«sl. Ovdje se ne objasnjava kako se ne
bi odgajaniku signaliziralo da postoji alternatiels je jedna forma podjednako valjana
koliko i neka druga. Time bi se inhibirao razvojrf@lnih znanja i formalnih obrazaca
ponasSanja.

Formalno denje kulture kao konfluentni proces je dvosmjemuiges u kojem se
pojedinosti redajuinarno: ispravno-pogresno, dozvoljeno-nedozvoljeno, tnebdreba,
da-ne, mozes-ne mozes itd. U ovom procesu konfligeadgajaniku se ne pokazuje da
je bilo koji drugi oblik ponaSanja prihvatljiv. A& tome, tenje/poduka se zasniva na
logici ili si poSten ili neposten, ili si iskren iheiskren, ili krSiS vjerske i kulturne norme
ili ih ne krsis, ili kazeS ‘nta’ ili ‘'r da’. Na desetine i stotine ovakvih i@lih pedagoskih
detalja se pronie kroz proces d¢enja dok ne narastu do formalnog sistema koji ge be
razmisljanja usvaja.
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U svakoj zivotnoj situaciji obrasce formalnog pom@a prate snazne emaocije.
Formalno @enje kulture i jeste, ustvari, »preteZzno stvar 6jaec’ Kada se krse norme
ovog ponaSanja, onda nastafitavi izljevi emocija. Po snaznim emocionalnim
reakcijama najlakSe je i raspoznati obrasce foromlponasSanja. Obrasci ponaSanja
razvijani formalnim denjem kulture izuzetno su postojani. Posebno swrotpna
promjenu koja se narde spolja. Formalno se mijenja sporo, gotovo ne@ing. Samo u
izuzetnim prilikama ta promjena je primjetna ilicita. Upravo ova postojanost
omoguuje zivot i ¢ini ga lakSim. Ovim genjem se omogdguwije da kultura obavlja
zadatak koji je gotovo analogan instinktu.

Neformalno ucéenje kulture

Neformalno denje se mahom sastoji u tome Sto odgajanik odabinge kao
model za podrazavanje. To podrazavanje j&éa3g nesvjesno. Samo se ponekad odvija i
u domeni svjesnosti. Model koji se oponasa uglavmamnsudjeluje u ovom procesu,
izuzev kao objekt podrazavanja. Ne z@ajda Wi ili da postoje odréeni obrasci koji
uvjetuju neki smisleni ponaSajni sklop, dijete wgasu podraZzavanja raustovremeno
¢itav niz povezanih radnji i operacija. 8ia odgojnog uptivanja u ovom procesu
nerijetko zna da zbuni odgajanika. Naime, on ma@&date u dilemu kojih pravila, normi
ili obrazaca treba da se pridrzava. U neformalna@@nju kulture odgajatelj n&g&e
upliiuje re&enice kao Sto su: ‘O tomees, duSo moja, saznati kasnije’ ili ‘JoS si za to
mala’ ili ‘Sto se ne ugledas na ono dijete’. lliimjerice, pita mamu: ‘Kako sam se
mama ja rodila’ ili, ‘Kako sam, majko, ja postal&/ajka na to odgovara: ‘Ima vremena,
saznatteS o tome kad porasteS. Sad si joS mal&ebit to jasno kad odrastes*. Ovakvi i
sli¢cni odgovori javljaju se u odgojno-obrazovnom konuinainju toliko puta i s
posebnom pedagoskom intonacijom da ih dijete lahd&atomatski prevodi na jednu te
istu poruku: ‘Ne postavljaj svakakva pitanja, glesta drugi rade i bi¢e ti jasno’. Moglo
bi se réi da je &enje i poduka seksualnom zivotu najbolji primjeakvom pedagoskom
postupanju i utjecanju. U ovoj oblasti, u mnoginitktama, znanja se uglavnomcsti
neformalno. Mozda se ovoéimjenicom moze objasniti (pojava) zasto seks (ipeadrav
n&in fascinira ljude.

Neformalnim @enjem se mnogi obrasci ponasSanja koji se sastojenmaStva
detalja prenose, a da ni odgajatelj ni odgajaniktkevaju pravila kojim se podavaju.
Tek krSenjem nekih od tih pravila saznajemo da @oatoje. PrenoSenje kulture
neformalnim denjem nije tesSko uiti, ali ga je teSko objasniti. Gdje god se pojaxe.
tuc-muc objaSnjenja, gdje je teSkocirkako tu stvari stoje, zasigurno se radi o
neformalnom enju kulture. Neka ispitivanja sugeriraju da sejeviene bolje snalaze
od muskaraca.

Veliki dio neformalnog tenja uoge ne dopire do pune svijesti. Wéim, upravo
ovo odsustvo svjesnosti i omagwa da obrasci do do velikog izrazaja. Svjesnost,
primjerice, moze da bude smetnja pri hodanju iknjpauta. Svjesnost moze da omete i

*% Kada se zna da $kolskoanje sadrzi samo 1% interakcije kojapa na osjéajima
ucenika onda se moze zanisliti koliku vrijednost iova@ wenje kulture.
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ono Sto kanimo saéfpi pisanom ili govornom rij§u. To je zato Sto je automatika
rezultat neformalnogdaenja kulture. Otuda postoji smetnja ako neka odadnji dopre
do mozga. Ovim dolazi do neke vrste mentalne blek&arakter neformalnih postupaka
prozimacovjeka tako i toliko da stvara telleu situacijama u kojima se &ljavaju
dvije kulture. Odstupanje ponaSanja od normi neatarkati s neformalnim ponaSanjem.

Tehnicko ucéenje kulture

Tehnikom wenju kultureprethodi logicka analiza nakon koje se smisljacima
podwavanja. Ono se potpuno nalazi u domeni svjesnogvaim wenju se potiskuju
osjetanja jer mogu da ometu efikasnost djelovanja. Dkapa osjéanja dolazi samo
onda kada se ne poStuju »tetkai pravila igre«.

Veliki broj subjekata stvara potrebu za ovakvim elodh wenja kulture. To je
slutaj sa Skolskim ¢enjem, gdje znanje posjedujéitelj. UmjeSnost njegova pdavanja
funkcija je njegovog znanja i njegove an&ke sposobnosti. Ako je njegova analiza
dovoljno jasna i podrobna, nije potreb&ak ni njegovo fiztko prisustvo. On moze da
izlozi edukacijske sadrzaje u pismenom obliku, davwno snimi, poSalje internetom i
sl. Tehnéko usvajanje znanja malo ovisi 0 prethodnoj preeispionog kog se podava.

Tehniko wenje ne javlja se samo kad se dijete gawa Skolskom znanju. U
situaciji kad nas dijete naljuti mozemo sebe uhlivktiko ga nazivamo punim imenom,
(umjesto: duso moja, hajde blago meni i sl.) pgméiaga na posludnosCim smo
zauzeli »tehriki stav«, dijete odmah zna da je pretjeralo i da sasvim ozbiljno
postavljamo zahtjeve.

PokusSaj odre denja konfluentnog u €enja

Sa stajalista teorije konfluentnog obrazovanjanje se moze definirati na ovaj
nain: Ugenje je proces razvijanja i mijenjafjaociopsiholoskih karakteristika individue
na temelju interakcije iznd@ ljudskih individualnih snaga i obrazovnih dobdBaugim
rije¢ima kazano,ucenje je proces u kojem se dijelom patyu a dijelom razvijaju
covjekove individualne ljudske snage tako Sto seratijom snazno vezuju za njima
odgovarajwa obrazovna dobr&! Ta snaZna interakcija nije nista drugo atiredenost
odnosaizmeiu prirode predmeta i njopdgovarajue prirode ¢ovjekove snagé Cula
koja ¢ovjek svojim ra@enjem donosi bivaju oblikovana obrazovnim dobringaksu
izvan tih ¢ula. Ona omogtuju da se dijelonpotvrduju a dijelomrazvijaju ¢ovjekove
individualne snage. Kad se kaze »dijelom pditati« to zn&i da se procesoméanja
mora pruziti mogénost oku da gleda, uhu da sluSa, mozgu da misli, ¢a osjéa i voli
itd. Kad se kaze »dijelom razvijati« to Znda je procesomdgnja neophodno omogti

®) Po sebi se razumije da promjefijesu uzroci tjelesne povrede, operacije, bolesti,
umor,c¢ulne prilagodbe i sl. nemaju nikakve veze sa prot@scenja.

®1) Obrazovno dobro je onaj edukacijski sadrzaj péummjeg je mogee
obrazovanje/formiranje neke ljudske individualneolne snage.

®3) Relaciono shvatanje... Palik...
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transformaciju biolodkog oka u ljudsko oko, biologkuha u ljudsko uh® Njihov i
razvoj i potvdivanje ovisi o prirodi obrazovnog dobra i o priragemu odgovaraje
sustinske snage. Uho ima svoj predmet (muziku)&aaa imaju oko ili nos, naprimjer.
BaS ova odr@enost odnosa iznde prirode predmeta i njojodgovarajue prirode
covjekove snageini poseban zbiljski nan potvrdivanja jedne od njegovih individualnih
snaga. Muzika budéovjekov muzikalni smisao, kao Sto i ljepota obligadi oku. S
druge strane, pak, za nemuzikalno uho i najljepizzikm nema nikakvog smisla.
Konfluentno @enje je omogéilo da se, primjerice, trgovac mineralima i mingrlo
razlikuju po svom promatranju minerala. Za razlda minerologa trgovac mineralima
nema mineroloskog smisla jer ne vidi osobitu pnrod ljepotu nekog minerala.
Konfluentnim wenjem ne razvijamo samo pet naSihckin osjetila. Njime mi razvijamo

i tzv. duhovna, praktka osjetila (volja, ljubav, masta, radoznalost)ittPrema tome,
konfluentno @enje omogtuje da s&ovjek moze potwdivati u svim svojim odnosima sa
svijetom - u gledanju, slusanju, mirisanju, kusaogj&anju, misljenju, htijenju, voljenju
itd. Shvatanja da se konfluentn&enje odnosi na na spoj afekta sa sadrzajem prdjdstav
njegovu redukciju (Vidi: The Humanistic Curriculur).

PokusSaj odre denja podu ¢avanja
Podwavati zn@i poma’i ucenicima u denju

Ucitelj mora biti osoba koja pomaze djeci tenju, koja im pomaze da otkriju
svoje sposobnosti, vlastitu dounutarnju mudrost i snagu tako da svoje naprageva
uzmu u svoje ruke. | dok se piSe kako sielji iznimno zn&ajni u razvoju pozitivhog
odnosa prema ¢enju, u pobdivanju, odrzavanju i razvijanju dige radoznalosti i
znatizelje, u j&anju njihove samostalnosti i odgovornosti itd.pékibno mnogi &itelji
lahko i brzo okrivljuju genike za ono Sto sami nisdinili, a bili su duzni @initi. Oni se
Zale na tenike, na njihovo &enje, na njihovu slabu zainteresiranost i pasivid&tnici
se olahko i brzo okrivljuju za pote3le@ i probleme u &enju i poddavanju. Na ovaj
n&in nije moguée wenike ukljw&iti u proces podeavanja. Ako Zelimo da naméenici
budu ukljieni u proces pod@avanja onda moramo prestati s kritiziranj&ms
neprekidnim primjedbovanjem i osudom djece.

Podwavanie je vjera u uspjehranika

Vazno je da vjerujemo da mozemo promijeniti i otkto mnoge poteSkie u
ucenju i poddavanju @enika. Pedagoska r@acitelja lezi u ovom htijenju, wnacinu na
koji promatramo problem. Moramo reprogramirati sgra i negativna vjerovanja koja
se nalaze u nama. Moramo pustiti da ode sve SttaamspjeSno podiavanije.

%% Tek pomau obrazovnih dobara razvijamo bogatstvo subjektijumskeosjetilnosti,

muzikalno uho, oko za ljepotu oblika, nos za raspeanje najraznovrsnijih mirisa itd.
Pas, recimo, ima izvanredan njuh, ali nije u stamaglikovati mirise. OStrina vida nije
ono Sto odvaja ljudsko oko od oka sokola.

®% zdravu kritiku treba liiti od kritiziranja, tj. prebacivanja vlastitog dlp odgovornosti

na drugog. U pedagogiji je dobro poznato: akdelj ne smije da kritikuje, onda ni
pohvala koja potie od njega ne moZze imati vrijednosti.
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Podwavanje je podrSka izvornim aktima »ljudske prirode«

Podwavanjem je neophodno podrzati izvorne akte ljudskeode kao Sto su
prirodna pronicljivost, radoznalost, znatizeljadtygba za aktivitetom. Ono Sto sigurno
djeluje na zamiranje ovih izvornih akata jesfmsivnhost wWenika u procesu
ucenje/poduka. U »pasivnom«enju izvorni akti »ljudske prirode« ostaju u nekom
stanju mirovanja.

Podwavanje je uvid u ono Sto patii u ono Sto ometa proceganja

U procesu podiavanja ditelj se interesira kako ¢enici misle, de, pamte,
suratuju i rade. On se interesira za njihove 6sje, stavove, emocionalng@anje, Sto ih
potice, a Sto ometa u procestenja, kako da se nose sa teSkna. Da bi se sve ovo
ostvarivalo neophodno je da odnos idmegitelja i ucenika bude otvoren, iskren i pun
povjerenja. Neophodno je d&itelj osluskuje Zelje i potrebe svojiltenika; neophodno
je da Siri podrgje wenja i podstie wenike da svaku priliku iskoriste z&aenje. U svakoj
se zivotnoj situaciji skrivaju odreiene aktivnosti €enja. Pravi titel] svojim
podwavanjem upéuje wenika na njih. Ukratko, ako Zeli da vrSi utjecajmkade ljude,
ucitelj mora stvarno bittovjek koji djeluje potiuci i unapretuju¢i njihovo ponasSanje i
aktivnosti &enja.

Poduwavanije je razumijevanje pogreSaka
koje wenik pravi u procesudenja

Dobar «itelj zna da nije mogte izbj€i javljanje pogreSaka u procestemja. On
zna da dgenik moze pogrijesiti, a da za to ne bude ismijg@ren, kaznjen. Akodenik
ne smije pogrijesiti onda se u poduku uvodi néveapreka ¢enju: strah. Dobarditelj
zna da je &enje putem pokuSaja i pogreSaka slozen i vazak abdinja koji se nipoSto
ne smije isklj@iti iz procesa podtavanja. Upravo zato Sto dijete ne zna, Sto nije
izgradilo svoja umijéa i vjesStine, Sto nije kadro kontrolirati svoje kege i ponasanja
itd. witeljovanje i postoji kao profesija. Zato njegovadza nije da osduje dijete zbog
pogreSaka koje€ini iz neznanja i neizgteenih vjestina i navika. UspjeSno rjeSavanje
nekog problema ili savrSeno izienje neke aktivnosti rezultiraju iz greSaka kao Sto
siguran hod djeteta izrasta iz &g padanja. Samo padéijulijete nadi hodati. Kao Sto
padanje podste hodanje, tako prihvatanje pogreSaka kofenik ¢ini u procesu
ucenje/poduka podsie na @denje i omoguduje njihovo nesmetano prevazilazenje.

Podwavanije je poziv na zalaganje i na nove pokuSaje
izvafenja neke intelektualne ili fidie aktivnosti

Poziv na zalaganje, na nove pokusSaje dama neke intelektualne ili fizke
aktivnosti ukida strah. To ¢a povjerenje i tvori osf@j sigurnosti i zainteresiranosti da
se greSka otkloni. Na lici&itelja treba da »piSe«: tu sam da ti pomognemarta da bi ti
postigao Sto bolji uspjeh, tu sam da bih ti pomodasaviadas svoje pogreske. U nasem
ponaSanju i reakcijama, u svakom naSem aktu poddigete treba da »vidi« naSu
iskrenost i dobru namjeru da mu se Zeli péméko umjesto ovoga ditelj u svom
natinu podavanja ispisuje »Tu sam da bih te ismijao, osudiaijtizirao, omalovazio,
potcijenio«, @enje postaje mienje, a ditelj postaje maditel;.
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Ako pozivi ne daju rezultata, zamislite da su va&i poduke poput kapi vode.
Samo jedan akt poduke i kad padne na razum i geteta ne ostavlja traga, kao Sto ni
kap vode ne ostavlja vidljivi trag na perzijska@fiimu. Jedan pokuSaj ne mora da &na
mnogo. Ali akt po akt, reakcija po reakcija, postkipo postupak, savjet po savjet -
postepence ostaviti zeljeni trag u dusi djeteta, kao &okap po kap vode napraviti
mrlju (mokrinu) nacilimu. Postepen@e taj trag stasati u duhovno i duSevno bogatstvo
kao Stoce i mrlja na tepihu pontor mnogih kapi vode postati »barica i bara«. Daebi s
znanje i vrijednosti uselili u razum i srcéamika treba sgekati da te biljke dobra izrastu.

Podwavanije je pretvaranje nastavnog sadrzaja u obraaawbro

Potrebno je uvijek imati na umu da svaki nastavaulr®aj nije automatski
obrazovno dobro. Obrazovno dobro nesto obrazugri(téormira) u keniku. Ako se
nekim nastavnim sadrzajem w@emiku niSta ne obrazuje (ne formira), onda se fa ta
sadrzaj ne moze éeda je obrazovno dobro. Neophodno je, dakle, wastaadrzaj
uéiniti obrazovnim dobrom (vidi sliku 6).

OBRAZOVNO DOBRO

Slika 6. Povezanost nekognitivnih i kognitivnibgesa denja i obrazovnog dobra

Da bi se nastavni sadrzaj pretvarao u obrazovnoodedophodno je uspostaviti
istodobno funkcioniranje kognitivnih i nekognitifmiprocesa &enja i podesiti ga za
funkcioniranje ovih procesa. Pojavéemickog razumijevanja i dozivljavanja pouzdan
je znak da nastavni sadrzaj postaje obrazovno ddtada individualne Zivotne snage
ucenikastreme nastavnom sadrzaju onda nastavnik moze biti sigdegje sadrZzajdinio
obrazovnim dobrom. Slika 6 nam pokazuje dva nizktofa: potrebe, osjéanje,
dozivljavanje s jedne, tesposobnosti, zapazanje, razumijevargedruge strane. lako je
prvi kognitivne a drugi afektivne prirode, u spommen procesu oni idu skupa. Neki
nawnici smatraju da svaka nasSa spoznaj&irpe s osjéanjima. Dakle, zapazanje i
osjetanje su dvije strane petka istog procesa procesa denja/saznavanjaSaznajni
kanal potrebe - osje’anje - dozivljavanje je linijja nekognitivnih procesa, kanal
sposobnostt zapazanje razumijevanje&ine kognitivhu vezu s obrazovnim dobrom.

Poduwavanije je stvaranje uslova zdanje

103



Podiavanje je stvaranje uslova u kojima dijete imaikarida istrazuje, da traga i
otkriva, da se sluzi svojom inicijativom i vlastitirasdtivanjem. Otuda je neophodno
djeci ponuditi Sto viSe izbora kako bismo ih doveli u situacipushmostalno odéuju i
prirodno kuSaju svoje mognosti. Slobodno djge postupanje sa stvarima ili idejama, tj.
uocavanje novih kombinacija iznda stvari ili osjéanje novih odnosa iznda ideja,
traze atmosferu opustenosti i slobodan izbor akstin

Kada bismo jednom &enicom okarakterizirali uspjeSno padwanje, onda bi ta
recenica mogla glasiti ovakdJspjeSno podéavanje je ono pod@vanje koje denjecini
da bude aktivan, a ne pasivan proces.

Zaklju ¢ak

Samainjenica da je sve viSe djece koja ne vole Skadujedporast broja onih koji
zavrSavaju Skolovanje a da nisu ovladali potrebmmanjima, da broj djece koja ne
zavrSavaju Skolovanje postaje zabrinja¢gjgovori da nismo pronikli u tajnecanja.
Teorija konfluentnog obrazovanja polazi od aksiatassvaki denik ima nesto u sebi Sto
mora biti otkriveno i Sto moze biti razvijano, St@ba biti podavanjem podrzano i
podsticano. Otuda je neophodno cilleve konfluenogenja povezati sa
samoaktualizirajeim razvojem [Enosti wWenika. Podavanje koje prati ovaj razvoj
povezuje ove ciljeve sa unutarnjim impulsom Zanje, sa unutarnjim zovongéenika, sa
individualnim zivotnim snagamacanika, sa unutarnjom mudi@s »ljudske prirode«.
lako obrazovna dobra postoje izvan djetetovih snkga od njega nezavisna dobra, ona
su dobra njegovih zivotnih snaga jer konfluentdernjeuvijek sadrzigledanje i predmet
gledanja, sluSanje i predmet sluSanja, htijenjeeidmet htijenja, misljenje i predmet
miSljenja, voljenje i predmet voljenja, maStangeédmet maste itd. Individualne Zivotne
snage djeteta (gledanje, sluSanje, mirisanje,casje, opazanje, misljenje, péemje,
radoznalost, znatiZelja, htijenje, masta, ljubaeoyedene u odnogrema obrazovnom
dobru koje odgovara Zivotnoj snazi mogu se dijefmtvrdivati i dijelom razvijati. Ovo
istodobno potwivanje i razvijanje je srce konfluentnogeamja iz kojeg se dta ego-
angaziranost. Zato se u konfluentnorenju javljaju interesovanja koj&raze sebi
odgovarajda obrazovna dobra. Ona tekaju da im se ponudi obrazovno dobro, nego
funkcioniraju kao magonska interesovanja. Njih, dakle, valja razlikovati od
interesovanjaadrazi, koja su trajna onoliko koliko odgovarédaudraz traje.

Konfluentno @enje omoguuje da djeca »zavire u sebe«, da prate i osluSugj
unutarnji zov, da osjete vlastiti spoznajni impuls, kuSaju svoje vjestine i sposobnosti.
Da bi dje&iji impuls bio stvarno orijentiran na spoznaju mjarae isti podrzati. Poduka je
podrSka djéije radoznalosti, znatizelje, prirodne pronicljiipskreativnosti. Kada se
pojavi dah kreativnosti obavezno ga treba podr&adwavanje je podrska neiscrpnoj
igri djecjeg otkrivanja i upoznavanja svijeta. UspjeSno gasranje je radosno otkrivanje
svijeta onog koji je u nama i onog koji je izvarsna

U svim procesima u kojima se dijelom palvju a dijelom razvijajutovjekove
individualne Zzivotne snage, na ovaj ili onaj ¢ima prisutno je konfluentno
ucenje/poddavanje. Za onog koji u pojmucenja znaprepoznatiklju¢nu kategoriju
nauke o odgoju i obrazovanju moze séirda u svojim pedagoSkim rukama drzi
»Sezame otvori se«.
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CONFLUENT LEARNING AND/OR TEACHING

Dr Mujo Slatina

Summary

Starting from the thesis that man is a learningh@eithis paper analyses the most
important characteristics of confluent learningéteag. The author defines confluent
learning as learning which enables a child to pdré acknowledged and partly develop
in his or her relations to the world - through seeiistening, smelling, tasting, cognition,
feeling, thinking, volition, etc. Therefore, this not only emotional learning, learning
which combines only affections with contents, earhing which develops the richness
of subjective human sensation. In confluent leagnpupils do not only question, they do
not only discover their own feelings, although #hese a starting point, but they question
and discover all their human individual life forcebhis learning at the same time
develops physical senses (the biological eye deseiato the social eye) and spiritual,
practical senses (will, love, imagination, curiggitetc.). Confluent learning is
characterised by spontaneous, challenging, enignaaitil research activities. These are
the activities which contribute to personal liberatand development, activities which
enable self-expression and the affirmation of thdents’ self.

Key words: “innate schoolmarm”, primary “pedagogic relatipn“dissipation of

learning”, basic confluent learning, degrees of flemmce, self-directing learning,
personalised learning, educational well-being.
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