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Uvob

»Ako dete dode u skolu u invalidskim kolicima, skola mora da postavi prilaz.
Deca sa teskocama u vezivanju imaju drugacije potrebe.

Moramo biti sigurni da je Skolska sredina dobra za njih.

To je u osnovi inkluzija.

Upoznavanje teorije vezanosti uticalo je na celu skolu,

Sada imamo mnogo vise empatije.”
(Rose, et al, 2014, prema Parker et al, 2016, str. 451)

Ukoliko Zelimo da odgovorimo na emotivne potrebe dece o kojoj brinemo,
bilo kao roditelji, staratelji, vaspitaci ili nastavnici, neophodno je da te potrebe
prepoznamo, razumemo, i to, neretko, deSifrujudi ih iza razlicitih, Cesto neobjas-
njivih, zbunjujucih, prenaglasenih, ili pak vrlo socijalno poZeljnih ponasnja. Sve
ovo znaci da bavljenje nastavnickom profesijom podrazumeva poznavanje i psi-
holoske teorije, kao i istorije emocionalnog razvoja svakog deteta - istorije koja
krece od prvih dana detetovog Zivota, ako ne i ranije.

Afektivna vezanost je termin koji opisuje duboke i bliske odnose koje gra-
dimo tokom Zivota: beba sa mamom, dete sa roditeljima, adolescent sa prijate-
ljima, odrasle osobe sa bra¢nim partnerom i sopstvenom decom. Ipak, najzna-
¢ajnija je prva bliska veza buduc¢i da ona oblikuje li¢nost deteta i ostavlja dugo-
rocne posledice. Prema teoriji, uslov za zdrav psihicki razvoj deteta je iskustvo
doslednog, prihvatajuceg, bliskog i emocionalno otvorenog odnosa sa odraslom
osobom koja se o njemu brine. Sustina ovog odnosa su osetanje poverenja i
sigurnosti koji za dete predstavljaju temelj za istrazivanje, ucenje i dalji razvoj.

Sigurna baza je jedan od najvaznijih pojmova teorije afektivne vezanosti.
NasSa baza sigurnosti je osoba koja nam pruZza osecaj da smo bezbedni, da ne-
mamo razloga da sumnjamo u druge ljude, da smo i sami vredni i da je u redu
pogresiti, traziti pomo¢ i podrSku kada su nam potrebne. Makar jedna sigurna
baza ¢ini osnovu naseg adekvatnog razvoja.

SreCom, priroda je uredila da su majke naj¢eSce senzitivne i responzivne
u dovoljnoj meri da nam detinjstvo moze biti sigurna baza za sve $to ¢emo dalje
u zivotu birati, doziveti i preZziveti. Ipak, kao i neki od nas, Cesto i nasi ucenici
odrastaju bez sigurne baze. U toj situaciji neki od njih su se opredelili za pseu-
dosamostalnost i guSenje svojih emocija jer su u detinjstvu poneli poruku da ni
mama ne voli slabiée, a kamoli ostatak sveta. Cena koju su platili je visoka - ne-
poverenje i nezaineresovanost za dublje odnose sa drugima. Drugi su morali da
se za sigurnost grcevito bore, dozvolivsi da emocije vladaju njima umesto da oni
vladaju osec¢anjima, da se uvek ose¢aju manje vrednima, da su stalno ugrozeni
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i da samo kroz stalno oslanjanje i podrsku drugih ljudi mogu funkcionisati. Na
kraju, postoje i oni koji nisu mogli da biraju nijednu od ovih spasilackih strategi-
ja, oni koji su jedino snalazenjem na razne disfunkcionalne nacine resavali pro-
bleme koji su se nizali. U pocetku one koji su ih zatekli, kasnije one koje su sami
pravili. U po jednoj reCenici upravo sam pojednostavljeno opisala Cetiri obrasca
afektivne vezanosti (sigurni, nesigurno izbegavajuci, nesigurno ambivalentni i
nesigurno dezorganizovani').

Emocije su temelj uspeha u $kolj, ali i Zivotu. Nije moguce uciti ni razvijati
se sve dok su ponasanja vodena nezadovoljenim potrebama ranog detinjstva:
nepoverenjem u druge, licnom nesigurnos¢u ili opstim strahom od sveta oko
sebe. Ukoliko ovo ne prepoznamo, rizikujemo da ucenici ne ostvare svoje po-
tencijale, a oni najnesrecniji i protrace svoje zivote, onako kao Sto trac¢e vreme
na naSim ¢asovima. Sa druge strane, ukoliko decu nesigurne vezanosti prepo-
znamo ranije i ponudimo im korektivno iskustvo, do promene dolazi dovoljno
rano u zivotu. Na ovaj nac¢in mozemo spreciti mnoga kasnija lutanja, pogresne
izbore, razocaranja i stradanja nasih ucenika. Naposletku, naSom intervencijom
ne menjamo samo zivotne puteve ucenika ve¢, posredno, i Zivote njihovih bli-
znjih. Necu preterati ako kaZzem da ¢inimo uslugu i njihovoj deci, pa i unucima,
bududi da se uverenja na kojima obrasci pocivaju lako prenose kroz generacije.

Strategije kojima se sluZimo nismo izabrali, kao $to nismo birali ni svoje
roditelje. Dugo moZemo biti i nesvesni njihovog postojanja, uzroka i disfunk-
cionalnosti. Cak i kada smo ih svesni, nije ih lako promeniti. Nekima to moze
i¢i lakse, nekima teze, ali benefit je veci za one Ciji je put ka promeni tezi. Ipak,
potrebno je vreme. Potreban je trud. Neophodna je podrska bar jedne osobe ko-
joj je iskreno stalo, koja razume i onda kada ne ocekujemo i koja zna kako nam
moZe pomoci. Ova osoba moZe biti i nastavnik.

Povod za pisanje ove knjige je upravo potreba da nastavnici upoznaju di-
namiku i vaznost ranog razvoja i budu u prilici da lakSe prepoznaju nezadovo-
ljene emocionalne potrebe ucenika, razumeju njihovo ponasanje i ponude smi-
slenu reakciju na razlic¢ita disfunkcionalna ponasanja u $koli. Ukoliko je zadatak
nastavnika i u socio-emocionalnom osposobljavanju citavih generacija, mora im
biti dostupan alat koji doprinosi njihovom ne samo stru¢nom ve¢ i emocional-
nom i licnom osnazivanju. Ove vesStine su neophodne i za efikasno obavljanje
onog dela nastavnickog posla koji je usmeren na predmetno obrazovanje uce-
nika. One su zapravo deo profesionalne uloge nastavnika, ali koju u nedostat-
ku boljih smernica svako shvata i realizuje drugacije. Neko na temelju intuicije,
neko na temelju bazi¢nog poznavanja pedagogije i psihologije, tre¢i na osno-
vu licnog iskustva sa nezaboravnim nastavnicima ili vlastitom decom. MozZda
je neko o necemu bliskom ovoj temi saznao na nekom srodnom seminaru. Oni
najsrecniji bice koliko-toliko efikasni u afektivnom domenu i odnosima sa uce-
nicima jer su, prosto, tako bazdareni - najverovatnije sigurno afektivno vezani.

' Sa ciljem izbegavanja redundantnosti i postizanja (itljivost i fluentnosti teksta, umesto Cestog
ponavljanja potpunih naziva razlic¢itih obrazaca afektivne vezanosti bi¢e kori§¢ene skracene jezicke
formulacije (sigurna, izbegavajuca deca itd.).
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Nastavnici se ovim veStinama ne uce tokom studija, a to im dugujemo.
Sada je ve¢ decenija kako se bavim emocionalnim razvojem dece, ulogom ose-
¢anja u procesu ucenja i nastave i afektivnom ulogom nastavnika. Nekada sam
se osecala suvise mladom da se pojavim pred nastavnike i drzim bilo kakav
vid edukacije. Deset godina kasnije smatram da bi nastavnicima koristilo moje
poznavanje teorije, a mene obogatilo videnje stvari iz ugla nastavnika. Kako u
praksi izgleda kada ucenici naprave haos u uc¢ionici? Kakva je danas saradnja sa
roditeljima? Koliko su u praksi realne ideje teorije?

Moje iskustvo sa nastavnicima je oskudno i zasnovano na njihovoj dobroj
volji da budu ispitanici za potrebe moje disertacije, ali dovoljno da znam da je,
nazalost, ova profesija toliko omalovazavana samo zbog malog broja onih koji
ne rade svoj posao kako treba. Re¢ je o malom broju izuzetaka, kojih ima u sva-
koj profesiji i u svakoj firmi, a zbog kojih zaboravljamo na vec¢inu onih koji iz
svog dZepa kupuju globus i kasetofon, onih koji ne ¢itaju Balzaka ili ne trenira-
ju vaterpolo zbog pedeset hiljada mesecno. Zaboravljamo na ucitelje, koji nam
opismene decu i sa njima prozive gubitke i traume koje ponesu iz kuce. Vecini
nastavnika je osnovni motiv u profesionalnom radu cinjenica da je ovo jedina
profesija u kojoj se uci, vaspitava, disciplinuje, druzi i uziva u radu sa decom i
mladima od momenta kada stave ranac na nejaka sedmogodisnja leda, pa sve
dok se ne popnu na visoke potpetice ili stave kravatu na maturskoj veceri.

Jasno je da joS manje iskustva u radu imam sa ucenicima (premda mi je
jedan moj drugak dovoljan da odam pocast svim posve¢enim prosvetnim rad-
nicima) jer radim sa studentima. Ali ¢ak i oni su umeli da u meni traze sigurnu
bazu onda kada bi na nasem kursu shvatili da je nisu imali, kada bi shvatili da
je potrebno zavoleti svoje mane, o svojoj proslosti pricati, roditeljima oprostiti;
kada bi shvatili da je ,misliti” i ,0setiti”, iako Cesto bolno i trnovito, jedini put
ka napretku ili isceljenju; kada su shvatili da to mogu, umeju i smeju jer su ma-
kar izdaleka osetili sigurnost, razumevanje i podrsku kroz saznanje da je to put
odrastanja svakoga od nas.

[ako sve krupne promene zahtevaju sistematski pristup, optimistican je
nalaz da za ucenika najvecu vaznost ima ono $ta i kako u ucionici i na svojim
¢asovima radi sam nastavnik i da tek sa promenama u znanju i veStinama samih
nastavnika moZzemo govoriti o stvarnim promenama (Darling-Hammond, 1996;
Fitzgerald & Bass, 1997). Medutim, postoji i korak pre. Cesto se kaZe da ,bez re-
forme obrazovanja nastavnika nema ni reforme obrazovanja” (Torres, 1996, str.
1). Stoga sam izborom teme doktorske disertacije, uvodenjem novog predmeta
na master programima namenjenim psiholozima i nastavnicima, kao i pisanjem
ove knjige Zelela da nac¢inim prvi korak, koji ¢e mozda promeniti neSto u zivotu
nekog izgubljenog deteta iz poslednje klupe. Zapravo, vrlo ¢esto samo mala pro-
mena u svesti i postupcima nastavnika moZze biti ogromna razvojna moguénost
za nekog od njegovih nesigurnih daka, a za sve njih jedini nacin da ne potvrde
svoja uverenja iz detinjstva i ne dozvole da ona odrede dalji emocionalni, ali i
kognitivni, obrazovni i socijalni razvoj. Razumevanjem, empatijom, kontrolom
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vlastitih emocija, prepoznavanjem i analiziranjem tudih i svojih mentalnih sta-
nja ¢inimo veliki korak ka promeni u Zivotima dece kojoj je promena potrebna,
ili ¢ak za njome vape.

Vazno je naglasiti da nastavnici ne mogu i ne treba da zamene roditelje,
niti se od njih ocekuje da zacele sve rane sa kojima ucenici dolaze u skolu. Uko-
liko to nije poslo za rukom roditeljima, moZemo samo misliti koliko je to tesko
uciniti iz pozicije nastavnika. Nastavnik dobija dete sa ve¢ formiranom licnos¢u
- neretko sa niskim samopouzdanjem ili nikakvim ocekivanjima od drugih, dete
koje ne oseca krivicu jer nikada nije imalo privilegiju da misli o svojim postup-
cima, dete koje se, nakon $to se Casovi zavrse, vraca roditeljima koji ne mogu
biti bolji. Ukoliko ovome dodamo broj dece u razredu, brojne radne zadatke na-
stavnika, a onda i njegov obrazac afektivne vezanosti i brojne druge osobine i
veStine, postaje jasno koliko je kompleksan zadatak koji nastavnik ima u emo-
cionalnom domenu.

Poruka koju Zelim da posaljem ovom knjigom jeste potreba da svako od
nas proba da ude u tude, manje udobne cipele, da razumemo druge i na tom
saznanju baziramo svoje reakcije. Priznacete, bez ovakve pozicije nikakav kom-
promis ni pomak ne moZemo postiéi ni u interakcijama sa odraslima i sa nama
mnogo bliskijim ljudima nego Sto su to ucenici. Ali ovo je jedini nacin da Zivimo
u boljem i plemenitijem svetu. U ostvarenju ovog cilja svi mi koji radimo sa de-
com prvi smo na borbenoj liniji, koliko god to bilo paradoksalno i tesko u zemlji
u kojoj nastavnici nemaju normu ili je sticu trceci od jedne Skole do druge, u
zemlji u kojoj nastavnici nisu ni priznati, ni plac¢eni za svoj rad.

Autor
Milica Tosi¢ Radev?

2 Monografija je pripremljena u okviru projekta Popularizacija nauke i nau¢nih publikacija u sferi
psihologije i socijalne politike, koji se izvodi na Filozofskom fakultetu Univerziteta u Nisu (br. 300/1-
14-6-01) i podrzana od strane Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije
(broj ugovora 451-03-68/2022-14/200165).
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AFEKTIVNA VEZANOST: EMOCIONALNA SIGURNOST
U RANOM DETINJSTVU KAO TEMELJ] RAZVOJA

U knjizi ¢e biti predstavljene osnovne postavke i mogucnost primene te-
orije afektivne vezanosti (engl. the attachment theory), koja je proizasla iz psi-
hoanalize, ali je korenito izmenila. Ovu teoriju studenti psihologije vrlo rado
uce i povezuju sa sopstvenim zZivotom, a danasnje mame je Cesto samoinicijativ-
no citaju. Obuhvatajudi sve periode razvoja, od prenatalnog do odraslog doba,
ova teorija je jedan od najvrednijih ozbiljnih i koherentnih teorijskih sistema
u psihologiji (Cassidy & Shaver, 1999). ViSedecenijska istrazivanja i primena u
praksi potvrduju zasnovanost i vrednost ove teorije, koja se danas koristi u svim
oblastima psihologije — od psihoterapije do organizacione psihologije. Sve CeSce
Sirom sveta ova teorija nalazi svoje mesto i u oblasti obrazovanja.

Teorija afektivne vezanosti je jedna od najpoznatijih i najuticajnijih teorija
emocionalnog razvoja Coveka. Nastala je sredinom proslog veka na osnovu ide-
ja DZona Bolbija i istraZivackog rada Meri Ejnsvort. DZon Bolbi je uveo pojam
afektivne vezanosti, a Meri Ejnstvort dalje razradila njegove ideje: konstruisala
istrazivacku tehniku, uvela pojam baze sigurnosti i uspela da objasni individu-
alne razlike medu decom u pogledu kvaliteta vezanosti sa majkom i klasifikuje
ih u razlicite obrasce vezivanja (Ainsworth, 1978; Bowlby, 1969).

Na osnovu li¢nog iskustva u radu sa decom koja su rasla u ,haoti¢nim” po-
rodicama i domovima, analizirajuci ponaSanje sve dece koja su, iz najrazli¢itijih
razloga, bila duze odvojena i liSena majc¢inske nege, kao i na osnovu saznanja iz
etologije, kibernetike i psihoanalize, Bolbi uvodi potpuno nov nacin gledanja na
prirodu bliskih odnosa, poreklo detetovih ranih iskustava i njihovih implikacija
na dalji razvoj. Osnovni postulat teorije je ideja bliska psihoanalizi - postojanje
urodene potrebe deteta, taCnije bebe, da se emotivno veZe za bliske odrasle oso-
be koje se u najranijem periodu staraju o njemu (Bowlby, 1969).

lako slicno psihonalizi naglasava znacaj i nezamenljivost ranog odnosa
majka-dete, Bolbi navodi da je potreba za vezanos$¢u i emocionalnom bliskoscu
bazi¢na isto koliko i potreba za hranom. I dok je Frojd smatrao da se dete vezuje
za majku zato Sto ona zadovoljava osnovne fizioloSke potrebe (hrani, uspavlju-
je) i time donosi rasterecenje, Bolbi smatra da je potreba za vezivanjem jednako
vazna i na isti nacin genetski programirana kao i hranjenje (Stefanovi¢ Stanoje-
vi¢, 2011). Na ovaj nacin Bolbi vise ne vidi ljudsko odojce kao autisti¢no, ve¢ kao
primarno socijalno bice.

Snazna osnova, pa i potvrda, ovih njegovih ideja dolazi iz etologije. Naime,
radovi Harloua i Lorenca pokazuju da u ¢itavom Zivotinjskom svetu postoji pre-
dispozicija za afektivnim vezivanjem. Henri Harlou (Harlow & Zimmermann,
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1958) u eksperimentu sa rezus majmunima dokazao je da ¢e mladunéad birati
i provoditi vreme uz krznenu surogat majku koja pruZa sigurnost i toplinu pre
nego uz onu koja je izvor hrane. Dakle, ljubav pre mleka. Toplina, ne sitost. Pre-
ciznije, mladunc¢ad majmuna je odlazila Zi¢anoj majci kada je bila gladna. Ali
samo tada. Ostatak vremena bila je uz majku koja je delovala sigurnije. U stvari,
nije re¢ o tome Kkoji sistem ima prioritet, ve¢ o tome da se radi o dva posebna ali
podjednako vaZna, urodena i bazi¢na sistema. Eksperiment, u stvari, to i doka-
zuje - da se ljubav ne razvija na osnovu zadovoljenja potrebe za hranom. Potre-
ba za ljubavlju nije sekundarna. Potreba za sigurno$¢u ima jednak status kao i
glad. I zaista, neko moze biti i gladan, a u isto vreme traziti ljubav i sigurnost. Ili
moze biti sit, ali gladan ljubavi. Sli¢no, proucavanja Konrada Lorenca (Lorenz,
1935) sa gusci¢ima koji su pratili prvi pokretan objekat kojem su bili izloZeni:
majku, obi¢nu kutiju i samog Lorenca, pokazuju fenomen sli¢an vezivanju kod
nekih vrsta ptica, poznat kao utiskivanje. Zapravo, slika majke ili bilo kog dru-
gog zivog ili neZivog objekta sa kojim se sretnu vrlo kratko nakon Sto se izlegnu
jeste trajno urezana i utisnuta u nervni sistem mladih.

I beba coveka preferira majku, ima potrebu za njenom blizinom, suprot-
stavlja se odvajanju i poseduje urodene mehanizme kojima zadovoljava ovu
svoju potrebu za zastitom i sigurnos$¢u. To je set razli¢itih preprogramiranih
obrazaca ponasanja usmerenih ka figuri koja se stara o njoj i kojima ona trazi
i obezbedujuje blizinu i podrsku drugih, kompetentnijih u noSenju sa zivotom,
posebno u opasnim i alarmantnim situacijama (Bowlby, 1969). Rec je o urode-
nim mehanizmima koji stoje u osnovi afektivnog vezivanja, koji su regulisani
behevioralno-motivacionim sistemom nastalim tokom evolucije. Ovaj sistem je
zajednicki za sve primate, ali se kod razli¢itih vrsta manifestuje heterogenim
instinktivnim obrascima ponasanja. Njegove bihevioralne manifestacije su spe-
cificne za vrstu, ali sve one, na svoj bioloski smislen nacin, omogucavaju zado-
voljenje iste krucijalno vazne potrebe. Teorija o afektivnoj vezanosti razvila se
upravo iz opazanja da se ljudi ponasaju na slican nacin kao Zivotinje, dok su
posledice nemoguénosti da se uspostavi vezanost sa makar jednom bliskom
osobom izuzetno dramati¢ne, dalekoseZne i ireverzibilne.

Na temelju svih ovih uvida, Bolbi istiCe znacaj rane veze deteta i osobe koja
se o njemu stara, ali naglasava da je ova potreba bazi¢na i daje mnogo veci zna-
¢aj i uloguy, ali i odgovornost onima koji se o bebi staraju. Iako on nije detaljno
analizirao razlicite kvalitete afektivnih veza, niti karakteristike staratelja koji ¢e
obojiti dijadni odnos, te i dalji razvoj deteta, niti je razmatrao ulogu ovog odno-
sa dalje od fizicke zaStite koju ona ima i u Zivotinjskom svetu, Bolbi zapocinje
potpuno nov pravac razmisljanja, koji je za samo pola veka obogacen bogatom
empirijskom gradom, dokazima i primenom u svim oblastima psihologije, psi-
hopatologije i neurofiziologije.

Sta je afektivna vezanost? Bolbi je defini$e kao ,trajnu psiholosku vezu
izmedu dvoje ljudi” (Bowlby, 1969, str. 194). Kada govorimo o vezanosti u onto-
genezi, dakle u ljudskoj vrsti, situacija je dvostruko specifi¢na i nebrojivo puta
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kompleksnija. Jedna specificnost se odnosi na nacin uspostavljanja afektivne
vezanosti, a druga na njenu funkciju.

Prva osobenost vezivanja kod ljudi proizilazi iz ¢injenice da je ljudsko no-
vorodence potpuno nemocno i dosta dugo nesposobno za samostalan Zivot i
zavisno od drugih. Ono ne moZe da se zakaci za majku ili da je prati kao Sto
mogu mladunci majmuna ili kokoske (Bowlby, 1973). Ipak, kao $to znamo, bebe
su sve samo ne nemocne. Ljudske bebe imaju neSto mnogo dragocenije od rano
razvijene motorike. Umesto fizickih modi, ljudske bebe raspolaZu urodenim i
neodoljivim socijalnim moc¢ima - signalima ili ponasanjima kojima obezbeduju
sigurnost i zastitu. Ovo su zapravo ponasanja koja su ekvivalent ranije opisa-
nim ponasanjima kojima Zivotinje obezbeduju blizinu odraslih (Zazo, 1980).
Ljudsko novorodence se rada sa kapacitetima za jasnu i nedvosmislenu komu-
nikaciju u vezi sa svojim potrebama. Svojim smehom, gukanjem beba ¢e obez-
bediti blizinu i interakciju svakoga, ne samo roditelja (Stefanovi¢ Stanojevic,
2011). Na plac bebe niko ne ostaje imun. SloZi¢emo se, beba i te kako ima mo¢
da odredi koli¢inu vremena i paznje koju ¢e dobiti. Evolucija ljudsku bebu nije
uskratila. Naprotiv, namenila je bebama prefinjenije, mnogo kompleksnije i za
ljudsku vrstu specificne moci, zahvaljujuci kojima ¢e u prvoj polovini prve go-
dine nemoc¢na beba koja zna ,samo” da plaCe, guce i smeje se ustvari kreirati
potpuno drugaciji porodicni Zivot, njegovu dinamiku i uloge - u veéini porodica.
Malim brojem ponasSanja koje ima na raspolaganju napravice velike promene
koje joj obezbeduju razvoj. Sa razvojem se pojavljuju i drugacije forme ponasa-
nja. Na primer, za razliku od signalnih ponasanja koja osiguravaju interakciju sa
okolinom u prvih Sest meseci Zivota, nakon ovog perioda, zahvaljujuéi razvoju
motorike, beba ¢e imati joS vecu kontrolu nad situacijom (Bowlby, 1969). Mo¢i
¢e da puzi, hvata, te i da prati mamu i fizi¢ki je dozove. MoZe da pokusa da inicira
interakciju i kada mama na signalna ponasanja ne reaguje.

Ponasanja afektivne vezanosti menjaju se sa uzrastom, ali se ujedno prila-
godavaju i odgovorima na koje nailaze kod staratelja. Prva promena je smislena
jer podrazumeva drugaciju interakciju deteta koje se izuzetno brzo razvija. Dru-
ga promena je nuzno zlo, ali ipak adaptivno i smisleno. Naime, u situaciji kada
odgovori staratelja nisu odgovarajuci, deca e se, ponasajno, karakterno, pa i
fizioloSki tome prilagoditi. Opet ne bi li kakvu-takvu majku zadrZzali kraj sebe,
izbegli odbacivanje, osigurali ljubav. Prilagoditi se, opet, u funkciji opstanka, ali
ne viSe fizickog. U ovome lezi deo ranije pomenute kompleksnosti odnosa maj-
ka-dete. Ljudskoj bebi je mama duZe potrebna, a njenje moci se tek s vremenom
usloZnjavaju. [ najznacajnije, naZalost, nisu sve mame iste. Nisu iste ni sve bebe,
kao Sto ni sve kombinacije ovog neodoljivog para nisu potpuno sre¢ne. Na kraju,
njihov odnos nije imun ni na mnoge kontekstualne i spoljasnje uticaje.

Drugi deo kompleksnosti odnosa majka-dete u ljudskoj vrsti, kao i nje-
gova specificnost, odnosi se na definisanu funkciju afektivne vezanosti. Buduc¢i
da joj je drugacija priroda i dinamika, sasvim je jasno da i njena funkcija u on-
togenezi nije samo puko prezivljavanje, ni zastita od predatora koje deca vidaju
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samo u slikovnicama. Imajuci u vidu mnogo sloZeniji nervni sistem, te i razvoj,
zasStita kao funkcija sistema vezanosti samo je evolutivni zaostatak (Ivi¢, 1978).
Ljudima se Zivot ne svodi na opstanak, kretanje i ishranu. Mi imamo daleko slo-
Zeniju psihologiju.

Ljude krase brojne kulturom posredovane viSe mentalne funkcije, kao i
zavidan kognitivni, emocionalni i socijalni razvoj (Vigotski, 1983). Brojna istra-
Zivanja pokazuju da uspostavljanje sigurne vezanosti u prvoj godini Zivota ima
dugorocan uticaj na sve aspekte razvoja (Brazelton & Greenspan, 2000; Heidi &
Solomon, 2006; Hughes & Akin-Little, 2007) i prekretnica je u razvoju brojnih
vaznih funkcija, pocevsi od komunikacije, tj. razvoja govora, pa preko self-kon-
cepta, emocionalne regulacije do zdrave mentalizacije (Cassidy, 1994; Fonagy et
al,, 2004; Ivi¢, 1978). MoZe i obrnuto - osetljivosti na stres, niskog samoposto-
vanja, losih interpersonalnih odnosa, aktivacije bazi¢nih mehanizama odbrane,
psihopatologije (za detalje vidi: Bergin & Bergin, 2009; Stefanovi¢ Stanojevic i
sar,, 2018; Tosi¢ i sar, 2013; Van ljzendoorn et al., 1995).

Buduc¢i da sve funkcije koje se razvijaju u krilu sigurne afektivne veze jesu
vazne i u procesu $kolovanja, kasnije ce biti reci o njihovoj posrednickoj ulo-
zi od kvaliteta uspostavljene veze do brojnih razvojnih i obrazovnih ishoda. Za
pocetak, bic¢e predstavljeni obrasci afektivne vezanosti - zaSto i kako nastaju i
koje nezadovoljene emotivne potrebe boje njihov razvoj, postignuca, spokojstvo
- Zivot.
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EMOCIONALNE POTREBE U RANOM DETIN]JSTVU

Buduci da je primarna potreba koja ispunjava vrlo vaZne ontogenetske za-
datke, a kroz obezbedivanje optimalnih uslova za sazrevanje specifi¢nih nervnih
struktura i sredinskih uslova za adekvatan psiholoski razvoj, afektivna vezanost
je normativni dogadaj (Stefanovi¢ Stanojevic¢ i sar,, 2012). Odsustvo vezivanja je
stanje koje se srece vrlo retko kod dece koja odrastaju u institucijama, tj. samo
kada dete nije imalo priliku da uspostavi zdrav i stabilan odnos ni sa jednom
osobom. Ovakvo stanje se smatra psihopatologijom i prepoznato je u medu-
narodnoj klasifikaciji bolesti (DSM-1V i ICD-10) kao reaktivni poremecaj veza-
nosti, tacnije kao odustvo vezanosti sa emocionalnim povlacenjem i odsustvo
vezanosti sa nediskriminatornom socijabilnos¢u (Zimmermann, 2015). Osim
kod ove malobrojne kategorije dece koja najces¢e odrastaju u institucijama, sva
ostala deca formiraju afektivnu vezu - sigurnu ili nesigurnu. To znaci da Ce se
skoro sva deca vezati za barem jednu blisku osobu - onu koja brine o njima, ¢ak
i u situacijama kada to ne radi dovoljno dobro.

Dakle, potreba za sigurnos¢u, ljubavlju i kontaktom je bioloSki ukorenje-
na u covekovoj prirodi i univerzalna je, bez obzira na uticaj genetike, kulture i
iskustva. Svako dete trazi blizinu i zastitu staratelja ili, taCnije, trazi emocional-
nu sigurnost i dvosmernu komunikciju. Ovo je prirodna reakcija dece, dok ¢e
malocas pomenuti faktori odrediti prirodu i kvalitet afektivne veze, te i dalja
ponasanja, o¢ekivanja i razvoj svakog pojedinacnog deteta.

0 Cemu je, zapravo, rec? Bolbi afektivnu vezanost objasnjava pojmovima
preuzetim iz kibernetike. Ukratko, afektivna vezanost podrazumeva kontinuira-
nu interakciju dva komplementarna bihevioralna sistema: kontrolnog sistema
deteta, kojim ono obezbeduje negu, paznju i ljubav, i kontrolnog sistema stara-
telja, Ciji je zadatak da na ovu potrebu odgovori (Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2011).
Bolbi (Bowlby, 1969) naglasava ulogu majke, ali uvida da deca s vremenom for-
miraju afektivne veze sa ve¢im brojem osoba. Drugi teoreticari su jo$ snaznije
naglasavali znacaj afektivnih veza sa oCevima, bra¢om i sestrama, vaspitacima,
vrSnjacima, isti¢uci da ove figure imaju razli¢itu ulogu u razli¢itim aspektima
razvoja (Mihi¢, 2010; Thompson, 2005). Tre¢i su tvrdili da medu vezama koje
deca stvaraju sa razli¢itim figurama nema transfera (Harris, 1998).

Ipak, iako postoje viSestruke afektivne veze ve¢ u prvoj godini Zivota, iako
razli¢ite osobe mogu biti dominantne u razli¢itim razvojnim fazama ili kontek-
stima, postoji hijerarhija figura afektivne vezanosti i u toj hijerarhiji jedna osoba
ima neprikosnoveno mesto. Bolbi smatra da je to majka, a nudi evolucionisti¢ko
objasnjenje postojanja hijerarhije i potrebe da dete ima jednu dominantnu afek-
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tivnu vezu. Zapravo, uspostavljanjem odnosa u kojem primarna figura vezanosti
preuzima glavnu odgovornost za dete smanjuje se rizik da, u mnostvu dostupnih
figura i potomaka, novorodence u nekom momentu ostane bez zasStite. Takode,
nije prakti¢no da u opasnoj situaciji mlado bice svaki put mora da razmislja i pro-
cenjuje na koga se treba osloniti. Mnogo je adaptivnije imati primarnog staratelja,
te i brz i automatski odgovor ka njemu kada je potrebno (Loewenton, 2005).

Buduci da je re¢ o ranom razvoju, prirodno je da se dete veZe za majku. No-
vija istrazivanja ukazuju na sve ¢e$¢u zamenu uloga u odnosu na tradicionalnu
podelu poslova supruznika, tj. sve veci broj oCeva koji su u ku¢i i brinu o deci,
dok je majka hranilac porodice (Latshaw, 2011). Fizioloska istrazivanja takode
sugeriSu da je, suprotno ranijem uverenju, nivo oksitocina ili hormona ljubavi
i vezanosti, koji podstiCe neguju¢a ponasanja, isti kod oCeva i majki, te da je
mozak muskaraca podjednako opremljen za roditeljstvo (Scatliffe et al., 2019).
Ipak, novija studija koja je imala za cilj da proveri da li se dete vezuje za roditelja
zavisno od njegovog pola, posvecenog vremena ili kvaliteta interakcije koju ima
sa svakim od njih pokazala je da deca kao dominantnog staratelja biraju onog
koji pretezno brine o detetu i cuva ga (npr. budi ga, oblaci, kupa, brine o njemu
kada je bolesno) bez obzira na pol (Umemura et al,, 2013). Ista studija, kao i
mnoge ranije, potvrduje da su majke primarni staratelji. [ako dete nekada ne
pravi razliku izmedu roditelja u svakodnevnim aktivnostima, u stresnim situa-
cijama uvek Ce birati primarnu figuru. Dakle, onu koja se stara o njemu, a obi¢no
je to majka. To ¢e ¢initi i u situaciji kada je istorija interakcija sa ocem mnogo
bolja, ali nedovoljno cesta i dosledna za status dominantne figure afektivnog ve-
zivanja (Umemura et al., 2013). Najverovatnije objasnjenje za pijedestal uloge
majke leZi u socijalnim i rodnim ulogama, premda se ne sme zaboraviti ni biolo-
gija - pre svega trudnoca, porodaj, dojenje. Brojni nalazi govore i o prenatalnoj
vezanosti, koja se formira ve¢ u desetoj nedelji trudnoce (Cannella, 2005).

U najranijem detinjstvu, u formativnom periodu afektivna vezanost je re-
lacija, odnos izmedu deteta i majke. To znaci da se afektivna veza gradi i da ne
moZemo zanemariti doprinos nijednog ¢lana dijade.

Dali je beba plac¢ljiva ili mirna? Koliko je lako umiriti je? Da li spava no¢u?
Da li je bolesljiva? lako ¢e sigurne mame najée$ce ostati na nivou zadatka i u
ovim okolnostima, istrazivanja su pokazala da i karakteristike deteta igraju ulo-
gu pri formiranju afektivne veze. Na primer, prevremeno rodenje i dijagnoza au-
tizma umanjuju Sanse za razvoj sigurne vezanosti (Van IJzendoorn et al, 2007;
Wolke et al, 2013). Nije svejedno ni da li ste prvorodeno ili drugorodeno dete u
porodici (Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2000). Posmatrajuc¢i dugoroc¢no i kumulativno
i u kontekstu zahteva koji su pred novopecenim roditeljima, temperament de-
teta se takode pominje kao varijabla od znacaja. RazdraZzljiva deca mogu lakse
provocirati neadekvatne postupke roditelja, a i iste postupke roditelja mogu ra-
zlicito percipirati i doziveti (Vaughn & Bost, 1999).

Da situacija bude jo§S kompleksnija, ovaj odnos se uvek uspostavlja u ne-
kom uZem i Sirem kontekstu. Istrazivanja su pokazala da postoje znacajne ra-
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zlike u afektivnoj vezanosti dece zavisno od uzrasta majke, njenog obrazovanja,
ekonomskog statusa, zadovoljstva brakom (Moullin et al., 2018). Kultura, tj. or-
ganizacija zivota u odredenoj sredini, ideologija i kulturne vrednosti i na njima
zasnovani nacini odgajanja dece, u velikoj meri oblikuju obrazac deteta odredu-
juci uz koga dete raste, ¢emu se uci i na koji nacin (Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2007).

Ukoliko se ovome doda priroda vezanosti samog staratelja, pa i traume
kojima majka ili oboje mogu biti izloZeni, a koje deluju direktno na vezanost i
mogu voditi dezorganizaciji, ali i brojne druge figure pored mame koje mogu
preuzeti ulogu sigurne baze - postaje kristalno jasno da do (ne)zadovoljenih
emocionalnih potreba dolazi kombinacijom brojnih Zivotnih okolnosti.

[ste dispozicije i okolnosti mogu izgledati sasvim razli¢ito u zagrljaju si-
gurne ili nesigurne mame. Za nasu zahtevnu prirodu nece isto strpljenja imati
sigurna mama i mama kojoj je i vlastiti Zivot preteZak. Nece isto reagovati na
nezadovoljstvo u braku hladna i na sebe usmerena, anksiozna ili stamena Zena,
niti ¢e tom prilikom u podjednakom stepenu misliti na dete. Ekonomski stres,
bracni problemi i kultura zapravo deluju posredno na afektivnu vezanost, ¢ineci
majku viSe ili manje senzitivnom i posvecenom, vise ili manje zadovoljnom ro-
diteljskom ulogom i oblikuju¢i njen naédin razmisljanja i postupke. Cak i kada je
re¢ o temperamentu deteta, njegov efekat na vezanost zavisi od karakteristika
majke i njenog roditeljstva (Jovancevic et al.,, 2020; Mangelsdorf & Frosch, 1999;
Miner & Clarke-Stewart, 2008). To zapravo znaci da se, iako postoje brojni an-
tecedenti afektivne vezanosti, njihovi efekti se bar delimi¢no prelamaju kroz za
nas jedinu odgovornu osobu - majku. Svi oni prelamaju se kroz postupke, i jo$
viSe kroz ono $to stoji iza postupaka figure za koju se vezujemo, najcesSce kroz
sve ono Sto vidimo, osetimo i doZivimo u o¢ima, dodiru, na licu i u re¢cima osobe
koja nas je donela na svet - podjednako i kroz ono neizreceno i nedozivljeno.

Dakle, bez obzira na broj i redosled figura za koje se dete vezuje, prva afek-
tivna veza sa primarnim starateljem je najznacajnija jer boji sve kasnije odnose.
Ta figura bila je i ostala majka, bila ona vise ili manje adekvatna od ostalih osoba
koje se manje staraju o detetu. | dok je Bolbi naglasavao vaZnost ovog ranog
odnosa, ali pre svega isticuci negativne posledice ranih separacija i liSavanja
majcinske nege, u daljem razvoju teorije sve se viSe posmatra kontinuiran od-
nos deteta sa majkom u potpunim porodicama. Ovo je delimi¢no bilo uslovljeno
nalazima da Zivot deteta u odredenoj porodici i svakodnevne interakcije jesu
nesto Sto nas oblikuje, a ne kratkotrajne, pa ¢ak ni duze separacije (Rutter, 1968,
prema Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2011).

Bolbi je o afektivnoj vezanosti govorio kao o urodenoj potrebi i kao uro-
denoj dispoziciji bebe da trazi sigurnost i zastitu primarnog staratelja. Ova po-
treba manifestuju se kroz ponasanje afektivne vezanosti, tj. razli¢ita ponasanja
koja, pre svega, osiguravaju potrebu za blizinom, ali i utehom. Da bi se jedan
odnos odredio kao odnos afektivne vezanosti, neophodno je da njega karakteri-
Su sledece Cetiri odlike u ponasanju dece: traZenje blizine, separacioni protest,
sigurna baza i sigurno utociste (Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1988).
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Slika 1. Komponente odnosa afektivne vezanosti
(preuzeto iz Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2011, str. 14)

Dete koje odrasta uz adekvatnu majku tezi da bude u njenoj blizini i rea-
guje prilikom odvajanja, slobodnije i zainteresovanije istrazuje sredinu u mami-
nom prisustvu i bez kolebanja tr¢i ka njoj, traze¢i pomoc¢ i zastitu u situacijama
koje doZivljava kao opasne. Ipak, posmatraju¢i decu u prirodnom okruZenju, a
kasnije i kontrolisanom, tj. u eksperimentalnoj proceduri strane situacije (engl.
Strange sitation procedure, Ainsworth & Witting, 1969), Meri Ejnsvort (Ain-
sworth, 1978) uocava vazne razlike u reakcijama dece. Neka deca su bila vezana
za svoje majke, ali su njihovi obrasci ponaSanja odstupali od opisanog u nekim
komponentama afektivne vezanosti. Neke bebe su stalno i neutesno plakale.
Druge su bile preterano tihe. Neka deca se nisu odvajala od svojih majki ¢ak ni
kada situacija ni¢im nije slutila opasnost. Druga im se pak nisu obracala ni kada
su evidentno bila vrlo uznemirena. Kod nekih je uoceno odsustvo istrazivackog
ponasanja, kod drugih izostanak separacione anksioznosti itd. Bilo je i onih ¢ija
ponasanja deluju ¢udno, kontraproduktivno, pa i bizarno.

I ne samo to, ponasanje dece, ¢ak beba, varira, ali dosta pravilno zavisno
od karakteristicnog ponasanja majki i iskustava u odnosu sa njom. Osnovni
doprinos Meri Ejnsvort jeste prvobitna klasifikacija i objasnjenje dinamike na-
stanka tri obrasca afektivne vezanosti. Jedan obrazac vezanosti, koji je srecom
i najzastupljeniji, oznacen je kao sigurni (engl. secure attachment), dok su dru-
ga dva nesigurna, ali potpuno razli¢ita - nesigurno izbegavajuci (engl. insecu-
re avoidant) i nesigurno ambivalentni (engl. insecure ambivalent) (Ainsworth,
1978). Kasnije je otkriven i Cetvrti obrazac - nesigurno dezorganizovani (engl.
insecure disorganized) (Main & Solomon, 1986).

Mozda je vazZno istaci zastupljenost ovih obrazaca ponasanja. General-
no, sigurni obrazac je norma, te najcesce visSe od polovine ljudi pripada ovom
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obrascu. Najmanje je u€estao dezorganizovani obrazac vezanosti (izmedu 5% i
15%), dok ucestalost izbegavajuceg i ambivalentnog varira zavisno od vremena
i zemlje u kojoj se proverava distribucija. U nasoj sredini poc¢evsi od dvehiljadi-
tih godina postoji tendencija porasta broja izbegavajuce vezane dece (kao i u
zapadnoevropskim zemljama), a smanjenje ambivalentne. Prema podacima iz
2006. godine (Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2006, prema Stefanovi¢ Stanojevic i sar,
2007), na uzorku dece do dve godine 52% njih je bilo sigurno vezano, 21% njih
pripadalo je izbegavaju¢em obrascu, samo 9% ambivalentnom i ¢ak 18% dezor-
ganizovanom.

Kako nastaju ovi obrasci? Kakve su i zasto pojedine mame? Sta sve to znaci?

Sasvim logic¢no, ukoliko signali koje beba Salje naidu na pozitivnu povrat-
nu reakciju staratelja, na dostupnost, senzitivnost, prihvatanje i zastitu, dete ¢e
razviti sigurni obrazac afektivne vezanosti. Ovde nije re¢ samo o tome da mama
nahrani ili uspava dete kada ono pla¢em to trazi ve¢ u nacinu na koji to radi,
kako cita signale koje dete Salje, na ¢emu zasniva svoju reakciju, kada i kako rea-
guje i, nadasve, da li na svoju bebu gleda kao na smisleno bice, koje tom prilikom
ima odredene emocije na koje treba odgovoriti. [ ne samo da treba odgovoriti
ve(¢ ih i obraditi tako da bebi postanu shvatljive i prihvatljive, na nacin koji bebi
pruZa osecaj da na njene signale neko odgovora, da neko razume sve ono Sto lezi
u njihovoj pozadini i to daleko bolje nego Sto sama beba shvata svoja unutrasnja
stanja, a na osnovu ¢ega ona u tome postepeno napreduje.

Sa druge strane, ukoliko u situacijama kada je sistem afektivnog veziva-
nja aktiviran, Sto znaci u situacijama nelagode, beba naide na nerazumevanje,
hladno¢u, odbacivanje ili na nedoslednost, kontrolu, pa ¢ak i pretnju, razvice se
neki od nesigurnih obrazaca vezanosti. Ovi obrasci su oznaceni kao nesigurni,
ali su oni u datoj situaciji najadaptivniji jer osiguravaju ljubav ili barem zastitu
ili koliko-toliko sprecavaju dalje odbacivanje. U najnepovoljnijoj situaciji, posto-
ji mogu¢nost razvoja obrasca i ponasanja koji su samo manifestacija bezizlazno-
sti i nemoguc¢nosti noSenja sa stresom Kkoji je preveliki za nejaka decija pleca.
Zapravo, dete Ce, na temelju svakodnevnog suZivota sa majkom, ukoliko ona ne
prati njegov ritam, morati da uhvati njen. Morace da shvati $ta moZe da oc¢ekuje,
kada, Sta mora da uradi da bi se ocekivanje ostvarilo, vredi li.

Sve ovo deSava se vrlo rano. Bolbi je tvrdio da je obrazac afektivne veza-
nosti formiran ve¢ krajem prve godine, dok je Meri Ejnsvort smatrala da je ovaj
senzitivni period nesSto duzi, do kraja trece godine (prema Stefanovi¢ Stanojevi¢
i sar, 2012). Tehnika koju je ona razvila dokazuje da deca izmedu dvanaestog
i dvadesetog meseca Zivota ispoljavaju jasne individualne razike u funkcioni-
sanju sistema vezanosti zavisno od prirode odnosa sa majkom. Na narednim
stranama bice opisana procedura strane situacije (Ainsworth & Witting, 1969),
buduc¢i da sjajno ilustruje ponasanja, tj. strategije dece razlicitih obrazaca afek-
tivne vezanosti.

Rec je o kratkoj strukturiranoj proceduri u kojoj se dete i staratelj dovode
u nepoznatu sredinu i za dete stresnu situaciju, koja, kao takva, aktivira sistem
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afektivnog vezivanja. Na ovaj nacin ona omogucava registrovanje tipicnog po-
nasanja deteta pod stresom, te i procenjivanje kvaliteta odnosa u dijadi majka-
dete. Procedura ima osam epizoda i sve, osim prve, traju po tri minuta.

Epizoda Opis procedure Fokus u opservaciji
1. (1 min) Roditelj i dete ulaze u igraonicu

. N . Roditelj kao sigurna baza za
2.(3min) Roditelj sedi dok se dete igra

istrazivanje
3.(3min) Stranac ulazi i razgovara sa roditeljem Reakcija deteta na stranca
4.(3min) Roditelj napusta prostoriju Reakcija deteta na separaciju
5.(3min) Roditelj se vraéa, stranac izlazi Reakcija deteta na povratak majke
6.(3min) Roditel;j izlazi Reakcija deteta na separaciju

) o . . Sposobnost deteta da prihvati utehu
7.(3 min) Stranac se vraca i pokuSava da umiri dete
od stranca

) o Reakcija deteta na povratak majke
8.(3min) Povratak roditelja, odlazak stranca

Slika 2. Opis procedure strane situacije
(preuzeto iz Stefanovic¢ Stanojevi¢ et al., 2018, str. 89)

Najpre majka i dete ulaze u nepoznatu ali za dete stimulativnu i igrackama
opremljenu prostoriju (ep. 1) i posmatra se kako se oni ponasaju (ep. 2). U dru-
goj epizodi posmatra se nesto $to li¢i na prirodnu, neometenu interakciju mame
i deteta, pri Cemu je akcenat na proceni da li mama predstavlja detetu sigurnu
bazu za istraZivanje; da li je dete u maminom prisustvu slobodno da se udalji
od nje, uzme igracke i upozna novu sredinu; da li ona u svemu tome asistira; da
li joj dete pokazuje nove stvari; da li se ona tome raduje; da li pomaze kada je
potrebno ili se, moZda, ponasa donekle nezainteresovano ili previSe uklju¢eno
i brizno. Nakon kratkog vremenskog perioda u sobu, prema unapred predvide-
nom planu, ulazi stranac, tj. detetu nepoznata osoba koja vec¢inu vremena raz-
govara sa roditeljem (ep. 3). Sada se registruje i procenjuje detetova reakcija
na novu osobu. U sledecoj epizodi majka izlazi iz prostorije (ep. 4), a fokus u
posmatranju je reakcija deteta na separaciju. Nakon tri minuta majka se vraca,
a stranac napusta prostoriju (ep. 5). Ovo je prvo sastajanje i vazno obelezje ve-
zanosti deteta je upravo njegova reakcija na povratak majke. U Sestoj epizodi
predvidena je joS jedna separacija (ep. 6), joS stresnija za dete, koje sada po
drugi put biva ostavljeno, ovog puta samo u prostoriji. Nakon tri minuta vraca se
stranac (ep. 7) i, ukoliko je potrebno, stupa u interakciju sa detetom. I reakcija
deteta na pokusSaje stranca da pruzi zastitu svakako je vaZna u proceni. Na kraju,
u poslednjoj epizodi stranac odlazi i vra¢a se majka, koja nudi utehu (ep. 8).

Ponasanje dece koja imaju razlicit obrazac vezanosti u ovoj situaciji jasno
ogoljuju funkcionisanje sistema vezanosti.

Kada je rec o sigurno vezanoj deci, njihovo ponasanje ¢e biti prototip po-
nasanja deteta koje je odrastalo uz toplu, senzitivnu i dostupnu majku. Ova deca
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¢e se polako opustiti u nepoznatoj situaciji, a zatim sve slobodnije istraZivati,
Cesto deledi paznju i utiske sa svojom majkom, koja ¢e uglavnom biti odmerena
u tome kada i kako da se ukljuci u interakciju. Prisustvo stranca nece preterano
uplasiti i zbuniti sigurno vezanu bebu, ali ¢e ona u pocetku biti obazriva sa njim
i trudi¢e se da reakcija na situaciju bude zasnovana na proceni maminog pona-
Sanja. Ipak, u svim epizodama u kojima ucestvuje stranac vise je nego ocigledna
razlika u odnosu koji dete ima sa njim i sa majkom. Na primer, stranac ne moze
umiriti uplakano dete onako kako to moZe majka. Deluje vrlo logi¢no, ali kod
neke dece ovakav odgovor neretko ume da izostane. U epizodama separacije
i povratka majke voljena i pazena deca ¢e uvek biti uznemirena separacijom,
a umirena i ponovo otvorena za istrazivanje po njenom povratku. Ova reakcija
moze varirati u intenzitetu od neutesnog i glasnog plakanja i protesta, setnog
traganja za mamom, bilo verbalizovanim pitanjima, ukoliko je govor razvijen, ili
odlaskom do vrata i ¢ekanjem, ali i samo kroz oc¢iglednu promenu u ponasanju
u prisustvu i odsustvu figure vezivanja. Govore¢i u terminima komponenata od-
nosa afektivne vezanosti, moze se zakljuciti da ¢e sigurno dete traziti maminu
blizinu, koja za njega predstavlja jedinu bazu iz koje sigurno i slobodno istrazuje
okolinu i koja nudi utehu nakon razdvajanja, dok na njeno odsustvo negoduje i
protestno traZzi svoju bazu. Ovakvo ponasanje pokazace dete koje veruje da ima
smisla i svrhe pokazati emocije i nemir, tj. ono koje zna da postoji osoba koja ¢e
mu pomoci da sa njima izade na kraj. Ovo je nazvano primarnom strategijom
reagovanja jer, prema teoriji, predstavlja jedino ponasanje koje je urodeno i koje
¢e se razviti ukoliko dete ima u iskustvu adekvatnog staratelja - roditelja koji
je senzitivan, tj. osetljiv na detetove potrebe i emocije, onog koji ga bezuslovno
prihvata i realnost razume iz detetove perspektive. Roditelji sigurne dece su i
responzivni, tj. spremni da na decije potrebe odgovore (Shlafer et al., 2015).
Ovu mogucnost da adekvatno odgovore imaju zahvaljujudi razvijenom kapaci-
tetu za mentalizaciju, tj. sposobnosti da razmisljaju i shvate smisao namera i
osecanja deteta (Fonagy et al., 2004). Sve ovo znaci da su roditelji sigurne dece
pouzdani i njihova blizina tj. dostupnost je predvidljiva, spremni su za otvore-
nu i fleksibilnu emocionalnu komunikaciju o mentalnim stanjima deteta, koje
odlicno razumeju, nekada i obraduju i reflektuju i nikako ne izjednacavaju sa
svojim. U istrazivanjima Kkoja su ispitivala kvalietete i vaspitnu praksu roditelja
dece klasifikovane kao sigurne u srednjem detinjstvu potvrdena je povezanost
sigurne vezanosti sa prihvatanjem majke i njenim pozitivnim afektom (Dubo-
is-Comtois et al., 2011; Kerns et al., 2011; Scott er al., 2011), manje prisutnim
negativnim emocijama u interakcijama sa decom (Scott et al., 2011) i podrza-
vanjem autonomije (Cobb, 1996) bez prevelike psiholoske kontrole (Bosmans
et al,, 2009; Kerns et al., 2011). Ukratko, ove roditelje krase svi atributi koji su
potrebni za ulogu sigurne baze (Kerns et al., 2000).

Medutim, ne odrastaju svi u najpovoljnijoj porodi¢noj situaciji i nisu svi
dobili dobre karte dolaskom na ovaj svet. Cak i u momentu rodenja, kada smo
svi podjednako bespomo¢ni, situacija nije ista za sve. Nimalo nije nevazno ko
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nas je doneo na svet i ko ¢e brinuti o nama. U terminima teorije, ukoliko su od-
govori znacajne figure bili nekonzistentni, odbacujudi ili zastrasujudi, dete nece
nauciti kako da adekvatno reguliSe strah i neprijatna ose¢anja. Nesigurni obras-
ci afektivne vezanosti predstavljaju napore dece da organizuju svoje ponasanje
kako bi postigla neku vrstu bliskosti i osecaj sigurnosti (Belsky & Nezworski,
1988). Neosetljivi, hladni, ometaju¢i ili na bilo koji nac¢in emocionalno nedo-
stupni roditelji dovode decu u situaciju da razvijaju alternativne strategije koje
obezbeduju blizinu i odgovor osobe za koju su vezana i izlaze na kraj sa ose-
¢anjima patnje i anksioznosti. Strategije koje su izgradila nesigurno izbegava-
juca i nesigurno ambivalentna deca nazivaju se sekundarnima. Sekundarnima
se nazivaju jer se nisu razvile u idealnim i normalnim okolnostima. Strategije
su jer ipak sluze svrsi, tj. osiguravaju tako potrebnu paznju nedosledne mame
ili smanjuju odbacivanje i patnju koji boje detinjstvo uz hladnu i strogu majku.
Deca ¢iji signali nisu vodili prepoznavanju i bavljenju njima kao bi¢ima koja od
najranijh dana imaju um i brojna mentalna stanja, pokazace ono Sto su usvojila
i naucila u svakodnevnoj interakciji sa ne tako senzitivnom majkom - ponasanja
koja su u njihovoj prici za njih imala najve¢i benefit: paznju, brigu, kontrolu, mir.

U zavisnosti od ponasanja roditelja, svako dete s vremenom razvija druga-
Ciju strategiju, Sto rezultira jasno definisanim nesigurnim obrazacima afektivne
vezanosti: izbegavaju¢em, ambivalentnom i dezorganizovanom. [ oni su u pot-
punosti prepoznatljivi po svom ponasanju u stranoj situaciji (Ainsworth et al.,
1978).

Izbegavajuce vezana deca Ce u stranoj situaciji pokazati pseudosamostal-
no ponasanje: istraZivace sredinu, nece se ustrucavati od nepoznate osobe, a
na odlazak i povratak majke reagovace ravnodu$no. Ovo na ovom uzrastu i u
ovako stresnoj situaciji ne moze biti odlika decje zrelosti, ve¢ samo naznaka da
je dete naviklo na samocu, naviklo na odbacivanje, tj. ignorisanje njegovih emo-
cija. Odrastajuci tako, deci postaje lakSe da emocije ne pokazuju jer se pokaziva-
njem emocija njihova ocekivanja ne ostvaruju, dok nereagovanjem ispunjavaju
ocekivanja majke. Ova deca ¢e se fokusirati na igru i istraZivanje, koji takode
imaju odbrambeni karakter. Ovo znaci da je njihova igra stereotipna i kruta, ce-
sto samo paravan koji odrzava paznju daleko od situacije koja je goruca, a koja
ne dovodi do upoznavanja i ucenja iz interakcije sa novim objektima (Connel,
1974). Moze se zakljuciti da ove mame nisu ni sigurna baza ni utocisSte svojoj
deci, a nema ni traZenja blizine ni separacionog protesta kao vaznih odlika si-
gurne vezanosti. Emocionalne potrebe izbegavajuce dece nisu prepoznate ili ne
nailaze na razumevanje. Roditelj pokusava da ih ignorise, kontrolise ili porekne.
U literaturi se kao osnovno obelezje majki dece izbegavajuceg obrasca srece
opis kroz sintagmu dosledno nedostupne i odbacujuce (Stefanovi¢ Stanojevic,
2011). Cinjenica je, ipak, da njihov nadin reagovanja na signale deteta odliku-
je neresponzivnost, hladnoc¢a, zatvorenost, neprihvatanje, pa i kaznjavanje, bar
kada je rec¢ o emocijama i emotivnim izlivima. Ipak, iako opis zvuci zastrasujuce,
ove mame ili barem njihovi motivi gotovo nikada nisu losi. Koji su to motivi ili
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razlozi velikog broja heterogenih ponaSanja koja ostavljaju kod dece duboko
nezadovoljenu potrebu za ljubavlju? Neke Zene su prosto hladnije i stroge. Neke
iskreno veruju da sladunjavost i preterano popustljiv i zastitnicki, pa i topao
stav prema detetu jeste kontraproduktivan. Druge Zene mogu biti prilicno po-
svecCene Karijeri ili sebi, i to ne samo Zene, danas Citav Zapadni svet. Medutim, i u
ovim slu¢ajevima najcesce je re¢ o dobroj nameri. Stavise, najée$ée i sama majka
ima isti - izbegavajuci obrazac afektivne vezanosti (Main et al., 1985; Stefanovic¢
Stanojevi¢, 2000; Van IJzendoorn, 1995). Na patnji izgraden stav da je neophod-
no oslanjati se samo na sebe i da je vazno biti ¢vrst i kada je tesko, za ove ljude
je Zivotno najvaznija lekcija. Ovo je odluka u koju se iz dubine duse veruje i koja
se argumentovano brani jer je u pitanju jaka rana odbrana i stit od daljih povre-
da. Iz bilo kog razloga, Zene koje su se opekle u susretu sa svojim emocijama i
nereagovanjem okoline naucile su da ne polazu mnogo na emocije i odabrale
da sebe ne investiraju previSe ni u jednom odnosu, kao i da tome nauce svoje
dete. Takve mame odabrace da svoje bebe hrane u ritmu kako ,se valja”. Odbice
da naviknu dete na ruke ili ¢e se usuditi da ga odviknu od precestog no¢nog bu-
denja time Sto Ce pustiti dete da nekoliko noc¢i neutesno place. Imace moderne
zamene za majcino krilo. Odabrace da detetu poSalju poruku ,Svet je surov, uci
to odmalena”.

Drugi nesigurni obrazac, ambivalentni, prepoznatljiv je po tome Sto deca
traze majku kada ona napusti prostoriju, ali ih ne smiruje njen povratak. lako u
nekim epizodama ova deca podsecaju na sigurnu decu, ona to nisu. Na primer,
u epizodi slobodne interakcije ili u epizodi sa strancem ova deca ¢e biti previ-
Se fokusirana na mamu. Gotovo da nece istraZivati ili ¢e mama imati kontrolu
nad situacijom. Reakcija na stranca je takode prenaglasena. Ova mama, kao i
prethodna, predstavlja maladaptivnu bazu za istrazivanje i nepouzdano je uto-
Ciste. Za razliku od izbegavajuce dece, ambivalentnu decu karakteriSe trazenje
blizine i separacioni protest. Drugi su potrebni, ali nepouzdani. Sve u ponasa-
nju ove dece ukazuje na jaku, ali nezdravu i nesigurnu vezanost. Deca mnogo
vole mamu i veoma su zavisna od nje, ali su i ljuta na nju. Deca su nesigurna i
nervozna, ¢ak i u maj¢inom prisustvu, kao i po njenom povratku. Njeno fizi¢ko
prisustvo nije nesto Sto uliva sigurnost. Njena reakcija postoji, i viSe je nego
dragocena, ali selektivna, u pocetku i nepredvidljiva. Iz ovog razloga, deca stal-
no motre na mame trudeci se da osiguraju njeno prisustvo i paznju. Moze se i
ovde postaviti pitanje koje su to osobine ovih mama. Zajednicki kvalitet mami-
nih odgovora na socio-emocionalne signale deteta koji promovise i ucvrséuje
ovu strategiju, te i ambivalentni obrazac vezanosti, jeste nedosledna dostupnost
i responzivnost. U situaciji kada dete ima u iskustvu model dosledne majcinske
dostupnosti ono ¢e biti sigurno i slobodno da koristi mamu kao sigurnu bazu i
utociSte. Onda kada je ona hroni¢no zatvorena i neosetljiva, dete ¢e to prestati
da ¢ini. Medutim, onda kada mama nekad reaguje, a nekada ne, dete ¢e dati sve
od sebe da uodi pravilnost, a onda da se i ponasa na nacin koji bi osigurao njenu
reakciju. To znaci da ¢e gledati da je drzi uz sebe, dok ¢e sve Sto remeti njegove
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pokusaje, ukljucujudi istrazivanje sredine i prisustvo drugih osoba, opazati kao
pretnju da se ne dobije preko potrebna paznja. Ovde uglavnom nije re¢ o tome
koliko Cesto mama reaguje, ve¢ na Sta reaguje. ReC je o tome da se na neke si-
gnale reaguje, na primer na temperaturu, bolest, dok u nekim drugim emotivno
obojenim situacijama reakcija izostaje (Stefanovic¢ Stanojevi¢, 2019). Mama je
sigurna baza onda kada dete zadovolji odredene kriterijume - kada se ponasa,
misli ili oseca na odgovarajuci nacin. Takode, svaka nesigurnost i anksioznost,
pa i preterana briga i preuklju¢enost mogu voditi ovom obrascu vezanosti jer i
u ovim slucajevima mama ne uspeva da osetljivo prati ritam deteta, ve¢ namece
svoj, cemu se dete postepeno prilagodava. U ovoj situaciji dete ne odustaje od
borbe kao izbegavajuce vezano jer su njegove reakcije parcijalno potkrepljene
- nekada jesu, nekada nisu. Ovo znaci da nada postoji. Postoji nacin. Postoji stra-
tegija - nesigurna, ali za ovu decu vrlo funkcionalna.

Na kraju, naknadno je uoceno da ponasanja neke dece u stranoj situaciji
nisu odgovorala nijednom od navedenih opisa. Ono $to ih je razlikovalo od dru-
gih nesigurnih obrazaca jeste Cinjenica da su prethodno opisani obrasci imali
nesigurnu ali adaptivnu i organizovanu strategiju reagovanja u situacijama koje
aktiviraju sistem vezanosti. Ima situacija u kojima nijedna strategija (sigurna,
ambivalentna ili izbegavajuca) ne obezbeduje sigurnost. Postoje deca koja po-
kazuju haoti¢nu meSavinu izbegavanja i ljutitih reakcija. Ovo opisuje posled-
nji, sre¢om najmanje ucestali obrazac, ¢ija je osnovna karakteristika odsustvo
strategije, tj. bilo kakvog koherentnog odgovora, namere ili cilja u noSenju sa
stresom. Zbog toga je ovaj obrazac nazvan dezorganizovanim (Main & Solomon,
1986), a dezorganizacija se ogleda u brojnim kontradiktornim ponasanjima, ¢iji
pregled i klasifikaciju nude Grinberg i saradnici (Greenberg et al., 1993). Prema
njihovoj klasifikaciji, na dezorganizaciju ukazuju sva kontradiktorna ponasanja
u situaciji stresa, bilo da se ova ponasanja desavaju simultano ili sukcesivno. Po-
red toga, stereotipije, atipicni polozaji tela ili izrazi lica, neusmereni ili pogresno
usmereni pokreti, prenaglasena mirnoca ili zamrzavanje znaci su dezorganiza-
cije, te i indikatori duboko narusenog odnosa staratelj-dete. Na primer, dete ne
reaguje prilikom separacija, dok je pri povratku roditelja ljuto, agresivno, ili pak
uplaseno. Znak dezorganizacije je i jasan strah od roditelja, koji moZe biti udru-
Zen sa osmehom ili se javiti samostalno, ali i uz zatvaranje ociju, prekrivanje
lica rukama, skrivanje iza namestaja. Nije dobar znak ni ako se dete radije za-
mrzava ili udaljava od roditelja umesto da u njemu nalazi utociSte onda kada je
uznemireno. Stavise, dete moze pokusati da prati stranca kada on napusta sobu.
Alarmantno je svako ponasanje koje otkriva da je dete previSe oprezno u odno-
su sa roditeljem. ZaSto? Zato $to su ove mame izvor prave patnje, pa i opasnosti
za sopstveno dete. One su i opasnost, i bespomoc¢nost i utociste (ili progonitelj,
Zrtva i spasilac) (Stefanovi¢ Stanojevic i sar. 2018), ali ne roditelj koji promovise
sigurnost, kome se dete moze okrenuti u strahu i dobiti pomo¢. Ova mama moze
biti agresivna, ekstremno neoseljiva, ali i zarobljena i oSte¢ena vlastitim Zivot-
nim problemima. Alkoholizam, narkomanija, depresija ili druge psihijatrijske
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dijagnoze i porodic¢no nasilje gotovo sigurno liSavaju dete moguénosti da ima
bilo kakvu strategiju u noSenju sa stresom. Neretko i nerazreSena trauma mame
moZe utabati isti put (Stefanovi¢ Stanojevi¢ & Tosi¢ Radev, 2017; Stefanovi¢ Sta-
nojevic i sar,, 2018). Sre¢om retko, ali u klini¢koj populaciji daleko ceSc¢e, mogu
se naci roditelji koji svoju traumu prenose na dete ili je stvaraju - ne zato Sto
su to Zeleli, ne zato $to su to izabrali, ve¢ zato $to ni sami nisu imali izbora, zato
Sto je, najceSce, prva karika u lancu nesrece nekoliko generacija ispred njih. U
svakom slucaju, signali koje Salje beba nemo¢na da se sama nosi sa situacijom
u ovakvom porodi¢nom stablu bi¢e usmereni ka figuri koja ne moze da reguliSe
njen strah, koji tako postaje strah bez razresenja (Hesse & Main, 1999).

PiSuci o partnerskoj ljubavi, jedna od najuticajnih autorki u ovoj oblasti
(Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2020) divno ilustruje kako ljubav kao re¢ nema status
pojma, tj. nema jasnu definiciju, kao ni kriterijum na osnovu koga bismo odre-
dena ponasSanja mogli da podvedemo pod ovaj pojam. Kada se govori o ljubavi,
najcesce se upotrebljava tzv. pseudopojam, tipican za decu preadolescentnog
perioda, gde istoj reci deca pripisuju razlicita, na iskustvu zasnovana znacenja.
Ista linija razmiSljanja se moZe primeniti i na druge vrste ljubavi, pa i majcinsku.
Jasno je - sve majke vole svoju decu, ali razli¢ito shvataju i pokazuju ljubav. Da
ima Sta da pojede. Da se toplo obuce. Da ga nau¢im da bude samostalan. Da ga
naucim da se bori za sebe. Da ga odmenim u svemu sto mu je tesko. Da ga zastitim
dok mogu. Bitno se razlikuju u pogledu toga Sta smatraju vaznim u odgajanju
svog deteta, kako to realizuju i da li su u tome uspesne.

Vredno je pomenuti da je visSe nego dokazan (u viSe od 70% situacija)
transgeneracijski prenos obrazaca afektivne vezanosti (npr. Main et al. 1985,
Van [Jzendoorn, 1995), ¢ak i kada je afektivna vezanost majke procenjena pre
rodenja deteta (Fonagy et al., 1991), i u vise generacija (Benoit & Parker, 1994;
Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2000).

Voljeno dete ¢e znati da voli. Dete uz dezorganizovanu majku nece razviti
alat kojim bi moglo da shvati i obradi bolna iskustva kojima je izlozeno. Majke
izbegavajuce dece u svom detinjstvu nisu osetile ljubav, dok se majke ambiva-
lentne dece i u odraslom dobu bore sa tim da loSu sliku o sebi oproste svojim
roditeljima. Zaista, ono $to smo primili to moZemo i da damo. Dajemo ljubav
onako kako je shvatamo, onako kako smo u detinjstvu iskustvom ,napunili” sa-
drzaj tog pojma jer to je za nas jedini jezik ljubavi, a svako voli na najbolji nacin
koji poznaje i ume. IstraZivanja potvrduju da osobe koje pripadaju nekom od
nesigurnih obrazaca, tj. na ¢ije potrebe nije najpoZeljnije odgovarano, i same
imaju manje dobre odgovore na potrebe drugih (npr. Collins et al., 2010; Feeney
& Woodhouse, 2016). Ambivalentni se obi¢no fokusiraju na sopstvene proble-
me i emocije, kao i teznju da zadovolje svoju nikad utoljenu glad za paznjom i
ljubavlju (Feeney & Collins, 2001), dok ¢e izbegavajuce osobe generalno izbe-
gavati bliskost i nece imati razumevanja za tude emotivne potrebe. Mogu biti i
cini¢ni, ali svakako nepredusretljivi i neempati¢ni prema drugima (Simpson et
al,, 1992). Nazalost, ovo se manifestuje i u odnosu sa sopstvenom decom. I onda
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kada to ne Zelimo, kada ne radimo namerno, nase ponasanje oblikuju rano ure-
zani radni modeli koji deluju automatski (videti sledecée poglavlje).

Neki autori govore o tzv. porodi¢nom skriptu koji se prenosi transgene-
racijski (Byng-Hall, 1999). Zapravo, kako se ponasati kao roditelj, naucili smo
posmatrajuci vlastite roditelje. Ono Sto je relacija u jednoj generaciji u slede-
¢oj je nauceno uverenje i pravilo o nasoj ulozi (Fivaz-Depeursinge et al., 1994).
U novije vreme pojavljuju se i nalazi da nekada dolazi do zamene nesigurne
strategije obrazaca afektivne vezanosti izmedu generacija - izbegavajuce majke
imaju ambivalentnu decu, a ambivalentne izbegavaju¢u (Hautamaki et al., 2010;
Shah et al., 2010). Ovo se takode moZe objasniti trasngeneracijskim skriptom, u
ovom slucaju korektivnim, koji odrazava Zelju osobe da po svaku cenu drugacije
realizuje svoju ulogu i formira sve samo ne isti odnos koji je imala sa svojim
roditeljima. Ovo moZe biti nacin da se ne ponovi traumatsko iskustvo. Medutim,
i ovaj skript je disfunkcionalan jer svoje korene ima u licnom iskustvu, a ne u
signalima Kkoji se registruju u konkretnoj dijadi (Byng-Hall, 2002). Otuda jedan
vid nesigurnosti moZze voditi u drugi - umesto hladnoc¢e preukljucenost, umesto
nametljivosti samostalnost i sl. Svakako, ima blistavih slucajeva tzv. zaradene
sigurnosti, kojom se prekida zac¢arani krug transgeneracijskog prenosa nesigur-
nih obrazaca vezanosti (lyengar et al.,, 2014; Roisman et al., 2002). Zbog ove
mogucnosti reorganizacije rane afektivne veze, kao i potrebe da se ima na umu
postojeci obrazac ucenika, neophodno je da svi koji tokom odrastanja i u raznim
kontekstima za decu predstavljaju alternativne figure vezivanja budu upoznati
sa emocionalnim razvojem dece i jo$ znacajnije — sa njegovim manifestacijama i
implikacijama u razli¢itim oblastima, kao i moguénostima intervenisanja.
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STA JE TO SIGURNA BAZA 1 ZASTO
JE VAZNO DA JE IMAMO

Centralna ideja teorije afektivne vezanosti jeste da pozitivni odnos izmedu
majke i deteta promoviSe osecanje sigurnosti kod deteta. Centralni pojam teori-
je je pojam sigurne baze.

Baza sigurnosti je osnova rasta i razvoja licnosti. Samo ako neko veruje
u nas, verujemo i mi u sebe. Isto tako, samo ako imamo nekog kome verujemo,
bi¢emo spremni, slobodni i sigurni da istrazujemo, otkrivamo i u¢imo. Ne mo-
ramo se ni pozivati na teoriju afektivne vezanosti da bismo ukazali na vaZnost
sigurne baze. Jedna od najpoznatijih teorija motivacije takode naglasava osecaj
sigurnosti. Naime, Maslov je potrebu za sigurnos¢u smatrao bazi¢nom potre-
bom, i to takvom da se nalazi na najniZim nivoima u hijerarhiji. Drugim rec¢ima,
ona je odmah iza fizioloskih potreba (gladi, zedi, sna), definisana kao potreba
deficijentnosti ili nedostatka, koju moramo zadovoljiti da bismo se normalno
razvijali i ¢ije zadovoljenje je neophodno da bi se aktivirale potrebe rasta, gde
spadaju ucenje, kreativnost i samoaktuelizacija (Fulgosi, 1997).

Ideja da se deca razvijaju istrazujuci jedna je od bazicnih ideja teorije afek-
tivne vezanosti kao teorije razvoja. Istrazivanje predstavlja aktivnost kojom dete
ulazi u bilo koju novu situaciju ili odnos i iz nje izlazi sa novim iskustvom o svetu
i sebi u tom svetu. Teorija zapravo pretpostavlja postojanje dva komplementarna
sistema - sistem eksplorativnog, istrazivackog ponasanja i sistem afektivnog vezi-
vanja. | istrazivacki sistem je evolutivnog porekla, razvijen sa svrhom prikupljanja
informacija iz okruZenja. Aktiviraju ga novi stimulusi koji kod deteta bude rado-
znalost i potrebu za ovladavanjem sredinom. Ipak, sve ovo se deSava ili ne desava
zavisno od nacina funkcionisanja sistema vezanosti (Ainsworth et al., 1969). Za-
Sto? Setimo se da su deca prilicno neopremljena za samostalan Zivot. Za najosnov-
nije stvari zavise od drugih. To znaci da ¢e fizicki razvoj i svako istrazivanje biti
veliki izazov za njih (Mihi¢, 2015). Pritom, emocije koje prate istrazivanje, koje
uvek podrazumeva i samostalnost i odvajanje, umeju da budu veoma intenzivne.
Zbog svega ovoga dete moze da istrazuje samo ukoliko postoji podrska odraslih
da se upusti u nesto novo i neko ko budno motri na njega. Nuzna je osetljiva po-
vratna reakcija, ohrabrenje i vodenje tokom istrazivanja, prihvatanje kada nesto
ne radi kako treba i zaluta. Potrebno je da je uvek dostupan neko ko ¢e ga zastiti i
primiti nazad ako odustane ili ne bude uspesno. Zapravo, samo u tim okolnostima
¢e dete kvalitetno istraZivati sredinu. Cak i tada, u susretu sa novom situacijom ili
zahtevom koju dete procenjuje kao pretecu, neizvesnu ili na bilo koji nacin ugro-
Zavajucu, sistem istraZivackog ponasanja se gasi, a aktivira se sistem vezanosti.
Radoznalost zamenjuju ponasanja kojima se osigurava blizina staratelja, te i si-
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gurnost. Tek nakon Sto se dete umiri u kontaktu sa roditeljem, sistem afektivne
vezanosti moZe ponovo da prepusti prevlast istrazivackom sistemu. Dete ¢e se ba-
viti svetom oko sebe, uciti i razvijati se onda kada je eksplorativni sistem aktivan,
Sto znaci da njegovo funkcionisanje nije inhibirano aktivacijom sistema vezanosti.

Sigurna baza je metafora za bazi¢nu sigurnost koju osetljiv i responzivan
roditelj obezbeduje svom detetu pruzajuc¢i mu osecaj da je sigurno, neoptereceno
strahovima i strepnjama razlicite vrste, da nema razloge da sumnja u svoje spo-
sobnosti ili druge ljude. Takav roditelj detetu obezbeduje svest o tome da ¢e ga
neko zastiti ukoliko je potrebno, da je svet dobro mesto i da je prijatno upoznati
ga, da je u redu pogresiti, kao i traziti pomo¢ i podrsku kada je potrebno i da ce
neko to videti, prepoznati, pravilno interpretirati, razumeti i odgovoriti. Sigurna
baza je pojam koji, ustvari, opisuje roditelja sigurne dece, koji svojom senzitivno-
$¢u i responzivnos$c¢u joS u najranijem uzrastu stvara u detetu osecaj sigurnosti i
predstavlja polaznu tacku za istrazivanje sveta koji ga okruzuje. U pocetku je to
istrazivanje prostora i objekata, a kasnije i osecanja, relacija, uloga i dr. (Mini¢ &
Stefanovic¢ Stanojevi¢, 2018). Takode, u pocetku je neophodno da majka bude u
blizini, dok se kasnije, sa formiranjem unutrasnjih radnih modela, ovo osecanje
internalizuje i moZemo govoriti o internalizovanoj sigurnoj bazi (George & West,
2011). Zapravo, na osnovu iskustava voljenosti, podrske i ohrabrenja, dete je spo-
sobno da se osloni na pozitivne modele sebe i drugih (videti sledece poglavlje),
svoje uspomene i verovanja i da reguliSe negativne emocije i resi problem i bez
kontakta sa osobom koja predstavlja (ili je predstavljala) sigurnu bazu.

Ljubay, sigurnost i adekvatna briga od strane odraslog osnovni su uslovi
normalnog razvoja, dobrog balansa izmedu sistema vezanosti i istraZivackog si-
stema, ne samo zdravog emotivnog i socijalnog ve¢ i adekvatnog kognitivnog
razvoja. Vec je jasno da samo sigurno dete moze brzo i nesmetano da se razvi-
ja sa uverenjem da Ce, kada mu zastita, nega, pojasnjenje ili bilo koji drugi vid
brige bude potreban, biti zbrinuto (Mihi¢, 2015). Samo u kontekstu odnosa sa
sigurnim roditeljima deca razvijaju kognitivne i socio-emocionalne sposobnosti
koje oblikuju njihovo razumevanje i gledanje na sebe kao kompetentnih u savla-
davanju fizickog i drustvenog sveta.

Dostupnost

Pripadnost porodici »

Senzitivnost

N /

Kooperacija |<«+—» Prihvatanje

Slika 3. Sigurna baza (adaptirano prema Schofield & Beek, 2009, str. 259)
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Da bi naucilo, dete se mora osecati dovoljno znatizeljno da se odvazi
na istrazivanje novih stvari. Takode, mora znati da ima kome da ,tr¢i” kada
se suoci sa strahom od novog i nepoznatog. Dok istrazuju, ova deca ujedno
znaju da pored ,krila” koja su im roditelji dali, oni imaju i svoje ,korene”,
svoje sigurno utociste u koje se uvek mogu vratiti. Uvek kada je van zone
sigurnosti tesko i opasno. I ne samo to, postojanje sigurne baze omogucava
detetu, ali i odraslima, da istraZuju i svoja emocionalna iskustva, da pretresu
svoju proSlost, analiziraju svoje odnose, znaju¢i da postoji osoba koja ih u
tome vodi, podrzava, pomaze, hrabri i drzi ¢vrsto u slucaju teSkoca i neu-
speha. Emocionalna sigurnost smatra se neophodnim preduslovom decjeg
istrazivanja sredine, i ne samo decjeg, i ne samo spoljasnje sredine, ali ¢e o
tome viSe reci biti kasnije.

Nasuprot tome, deca koja su kroz svakodnevna iskustva sa nerespon-
zivnim roditeljima razvila nesigurne obrasce imace manje Sanse da se foku-
siraju na istrazivanje jer ¢e veliki deo svog vremena i energije usmeravati
na zadovoljenje ili blokiranje vlastitih emotivnih i interpersonalnih potre-
ba. Veliki deo njihovih aktivnosti posvecen je, umesto istrazivanju, reguli-
sanju osecanja uznemirenosti i strategijama koje iskljucuju ili obezbeduju
oslanjanje na podrSku sigurne baze (Mihi¢, 2015). Ovo ¢e se desiti u svim
situacijama kada je roditelj nestalan, ambivalentan, agresivan, nezaintereso-
van, odbacujuci, anksiozan, pa i previSe zastitnicki nastrojen. Roditelj tako
postaje nesigurna baza ili nebezbedno utociSte jer ga dete jednostavno ne
percipira kao nekog s kim se osec¢a opusteno, ve¢ kao obavezu, prepreku, pa
cak i kao izvor opasnosti.

Zasto je sve ovo relevantno za Skolu? Postoje bar dva razloga. Jedan
proizilazi iz same prirode zahteva koji se pred decu stavljaju u Skoli. Vaspit-
no-obrazovni proces je visoko zasicen zadacima koji zahtevaju saradnju sa
drugima i stalno istrazivanje, tj. socijalizaciju, istrazivanje i ucenje. Polazak
u Skolu je izuzetan razvojni zadatak, koji ukljucuje separaciju od roditelja,
uspostavljanje novih socijalnih relacija, istraZivanje drugacijeg fizickog pro-
stora, ovladavanje novim veStinama i odgovornostima. Ovi zadaci ne¢e imati
istu tezinu za svu decu, te je o¢ekivano da ¢e deca iz razlicitih porodica biti u
Skoli razli¢ito uspesna. Ustvari, njihova prilagodenost $koli je delimicno pre-
dodredena. Umesto da budu videni kao izazov ili prilika za rast, novi zadaci
su nekoj deci periferni ili preteski. Pri polasku u vrti¢ ili Skolu, prepusteni
sami sebi i na ovom zadatku, a bez vestina da adekvatno reguliSu neprijatne
emocije, nesigurna deca ¢e se teZe adaptirati, a posledi¢no i razvijati manje
novih vestina, znanja i kapaciteta. Drugi razlog, gotovo i neodvojiv od pr-
vog, odnosi se na mogucénost intervencije. Ono Sto je ovde vazno naglasiti
jeste da obrazac odnosa koji dete formira sa nastavnikom moze biti razlicit
od obrasca odnosa koji je formiralo sa roditeljima (Copeland et al., 1997;
Howes, 1988; Lynch & Cicchetti, 1997; Pianta & Nimetz, 1991). To znac¢i da
uz kompetentnog i posvecenog ucitelja, ili ranije vaspitaca, nesigurna deca
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mogu imati novu priliku da, moZda i prvi put, iskuse i otkriju sigurnost (Da-
vis, 2003), priliku da im nastavnik makar na svom ¢asu bude baza i osnova
za zainteresovanost, aktivnost na ¢asu i slobodu da pitaju i potraze pomoc.
Ovo ve¢ pravi veliki korak na razvojnom putu dece u smeru potencijalno
drugacijeg obrazovnog ishoda, ali i mogu¢nosti da nova iskustva sa nastav-
nikom promene kvalitet rano formiranih radnih modela, a onda i celokuapan
dalji Zivotni put.
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UNUTRASNJI RADNI MODELI: NEZADOVOLJENE
EMOCIONALNE POTREBE NAKON RANOG DETINJSTVA

U najranijem detinjstvu, u formativnom periodu, afektivna vezanost je
relacija koja kasnije postaje individualno svojstvo. Nesto Sto nas je oblikovalo
postaje deo nas. Ono $to zapocinje kao bioloski vodena interakcija s viemenom
prerasta u mentalne predstave koje nastavljaju da oblikuju nas razvoj, te i pona-
Sanje i subjektivno iskustvo celog zZivota (Wallin, 2007).

Pojam koji objasnjava trajnost i mehanizam delovanja ranih iskustava je-
ste pojam unutra$njeg radnog modela - URM (engl. internal working models -
IWM) (Bowlby, 1969). Unutrasnji radni modeli su zapravo neki oblik razvojnog
skripta, adaptivnog ili neadaptivnog, koji se primenjuje kasnije u svim novim
kontekstima i interakcijama. Oni ne moraju da imaju mnogo dodirnih tacaka sa
trenutnim odnosima i situacijama, premda se i odnosi, kao i ljudi, retko kada
tako naglo i krupno menjaju. Cak i kada se to desi, za promenu rano utisnutih
dubokih uverenja o sebi i svetu potrebna je doslednost i vreme za promenu.
Jednom formirani, modeli su otporni na promene, a oblikujuci kognitivne (pa-
Znju, procesuiranje dogadaja itd.), emocionalne procese (na¢in emocionalnog
reagovanja) i ponasanje, u velikoj meri nas odreduju.

Nakon opisa kako bebe reaguju u situaciji sa strancem i objasnjenja koji
kvaliteti u materinstvu dovode do ovakvih ili onakvih de¢jih izbora, tj. nacina
izlaZenja na kraj sa emocijama, potrebno je obogatiti pricu saznanjem o tome
kakvi se radni modeli kod dece u tim trenucima formiraju, a onda i dalje: Zasto
neka deca tesko sticu prijatelje u $koli? Zasto druga skoro nista ne umeju sama?
Zasto pojedinci kao da idu iz problema u problem?

Bolbi je pretpostavio da dete polako internalizuje svoja rana i ponavljana
iskustva sa majkom i tako stvara mentalne reprezentacije o tome kako funkcio-
nisu bliski odnosi. Paralelno sa obrascima, tj. u osnovi obrazaca, do treée godine
dete formira unutrasnje radne modele koji sadrze seéanja, uverenja, stavove,
ocekivanja, ali i ciljeve i strategije na temu odnosa sa bliskim osobama. Dva mo-
dela su vrlo vazna: model sebe i model drugih. Prvi se odnosi na licno uverenje
o sopstvenoj vrednosti, dok se drugi odnosi na formiranu sliku o drugima, na
temelju njihove spremnosti da odgovore (Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2011).

Jedan od jednostavnih nacina da se skiciraju razliCiti tipovi mentalnog
predstavljanja i o¢ekivanja deteta jeste da se vidi da li ono doZivljava sebe kao
da je vredno ljubavi i zastite. Da li je nekome dragoceno? Da li je kompetentno i
efikasno? Na slican nacin deca mogu da dozivljavaju svoje figure afektivne veza-
nosti kao emocionalno dostupne, oseéajne, zainteresovane, usaglasene sa njima
ili odbijajuce, neprijateljske, nametljive. Sta moZzemo da o¢ekujemo od drugih
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kada nam je pomo¢ potrebna? Da li su oni dobronamerni? Da li ikada reaguju?
Kada?

Ve¢ jednogodisnje dete ¢e ta¢no znati da li treba da pokaze svoju uzne-
mirenost ako padne i kakva ¢e u razliCitim scenarijima biti mamina reakcija.
[za toga lezi duboko uverenje o tome da li su drugi posveceni i da li samo dete
zasluzuje ljubav. U najkracem, obe slike, o sebi i drugima, mogu biti pozitivne ili
negativne. Dete Ce, ukoliko su roditelji bili prisutni, responzivni i topli, izgraditi
pozitivnu sliku o sebi i drugima. U onim sluc¢ajevima kada ovakvo ponaSanje izo-
stane, dete moZe formirati ose¢aj nedovoljne licne vrednosti, ali u zavisnosti od
stepena neresponzivnosti, i mogucu negativnu sliku o drugim ljudima i svetu.
Dva modela i dva moguca predznaka nude cetiri moguce kombinacije kvalite-
ta unutrasnjih radnih modela - Sto odgovara definisanim obrascima vezanosti
(Bartholomew et al., 1991).

POZITIVAN URM DRUGIH

Siguran obrazac Ambivalentni obrazac

POZITIVAN URM SEBE NEGATIVAN URM SEBE

Izbegavajuci Dezorganizovani

obrazac obrazac

NEGATIVAN URM DRUGIH

Slika 4. Obrasci afektivne vezanosti i unutrasnji radni modeli

Ne treba biti mnogo mudar za zaklju¢ak da kombinacija koju karakteri-
Su oba pozitivna modela kroz zivot krasi sigurno dete, na cije je emocionalne
potrebe i signale neko dosledno i brizno odgovarao. Ovakvo iskustvo vodi do
verovanja da je dete vredno ljubavi i paZnje, dok su drugi ljudi pouzdani i si-
gurni. Sa odrastanjem, poverenje u sebe i druge prati sigurne osobe kroz Zivot.
Sigurno vezane bebe odrastaju u sigurnu decu, a zatim i u autonomne, otvorene,
kompetentne i sre¢ne ljude.

Izbegavajuce dete ¢e zbog dosledne majcinske nedostupnosti stvoriti sliku
0 njoj, a zatim i drugim ljudima, kao o nekome na koga se nije moguce osloniti,
na koga ne treba ra¢unati, te u emocionalne odnose sa drugima ne vredi inve-
stirati, niti se na njih trositi. Ne samo da ne vredi vec je to veoma bolno. Bilo je
bolno, sada je rizicno. Primorano od malena da se osloni samo na sebe, ovakvo
dete ¢e odrasti u osobu koja veruje da je sigurnije ne oslanjati se na druge, ve¢
iskljucivo na sebe. To znaci da e izbegavajuca deca imati pozitivan radni model
sebe. DodusSe, odbramberno stvoren, donekle nestabilan, ali i viSe nego dobar
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da se ostvare kroz razli¢ite aktivnosti koje vole ili koje donose korist, da ulazu
i okruZe se materijalnim stvarima i ambicijama koje su pouzdanije od ljudi, ra-
zviju sebe do granice maksimuma i, najvaznije, odrze druge na distanci i tako
sacuvaju svoj mir.

Ambivalentno dete, stalno u trci da otkrije i isprati ritam staratelja koji se-
lektivno i nedosledno reaguje na njegove emocije, izgubice sebe. Internalizova-
¢e sliku o sebi kao o nekome ko ne vredi mnogo. Sa druge strane, drugi nisu losi
jer povremeno reaguju. Reaguju kada dete konacno ucini pravu stvar. Drugi su,
ustvari, veoma vredni i znacajni, dok samo dete nije. Stoga razvoj biva obeleZen
nesigurnosc¢u i nesamopouzdanjem, a svi kasniji odnosi zavisnoscu, lepljivoscu
i nesamostalnoscu.

Dezorganizovano dete razvija losu sliku i o sebi i o drugima, Sto ga dovodi
u najgoru poziciju od sva tri nesigurno vezana obrasca - poziciju koja blokira,
koja vodi u zacarani krug neocekivanja. Sami ne mogu, od drugih ne ocekuju i
ne prihvataju.

Rano formirani unutrasnji modeli prate dete tokom odrastanja i uticu na
formiranje licnosti. Sluze kao filteri za razumevanje trenutnih i buducih inte-
rakcija i kao pomo¢ u proceni, predvidanju i odabiru ponasanja i ose¢anja koja
¢emo manifestovati, ¢ine¢i da mnogo toga u kasnijem razvoju i Zivotu i nije
skroz pod nasom kontrolom.
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Buduc¢i da je knjiga namenjena studentima i nastavnicima, nece biti detalj-
no skicirane fizioloSke osnove opisanih fenomena. Ipak, potrebno je navesti bar
mali deo neuronau¢nih dokaza koji danas snazno potkrepljuju Bolbijevu teoriju
i predvidanja, ujedno i ideju i vaZnost svega onoga ¢ime se knjiga bavi.

Mozda je dovoljno citirati Danijela Sigla, koji navodi da nakon rodenja ra-
zvoj mozga zavisi od toga kako je ,genetski programirano sazrevanje nervnog
sistema oblikovano meduljudskim iskustvom* (Siegel, 1999, str. 2). Sli¢no navo-
de i drugi autori naglasavajuci da je sa psiholoskog, ali i neurobioloskog stanovi-
Sta najvaZznije ono iskustvo koje se dogada u kontekstu rane afektivne vezanosti
(Wallin, 2007) i da zdrav neuroloski i psiholoski razvoj u ranom detinjstvu zavi-
si od prilagodene reakcije figura vezanosti (Schore, 2002).

Topli i reciprocni odnosi deteta sa empaticnom i podrzavaju¢om maj-
kom jesu vitalni za optimalan razvoj de¢jeg mozga i uma. Ukratko, pozitivne
interakcije podstic¢u stvaranje sinapsi i neuralnih puteva, te podrzavaju razvoj
i u€enje na anatomskom, fizioloskom, psiholoskom, socijalnom i ekoloskom ni-
vou. Sa druge strane, stalna izloZzenost organizma stresu u osetljivom periodu
ranog razvoja moze biti pogubna ¢ak i po strukturu mozga i druge sisteme u
razvoju. Toksi¢ne interakcije i traumati¢na iskustva redukuju stvaranje sinap-
si i sazrevanje pojedinih struktura mozga umanjujuc¢i njegovu mogucénost da
se efikasno razvija i uci (Siegel, 2012). Takode, iako je pogubni uticaj traume
delimi¢no odreden njenim intenzitetom, trajanjem, vremenom i kontekstom u
kome se desava, kao i genetskim predispozicijama pojedinca, pokazalo se da
dostupnost podrzavajucih i bliskih odnosa sa drugima pomaze u ublazavanju
odgovora na stres, $to ima znacajne posledice na razvoj funkcionisanja mozga
(Rappolt-Schlichtmann et al., 2009).

Kasnije ¢e biti opisane brojne funkcije koje su vazne u skoli, a oblikova-
ne su odnosom afektivne vezanosti. Na ovom mestu vazno je sazeto ukazati na
to da sve ove razlike u psihickim procesima imaju svoju osnovu u drugacijoj
fiziologiji na kojoj pocivaju. Zapravo, razvoj mozga i kasnije mozdano funkcio-
nisanje potpuno je drugacije kod razli¢itih obrazaca vezanosti. Razlika je poseb-
no upadljiva izmedu sigurno vezane i dezorganizovane, traumi izloZene dece.
Kako? Kao ilustracije bi¢e navedene samo dve najpoznatije razlike u moZdanom
i hormonskom funkcionisanju, koje leZe u osnovi svih kasnijih razlika u $kol-
skom funkcionisanju dece razli¢itih obrazaca vezanosti.

Prvo, zona mozdane aktivnosti osoba sa sigurnim obrascem vezivanja je-
ste neokorteks, dok je kod onih koji su razvili dezorganizovani obrazac veziva-
nja stalno aktiviran najstariji, primitivni, libi¢ki sistem, otporan na uticaj jezika i
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racionalnog rasudivanja, koji blokira rad misleceg mozga (Stefanovi¢ Stanojevic¢
i sar,, 2018). Zapravo, kad god je aktiviran instinkt preZivljavanja, ponasanje je
vodeno primitivnim delovima mozga, a ne onim koji su zaduzeni za istrazivanje,
logicko rezonovanje, emocionalnu regulaciju i refleksiju. Zbog toga su mnoge
veStine potrebne za ucenje kod dezorganizovane dece inhibirane stalnom akti-
vacijom sistema vezanosti, a ukoliko su traumi izloZena ponavljano i rano, cesto
je komprovitovan i njihov normalan razvoj.

Druga utvrdena ¢injenica odnosi se na to da afektivne veze odreduju
funkcionisanje endokrinog sistema, te i rekaciju na stres. Zapravo, jedan od
najistaknutijih odgovora na stres jeste aktivacija limbicke hipotalamusno-hipo-
fizno-adrenalna ose (HPA), ¢iji je rezultat oslobadanje hormona, ukljucujuci i
kortizol, u krvotok i druge telesne tecnosti. [ako je ova reakcija tela adaptivna
u stresnoj situaciji, produZeno izlaganje mozdanih struktura glukokortikoidi-
ma, narocito u ranom Zivotu, moZe dovesti do neurobioloSkih promena kakva
je i trajna HPA disregulacija i izmenjena, tj. povecana osetljivosti reaktivnost na
stres kasnije u zZivotu. Sa druge strane, hormon oksitocin, koji je stimulisan u
kontekstu sigurne vezanosti i promoviSe socijalno funkcionisanje i blagostanje,
aiu intrakciji je i sa HPA sistemom i reguliSe njegov rad, tj. umanjuje nivo korti-
zola kada je osoba pod stresom, manjka osobama koje su dozivele traumu. Ovo
je, zapravo, fizioloSki supstrat razli¢ite regulacije emocija, te i razlicitih ponasa-
nja dece, kasnije i odraslih, koji su iskusili razli¢it kvalitet nege u ranom periodu
zZivota (prema Pierrehumbert et al., 2012).

Drugi nalaz iz oblasti medicine na kome se zasnivaju ideje i preporuke mo-
nografije ti¢e se podatka o plasti¢nosti mozga (Schore, 2003), te i ¢injenice da i
druge odrasle figure tokom Zivota, ukljucujuci i Skolsko osoblje, mogu znacajno
doprineti razvoju mozga i funkcionisanju ucenika nudeci nova, kvalitetnija isku-
stva i interpersonalne veze koje se postepeno pretvaraju u nove veze u mozgu.

Vaznost dobrih odnosa nastavnika i ucenika takode je nedavno potvrden
u neurobioloskim studijama. Grupa autora koja je simultano pratila mozdanu
aktivnost nad razli¢itim dijadama nastavnik-ucenik tokom strukturirane na-
stavne veZzbe, potvrduje da su uspesne interakcije ove dijade bile karakterisane
sinergijom u mozdanim aktivnostima, dok u slucaju neuspesnih interakcija na-
stavnika i ucenika nije bilo korelacije u njihovim mozdanim aktivnostima. Tako-
de, primecene su promene u mozdanoj aktivnosti kod nastavnika pod uticajem
aktivnosti ucenika, Sto predstavlja potencijalni neuroloski korelat sinhronizo-
vanosti u nastavi (Holper et al,, 2013).
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Iako je obi¢no naglasak na porodi¢nom okruZenju i ulozi majke, kao i ra-
nom formativnom periodu, teorija afektivne vezanosti je postala relevantna i u
Skolskom kontekstu. Konceptualni okvir ove teorije privukao je posebnu paznju
istrazivaca u oblasti pedagogije omogucavaju¢i razumevanje vaznosti ranih
emocionalnih iskustava i njihovih brojnih razvojnih ishoda za Skolski uspeh. Sve
je veca svest o tome da teorija vezanosti moze biti temelj u objasnjenju razvoj-
nih ishoda koji dalje dovode do nezainteresovanosti, nepoverenja, nesaradnje,
nesamopostovanja, te i Skolskog neuspeha. Uz ovakva saznanja i osetljivost svi
koji brinu o deci, ukljuc¢ujudi i one kojima je to profesionalna uloga, imaju mno-
go vecu mogucnost da razumeju ucenike kojima predaju, pomognu im, a i svoj
posao ucine smislenijim i, dugoro¢no, lakSim.

Afektivna vezanost utiCe na prilagodenost i uspesnost tokom Skolovanja
na dva nacina: indirektno kroz roditeljsku vezanost i direktno kroz vezanost
za nastavnika (Bergin & Bergin, 2009). Imajuc¢i na umu ovu podelu, prvo Ce biti
opisan i znacaj i efekti ranih emocionalnih iskustava na razvoj brojnih kom-
petencija relevantnih u Skolskom kontekstu, kao i tipicne karakteristike dece
razlicitih obrazaca vezanosti u ucionici. Postace jasnije kako se nezadovoljene
emocionalne potrebe reflektuju na dete kao ucenika. Drugi deo teksta ukazace
na ulogu nastavnika u uspostavljanju odnosa sa ucenicima, koji moZe ponoviti
i ucvrstiti rana uverenja deteta i voditi samoostvaruju¢em prorocanstvu, ali i
relacije koja ima ogroman potencijal da napravi znacajan pomak u kognitivnom,
emocionalnom i socijalnom razvoju - posebno vazan preokret kod ucenika koji
u Skoli dobijaju priliku za novi pocetak.
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DA LI RANO DETINJSTVO MOZE ODREDITI
USPEH U SKOLI

Emocionalno blagostanje deteta je presudno za uspeh u skoli, a vezanost
je temelj emocionalnog blagostanja. Takode, rano iskustvo oblikuje detetovu
sklonost ka istrazivanju i u¢enju i oblikuje odnose sa drugim ljudima (Bergin &
Bergin, 2009). Drugim recima, rana socijalna i emocionalna iskustva presudna
su u razvoju brojnih sposobnosti neophodnih za suocavanje sa izazovima koje
Ce deca sretati u Zivotu, a mozda prvi put u skoli.

Preduslovi skolskih vestina razvijaju se vrlo rano u razvoju. Prvi odnos
koji se uspostavlja izmedu bebe i staratelja osnova je za detetov emocionalni ra-
zvoj, ali i razvoj u drugim domenima kao Sto je i kognitivni (Bretherton, 1985).
Unutrasnji radni modeli odreduju ne samo osec¢anja i ponasanje ve¢ i paznju,
memoriju i saznanja, te brojni nalazi potvrduju da je interakcija majka-dete,
posebno u prve dve godine Zivota, snazna determinanta detetovih aktuelnih i
kasnijih kompetencija i da deca koja su imala manje iskustava sa responzivnim
starateljem imaju manju verovatnoc¢u adekvatnog razvoja kognitivnih sposob-
nosti (prema ToSi¢ Radev i sar,, 2013).

Instrukcije roditelja ili, Sire, sva ponasanja kojima roditelji ohrabruju dec-
je sticanje znanja povezane su sa de¢jim kognitivnim veStinama. I dok u naj-
ranijem detinjstvu komunikacija izmedu staratelja i deteta jeste u velikoj meri
Cisto afektivna i odnosi se na osetljivost na signale deteta, kasnije se odnosi na
potrebu da majka ume da pruzi svom detetu informacije tako da ih ono moZe ra-
zumeti i u vreme kada ih moZe koristiti, kao i da na osetljiv na¢in asistira i pruza
instrukcije tokom zajednickih interakcija iz kojih dete neprestano uci (ToSi¢ i
sar,, 2013). Pritom, iako se ponasanja kroz koja se osetljivost majki ispoljava
kasnije razlikuju od onih u najranije doba, otkriven je kontinuitet u karakteristi-
kama i kvalitetu maj¢inskog ponasanja prema deci. Budu¢i da su ova ponasanja
povezana i sa kvalitetom afektivne vezanosti, moZe biti da su upravo ona na-
C¢in preko koga se ostvaruje veza izmedu kvaliteta odnosa dete-majka i njegove
uspesnosti u pojedinim aspektima kognitivnog funkcionisanja (Van Ijzendoorn
et al.,, 1995). Sumirajuc¢i nalaze mnogih studija, moze se zakljuciti da su majke
sigurne dece senzitivnije i responzivnije, pruZaju deci viSe relevantnih zadata-
ka i uvremenjenih i odgovarajucih instrukcija. Na primer, one ¢e, kada pomazu
detetu u zoni narednog razvoja (prilikom reSavanja zadatka koje dete ne ume
da resi samo, ali uspeva i istovremeno postepeno ovladava vestinom kada radi
zadatak u saradnji sa kompetentnijim drugim), pruziti najpre globalna uput-
stva ili reSiti mali deo problema. Sa druge strane, majke nesigurne dece su rede
dostupne, ne reaguju odmabh ili ne istrajavaju u svojim reakcijama, manje po-
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drzavaju detetove napore i, sveukupno, manje su adekvatne u pruzanju pomo-
¢i i usmeravanju deteta (Crovell & Feldman, 1988; Matas et al., 1978; Valsiner,
1988). Posebno roditelji koji sami imaju negativne modele drugih (izbegavajuci
i dezorganizovani obrazac) pruzaju izrazito manje podrske i utehe svojoj deci u
susretu sa izazovnim kognitivnim zadacima u predskolskom i Skolskom uzrastu
(Crowell et al., 2010; Whipple et al., 2011).

Ono Sto je joS znacajno jeste da, pored ove direktne veze sa kognitivnim
razvojem, kvalitet afektivne vezanosti odreduje i faktore porodi¢nog okruze-
nja koji ¢e imati ili nece imati ulogu u razvoju. llustracije radi, socio-ekonomski
status ¢e stimulisati kognitivni razvoj izbegavajuce vezane dece, dok kvalitet
interakcija sa roditeljima nece, Sto nije slucaj u drugacijim dijadama, gde igraju
ulogu neki drugi faktori ili njihova kombinacija (Vukcevi¢, 2009).

[ako je dugo zanemarivan, efekat emocija na kogniciju odnedavno posta-
je pitanje od sve veceg znacaja. Afektivna vezanost povezana je sa kognitivnim
razvojem od samog pocetka i razlike medu decom razli¢itih obrazaca vezanosti
u kognitivnom domenu mogu se videti vrlo rano - u jaslenom i predskolskom
uzrastu (Cassidy, 1988; Heidi & Solomon, 2006; Marvin & Britner, 1999; Stefa-
novic¢ Stanojevic et al., 2015; ToSic¢ i sar,, 2013; ToSi¢ Radev i sar,, 2016; Vandell
et al, 2010). Interakcija emocionalnih aspekata li¢nosti i drugih domena razvo-
ja zapocinje pre upisa u Skolu i nastavlja se tokom celog Zivotnog veka. Deca
koja su dobro prilagodena u ranom periodu uglavnom se dobro prilagodavaju i
u adolescenciji, i obrnuto (Jacobsen & Hofmann, 1997).

Vec prateci razvoj simbolicke funkcije uoceno je da je razvoj jezika stimu-
lisan u kontekstu odnosa sigurne vezanosti. Konzistentna responzivnost koju
pruZza sigurna veza povezana je sa optimalnim razvojem jezika, manjom ucesta-
los¢u jezickih teskoca, detetovom komunikativnos$¢u i jezickim sposobnostima,
pocevsi od broja reci koje mala deca razumeju, duzine recenica do verbalnog
razumevanja (Gersten et al., 1986; Van Ijzendoorn et al., 1995). Prepoznate su
razlike i u kvantitetu i kvalitetu simbolicke igre (kada dete u igri koristi jedan
predmet kao zamenu za neki drugi) na ranom uzrastu. Ne samo da su sigurna
deca CeSce angazovana u simbolickoj igri ve¢ postoje razlike i u njenom kvalite-
tu. Sigurna deca su autonomna u organizaciji igre koja naj¢es¢e ima jasnu temu
ili plan, fleksibilna su i mastovita prilikom koris¢enja i kombinovanja objekata i
upornija u Zelji da stvore iluzornost scene (Matas et al.,, 1978; Wolf et al., 1984).
Buducdi da se sigurna deca lakse orijentiSu na zadatak, traZze pomo¢ u nevolji, en-
tuzijasti¢na su, uporna i samouverena, kao i fleksibilnija i otvorenija u obradi in-
formacija, ona su daleko uspesnija u reSavanju problemskih situacija i zadataka,
Sto je vazna kognitivna vestina, kao i nacin sticanja novih znanja i kompetencija
(Tosi¢isar, 2013).

Generalno, sigurni predskolci imaju bolju paznju, radoznaliji su, uporni-
ji, dominantniji, nezavisniji, empaticniji, imaju vece samopostovanje i snaZniji
motiv postignuca (Arend et al.,, 1979; Bergin & Bergin, 2009; Kestenbaum et
al,, 1989; Main, 1983; Moss & St-Laurent, 2001; Oppenheim et al., 1988), Sto su
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vaZni menahnizmi kognitivnog razvoja. Ova deca CeS¢e preuzimaju ulogu lidera,
popularnija su, viSe uzivaju u u€enju. Na primer, imaju pozitivne stavove prema
¢itanju i napredniji su u tom domenu u poredenju sa nesigurno vezanom decom
(Bus etal,, 1997; Bus & van ljzendoorn, 1988).

Sa druge strane, nesigurna deca su ¢eS¢e povucena, odbacena, agresivna i
nesaradljiva ili zavisna, Zeljna paznje i manje radoznala i predusretljiva (Sroufe,
1996). Zbog svega toga ona imaju kraci raspon paZnje, loSije socijalne odnose,
te pokazuju slabiji uspeh na kognitivnim zadacima od sigurne dece (Main, 1983;
Moss & St-Laurent, 2001).

Kada je rec o skoli, razlike su evidentne ve¢ na samom pocetku. Iz prethod-
no recenog logi¢no je ocekivati da su razlike medu decom razlicitih obrazaca
vezanosti prisutne ve¢ pri proceni njihove spremnosti za Skolu. Spremnost za
Skolu je pak osnova dalje decje adaptacije, razvoja kognitivnih kompetencija,
akademskog uspeha i uopste moguénosti da se potpuno iskoriste sve prednosti
koje skola nudi (Cunha et al., 2006; Geddes, 2006). Kerns (2008) na temelju po-
vezanosti kvaliteta afektivne vezanosti deteta u detinjstvu i njegove adaptacije
na Skolu proglasio je izliSnim sve dalje studije koje bi proveravale ovu vezu.

Spremnost za Skolu zavisi ne samo od akademskih vesStina kakva je, na
primer, bogatstvo re¢nika ve¢ i od sposobnosti povezanih sa vezano$c¢u, kao na
primer: upravljanja emocijama, refleksivne funkcije, suo¢avanja sa stresom, sa-
radnje sa drugima i pracenja uputstava (Gillan, 1997; Stefanovi¢ Stanojevi¢ et
al,, 2015; ToSi¢ Radev i sar,, 2016). Deca mogu zakazati u ucenju usled brojnih
razloga, ukljucujuci i emocionalne poteskoce (Donovan & Cross, 2002). Mnoga
deca ne uspevaju u skoli, ne zbog slabih intelektualnih sposobnosti ili loSeg rada
nastavnika, ve¢ zato $to socio-emocionalno nisu kadra da odgovore zahtevima
na koje nailaze u ucionici. Da bi u¢enik mogao da uci, on mora biti u stanju da
rizikuje i suoci se sa novim izazovima. Dobar ucenik treba da bude u stanju da
se nosi sa frustracijom i anksioznos¢u, da ima dobro samopostovanje i smelost
i Zelju da zatrazi pomo¢ kada mu je potrebna. Sve ove veStine su povezane sa
obrascima afektivne vezanosti ucenika.

Sigurnu decu i kasnije tokom Skolovanja krase brojni poZeljni atributi i
kompetencije, te su ona bolje prilagodena i uspesnija, kako u pogledu vladanja,
tako i u obrazovnom, ali i kognitivnom i socio-emocionalnom domenu (Gra-
not & Mayseless, 2001). Studije nalaze da su sigurna deca i adolescenti bolji u
kognitivnim veStinama: imaju viSu inteligenciju, bolje pamcenje i rasudivanje
od nesigurne dece (Spieker, et al., 2003; Van ljzendoorn et al,, 1992). Osim u
kognitivnoj sferi, ova deca bila su i emocionalno zrelija (Aviezer et al., 2002) i
imala fleksibilnije i drustveno prikladnije emocionalno izrazavanje i kontrolu
(Cassidy, 1994). KarakteriSe ih bolja interpersonalna komunikacija i uspesnost
u socijalnim relacijama (Zsolnai &Kasik, 2014). Pokazuju visu motivaciju, bolju
paznju i istrajnost, kao i radne navike (Kerns & Brumariu, 2008; Moss & St-Lau-
rent, 2001). Na kraju, oni pokazuju pozitivniji, integrisani pogled na sebe, sklo-
niji su pozitivnom samootkrivanju i adaptivnije se nose sa stresnim situacijama
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(Mikulincer & Nachshon, 1991). Svi navedeni nalazi ukazuju na jasan i poziti-
van efekat rano stecene sigurnosti na postiguc¢a ucenika, deluju¢i posredstvom
veze sa kognitivnim razvojem, ali i svojim efektom na brojne druge nekognitiv-
ne kompetencije i vestine koje ¢e dodatno, nevezano za sposobnosti, doprineti
boljem skolskom uspehu. Svaka od njih ¢e kasnije biti detaljnije objasnjena.

Zasada je dovoljno predstaviti nalaze longitudinalnih studija koje su is-
pitivale povezanost rane afektivne vezanosti i uspeha tokom Skolovanja, koje
dokazuju da osetljivost majki u prvim godinama Zivota uti¢e na postignuca i
Skolske ocene mnogo godina kasnije, jos jednom utiruc¢i deci sigurniji, bezbed-
niji i sre¢niji zivotni put. U prvoj studiji koju ¢emo pomenuti (Teo et al., 1996)
nadeno je da detetova rana psiho-socijalna istorija, kao mera koja sadrzi i kva-
litet vezanosti za majku, predvida uspeh u matematici i ¢itanju srednjoskolca
na uzrastu od 16 godina nezavisno od doprinosa inteligencije i ranijih skolskih
postignuca. Vredi pomenuti i vrlo poznatu studiju Minesota, u kojoj je kvalitet
vezanosti na uzrastu od 12 i 18 meseci starosti deteta bio u vezi sa kasnijom
procenom dece koja su prac¢ena sve do petnaeste godine Zivota. Nesigurna deca
Su u raznim uzrastima procenjena kao manje radoznala, zavisnija, manje em-
paticna i saradljiva, nizeg samopostovanja, manje emocionalno pozitivna i soci-
jalno kompetentna od sigurne dece. Zapravo, rani odnosi predvidali su brojne
vaZne kompetencije, pa ¢ak i psihopatologiju, deset do petnaest godina kasnije
(Shulman et al. 1994). U trecoj studiji sigurna veza sa starateljem procenjena
pri polasku u skoluy, tj. na uzrastu od sedam godina, vodila je boljim ocenama i
Skolskom uspehu tokom cele osnovne i srednje $kole, i to kada su kontrolisani
doprinosi inteligencije, sposobnosti zauzimanja tude perspektive i problemi sa
paznjom (Jacobsen & Hofmann, 1997).

Ovakvi rezultati prave grubu razliku izmedu sigurne i nesigurne dece, ali
daju jasnu sliku o tome da afektivna vezanost ucenika, istorija njihovih interak-
cija, te i emocionalne potrebe zajedno sa njima ulaze u ucionicu. Izneti rezultati
su ocrtali krupne razlike izmedu sigurne i nesigurne dece, ali ne i fine razlike
medu decom razli¢itih nesigurnih obrazaca, kao ni mehanizme delovanja broj-
nih posredujucih faktora koji su se pokazali znac¢ajnima u vezi sa ranim emo-
cionalnim iskustvom i kasnijim razvojem. U daljem tekstu bice predstavljeno
upravo to - deca razlicitih obrazaca afektivne vezanosti u ucionici - njihova po-
nasanja zasnovana na (ne)zadovoljenim emocionalnim potrebama, kao i dru-
ge, manje ili viSe razvijene vestine i karakteristike koje posreduju u vezi ranog
emocionalnog razvoja i Skolskog uspeha. Prepoznavanje ove dece, razumevanje
njihovog pogleda na svet i karakteristi¢nog, specificnog nacina funkcionisanja
drugih procesa i sistema neophodnih za uspeh u $koli, moZe biti od velike kori-
sti u vaspitno-obrazovnom radu sa njima.
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DECA RAZLICITIH OBRAZACA VEZANOSTI
U SKOLSKOJ KLUPI

Setite se jednog odeljenja, onog ¢iji ste ucenik bili ili, jo$ bolje, onog kome
predajete ili ste predavali. Prvo Sto vidimo jeste razlicitost i jedinstvenost sva-
kog deteta. Prvo $to pomislimo jeste da ,su za sve krivi roditelji” i da je ,dete
ogledalo svoje kuc¢e”. Prvo Sto osetimo jeste da je sa nekom decom lakse, a sa
nekom gotovo nemoguce raditi. Deca su cudesna i oCaravajuca bica i ve¢inu njih
je lako zavoleti. Spokojni su, saradljivi i, rekli bismo, sre¢ni. Ipak, sve je viSe dece
sa dijagnozom ADHD-a ili samo sa teSko¢ama odrzavanja paZnje i fokusiranja na
zadatak. Nije mali broj ni nesamostalne, visoko zavisne dece i dece sa manjkom
samopouzdanja, koja se ne usuduju da bilo $ta probaju sama. Cesto neprime-
¢ena ili pogresno procenjena kao najpozeljnija, odrastaju u skolskim klupama
pseudosamostalna deca. Ova ranjena i setna deca, iako mogu biti posvecena za-
datku, ¢esto ostaju nepoverljiva prema drugima i teSko uspostavljaju kvalitetne
odnose sa vrSnjacima i uciteljima. Na kraju, najmanje laka i sebi i drugima, dan-
gube u skoli i zivotu deca koja svojim problemati¢nim ponasanjem, ne znajuci
bolje, na najmanje pozeljan nacin u stvari vape za pomo¢i. Sva ova ponasanja
koja moZemo registrovati na ¢asu cesto su uslovljena afektivnom vezanoscu, tj.
odnosom majke prema detetu u najranijem periodu Zivota.

Svima nama je poznato, a sada smeSteno u teorijski okvir - nemaju sva
deca dobar pocetak. Ukoliko ovo ostane neprepoznato u Skolama, ova deca
samo nastavljaju unapred zacrtanu putanju. Sigurna deca lako, gotovo prirodno
izazivaju topao i adekvatan tretman od strane ucitelja. Sa druge strane, izbega-
vajuce vezana deca su Cesto percipirana kao samostalna, buntovna, mrzovoljna,
pa i nasilna, i ¢esto izazivaju odbacujuce ili kontroliSu¢e odgovore nastavnika.
Ambivalentnu decu nastavnici opisuju kao lepljivu i nezrelu, te ih i tretiraju kao
razmazenu ili infantilnu (Elicker et al., 1992; Sroufe, 1983; Weinfeld et al., 1999).
Sve ovo je, naravno, potpuno suprotno od adekvatne reakcije. Na ovaj nacin ne
samo da ne bivaju vracena na pravi put ve¢ ih rana iskustva, za koja nisu nimalo
odgovorna i pred kojima su potpuno nemoc¢na, zapravo guraju u niz pogres-
nih ponasanja, relacija, izbora... Tako oslabljeni, ne samo da e teZe izmamiti
sigurnu bazu i utociSte kod nas ve¢ naprotiv - samo zato $to nisu imali srece da
rodenjem dobiju adekvatniju mamu ili bolji Zivotni kontekst, ¢esto dobijaju dru-
gaciji, opet manje povoljan tretman, najcesce isti onakav kakvom su bili izloZeni
u detinjstvu (Stoji¢ i sar,, 2010). Ovo otvara vrata tzv. samoostvaruju¢em pro-
roCanstvu - zacaranom krugu u kome ¢e dete na osnovu ponasanja nastavnika
samo potvrditi svoja prethodna (ne)ocekivanja, Sto dalje uslovljava ponavljanje
istih obrazaca ponasanja i nastavniku potvrdujuje da su njegova ocekivanja i
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reakcije bili na mestu, potkrepljujuci ih. I tako u krug. Ukoliko ovoga nastavnik
nije svestan, propusti¢e Sansu da skloni nesigurnu decu sa stranputice, a vrlo
verovatno Ce njihovo lutanje i zapecatiti.

Oslanjajuci se na opise koje su u svojim publikacijama ponudili autori koji
se bave ovom temom (Bergin & Bergin, 2009; Delaney, 2009; Geddes, 2003,
2005, 2006, 2018; Golding et al., 2012), ali i na osnovu povezivanja problema
sa teorijskim postavkama, pokusa¢emo da opiSemo ponaSanje dece razlicitih
obrazaca u Skoli. Ta¢nije, ako ste nastavnik, vi tu decu znate bolje nego iko. Sa
njima svakodnevno radite. Sada ¢emo pokusati da ih prepoznamo i smestimo u
pomenute kategorije teorije vezanosti, a time i da ih razumemo.

Krenu¢emo od onih zbog kojih se posao nastavnika €ini lakim. Od velike
vecine dece sa kojima je zadovoljstvo raditi - sigurno vezane dece, koja su imala
najvise srece da odrastaju uz osetljive, posvecene i njima prilagodene majke,
zahvaljuju¢i cemu su postala sigurna u sebe i poverljiva prema drugima. Ove i
na njima zasnovane karakteristike boje sve njihove misli, ose¢anja i ponasanja
i u drugim situacijama i relacijama. Karakteristike sigurnih ranih iskustava ve-
zanosti temelj su ucenja buduci da su oni osnova samosvesti, samopouzdanja,
rezilijentnosti, spremnosti za istrazivanje sveta i radoznalosti, ukljuenosti u
Skolske aktivnosti, sposobnosti da se prepoznaju i reguliSu svoje emocije i da se
o njima komunicira, da se pravilno interpretiraju ponasanja drugih, grade kva-
litetni odnosi i traZi i prihvati podrska i uteha vr$njaka i nastavnika u susretu
sa izazovima. Kako rastu, sigurna deca povezuju pozitivna osecanja i iskustva
sa ucenjem i imaju vece preduslove za uspeh u Skoli - koriste sve moguénosti
ucenja, spremnija su i uspesnija.

ucenik
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Slika 5. Trougao ucenja - sigurni obrazac afektivne vezanosti
(adaptirano prema Geddes, 2006, str. 59)

I dok je raditi sa sigurnom decom lako, onoliko koliko ih je lako i opisati,
situacija se na razli¢ite nacine komplikuje kada je re¢ o deci sa nezadovoljenim
emocionalnim potrebama. Jedan deo dece, za koju sada znamo da teorija kate-
goriSe kao izbegavajucu, odrastao je uz hladne i uglavnom nedostupne starate-
lje. Majke izbegavajuce dece se nisu preterano bavile emotivnim stanjima svoje
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dece, ili su ¢ak bile odbacujuce. Posledice ovakvih ranih iskustava su specifi¢na
verovanja i o¢ekivanja od sebe i drugih, tj. pozitivan radni model sebe i nega-
tivan model drugih. Ovo su deca koja su jo$ u ranom detinjstvu naucila da se
oslanjanjaju i ulazu samo u sebe i one aspekte stvarnosti koji su samo njemu
vazni i bliski — u sve ono $to ih ne moze ponovo izneveriti i povrediti. U isto vre-
me, oni izbegavaju svaku bliskost sa drugima, buduci da je potencijalno opasna
i nepotrebna. Ova deca su vrlo rano naucila da od drugih ne ofekuju niSta i da je
bezbednije ne oslanjati se na njih i ne verovati im. Nose¢i sa sobom svoja rana
iskustva i na njima izgradena uverenja o sebi i drugima, izbegavajuc¢a deca i u
skoli teze da budu nezavisna od svojih ucitelja i nastavnika i da sami zadovolje
svoje potrebe.

ucenik
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Slika 6. Trougao ucenja - izbegavajuéi obrazac afektivne vezanosti
(adaptirano prema Geddes, 2006, str. 77)

Ova deca su orijentisana na zadatak, samostalna i mogu postié¢i zavidne
rezultate u nekim oblastima. Fokusiranje na zadatak moZe biti deaktivirajuca
strategija kojom se u Skolskom kontekstu skrece paznja sa situacija koje aktivi-
raju sistem afektivnog vezivanja. lako odbrambeno, ovo ponasanje moze voditi
ocekivanim rezultatima. Medutim, ¢ak i tada njihov rad je osoben tako da moze
umanjiti postignuca ili, prosto, put do njih uciniti teZim. Izbegavajuce vezani
ucCenici Ce se usredsrediti na sadrzaj i zadatak ¢ak i onda kada ne znaju kako da
ga urade. Budu¢i da nemaju pozitivna ocekivanja od drugih, za njih je izazov ve-
rovati nastavniku, a jo$ vedi potraziti pomo¢. Oni najceSc¢e i ne traZe nista i negi-
raju potrebu za podrskom. Kada znaju, uradice ono $to se od njih trazi, ali i tada
oslanjanje samo na sebe moZe inhibirati kreativnost, istrazivanje nepoznatog i
ucenje u saradnji, jer sve ove situacije otvaraju prostor nesigurnosti i mogu¢no-
sti za neuspeh i kritiku, $to oni, po svaku cenu, Zele da izbegnu. Oni Cesto bivaju
i neprimeceni ili doZivljeni kao poZeljni, pohvalno samostalni u¢enici za primer.
Oni nekada to zaista i jesu. Ne samo da ih samostalnost i usmerenost na zada-
tak mogu voditi do uspeha ve¢ pozitivna slika o sebi i visoko samopouzdanje,
pa makar i odbrambeno, dovode do toga da izbegavajuce osobe gledaju prven-
stveno svoje potrebe i interese, vole da drugima pokazu da su bolji, vole uspeh,
pobedu, a kasnije mo¢ i ugled. Veliki broj poslovno najuspesnijih ljudi pripada
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bas izbegavaju¢em obrascu vezanosti. Ipak, iako predana zadatku, izbegavajuca
deca kasnije i kao odrasli ostaju uglavnom neprilagodeni u interpersonalnim
relacijama. Izbegavaju bliskost sa drugima i grade najces¢e povrsne odnose - u
detinjstvu sa nastavnicima i vr$njacima, u odraslom dobu sa ljubavnim partne-
rima. Ovo mogu biti i ona deca koja Cesto sede u poslednjim klupama, ignorisu
nastavnika, izbegavaju kontakt oc¢ima, deluju pasivno, ravnodusno, kao da im
je dosadno i prosto im nije stalo. Ovakav stav nije daleko od istine i neretko je
verbalno ili neverbalno manifestovan. Buduéi da ne ocekuju nista od drugih,
oni se i ne bave promisljanjem o posledicama koje ¢e njihovo ponasanje ili stav
imati po druge, pa ni po njih same, jer pozitivnha ocekivanja svakako nemaju.
Ukoliko ih to odrzi na odstojanju od drugih, jos su i na dobitku. Na kraju, redov-
no pasivno-agresivni i Cesto nedopadljivi, u pojedinim situacijama koje prelaze
njihov li¢ni prag aktivacije sistema vezanosti ova deca lako iznenaduju neoce-
kivanim ispadima. Ukoliko odbrane popuste ili situacija bude dovoljno jak oki-
dac za emocionalnu reakciju, koja je kod njih uvek prigusena, mogu se ocekivati
i vrlo nadmena ponasanja, neustrasivost, Sefovanje, sve do agresivnih ispada.
Sve su ovo manifestacije potisnute anksioznosti i besa, koji sada isplivavaju na
povrsinu na pogreSnom mestu i prema zamenskim ljudima i predmetima, ali
u okruZenju gde je ipak bezbednije pokazati emocije. Tako zapravo neosetlji-
upotrebi telefona, grubom ponasanju prema nastavniku, povucenosti, pretera-
noj samostalnosti u radu, ili pak prekrsajima i buntovnistvu. Sva ova ponasanja
ipak imaju jasnu zajednicku crtu - ravnodusnost i nepoverenje prema drugima
i isti uzrok - ravnodusnost i nezainteresovanost, kojima su sami bili izloZeni u
detinjstvu.

Nesigurno ambivalentna deca su odrastala uz nedosledne staratelje i, bu-
du¢i da je na njihove emotivne potrebe odgovarano parcijalno, ova deca nisu
odustala od borbe za paznjom, niti su razvila negativan model drugih - ¢ak obr-
nuto. Drugi su dobri jer reaguju, a problem je oCigledno u samom detetu jer
odrasli reaguju samo ponekad. Usled pozitivnog modela drugih i negativne slike
o sebi, ambivalentna deca postaju vrlo lepljiva, zavisna i duboko nesigurna u
sebe. Na separaciju reaguju burno jer nisu kadra da budu sama, dok ih prisustvo
i paznja koju dobijaju gotovo nikada ne ¢ine sre¢nima i spokojnima jer je nji-
hovo nesamopouzdanje duboko, a potreba za podrskom neutoljiva, zato $to su
drugi nepouzdani. Pocetak Skolovanja mozZe biti veliki izazov za ovu decu. Bu-
dudi da je kod njih snazno izraZena separaciona anksioznost, razdvajanje koje
Skola podrazumeva moze biti toliko da vodi ¢estim izostancima, pa i Skolskoj
fobiji (Geddes, 2018). I u ucionici su ambivalentna deca nesigurna u sebe, ne-
odlucna, vrlo osetljiva na reakcije koje izazivaju kod drugih, jer su im oni preko
potrebni. Takode, slicno ponasanju u stranoj situaciji, ova deca i u interakcija-
ma sa nastavnikom simultano pokazuju ambivalentna ponasanja. Traze paznju
i utehu, ali nisu sposobna da je iskoriste i prime. Tako se mogu i prepoznati
medu drugom decom - Zedna su paZnje, hiperaktivna, lose reguliSu emocije,

48



Milica To$i¢ Radev

posebno uznemirenost, nezrela su, nesigurna, vrlo zavisna od nastavnika, ¢ak
i napadna. PaZnja odraslih je primarna potreba ove dece, cak preokupacija. Da
bi je osigurala, ona se trude da budu fizi¢ki i emocionalno bliska i u stalnoj inte-
rakciji sa nastavnikom. Njihove vestine u privlacenju i zadrzavanju paZnje vrlo
su razvijene, nekada do nivoa manipulacije. Nastavnik je na klizavom terenu
jer mora voditi racuna o svojim postupcima, a moZe se osetiti i kontrolisano,
provocirano, testirano, pa i zarobljeno. Do ovoga dolazi jer ambivalentna deca
imaju veliki problem u uspostavljanju jasnih granica, problem sa samopoStova-
njem i kontrolom emocija. Oni se vrlo lako i brzo vezu, postanu bliski i rado se
otvaraju i daju u odnosu, ali o¢ekuju da im se vrati istom merom. Osetljivi su i
na najmanji znak odbacivanja i vrlo lako se osete izneverenima ukoliko nema
reciprociteta. Tako, njihovo ponasanje moze varirati izmedu ekstremne potrebe
za blizinom, sa jedne strane, i ljutnje sa druge, sli¢no kao i u odnosu sa majkom.
Ambivalencija boji sve njihove odnose, te na najmanji povod njihova vezanost i
zavisnost moze prerasti u nezadovoljstvo, osecanje povredenosti nepostoje¢im
nepravdama, Sto moze voditi snaznim emotivnim izlivima, pa i hostilnosti. Na
taj nacin i ovaj nesigurni oblik vezanosti nije jednostavan za saradnju, a jos je
snazniji prediktor neuspeha. Odrastajuéi uz nesenzitivne mame ili previse ank-
siozne, briZzne i zastitnicki nastrojene, ova deca imaju poruku da ni$ta ne mogu
sama, da nisu dovoljno dobra, pa se jednostavno i ne usuduju da istrazuju, da
probaju i Cesto se previse oslanjaju na pomo¢ drugih. Sasvim je jasno da oni, u
kognitivnom domenu, imaju manje Sansi za ispunjenje svojih potencijala. Usled
fokusa na emocijama i relacijama, na zadatak se gleda kao na pretnju i na nesto
Sto se mora zanemariti jer ugrozava interakciju.
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Slika 7. Trougao ucenja — ambivalentni obrazac afektivne vezanosti
(adaptirano prema Geddes, 2006, str. 97)

I dok izbegavajuca deca ignoriSu nastavnika ili su gruba, sa ambivalen-
tnom decom se lako uspostavlja kontakt, ali saradnja sa njima s vremenom po-
staje mentalno zahtevna i iscrpljujuca jer traze neprestanu paznju, potvrdu, osi-
guravanje. Izbegavajuci ucenici ucedi i radec¢i deaktiviraju sistem vezivanja i ne
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gube vreme na emocije, dok ambivalentni biju unutrasnje bitke, te bivaju uspo-
reni ili blokirani ponasanjima kojima neprekidno pokusavaju da pridobiju bli-
skost i ljubav. Iako otvorena, topla i komunikativna, ni ambivalentna deca nisu
omiljena medu vr$njacima jer njihovo nezrelo, nametljivo i nestalno ponasanje
i raspoloZenje nisu osobine koje prijaju drugima i koje se medu vr$njacima cene
- alosi vrsnjacki odnosi su jo$ jedan potencijalni antecedent slabijih razvojnih
i obrazovnih ishoda.
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Slika 8. Trougao ucéenja - dezorganizovani obrazac afektivne vezanosti
(adaptirano prema Geddes, 2006, str. 115)

[ na kraju, dezorganizovano afektivno vezana deca su odrastala u krajnje
nepovoljnim Zivotnim okolnostima ili ,samo” uz majke koje su ¢inile da te okol-
nosti tako izgledaju. Suoceni sa traumati¢nim situacijama sa kojima sami nisu
mogli da se nose, a nije bilo onih koji bi pomogli u obradi zastrasujuc¢ih sadrzaja,
ili su cak bili i njihov izvor, ova deca razvijaju negativan model sebe i negati-
van model drugih i nemaju strategiju za nosenje sa situacijama koje aktiviraju
sistem vezivanja. Pritom, mnoge situacije bivaju doZivljene kao zastrasujuce i
preplavljujuce jer su dezorganizovana deca preosetljiva na opasnost. Da situ-
acija bude jo$ kompleksnija, u tim situacijama oni vrlo brzo reaguju jer je to
strategija koja je u detinjstvu obezbedivala opstanak. Bez ikakvog osecanja si-
gurnosti i prepuna straha bez razreSenja, ova deca postaju visoko vulnerabilna
i impulsivna, te bilo koji neocekivani dogadaj u okolini moZe izazvati neadekva-
tan, u sustini reaktivan odgovor, ¢esto prenaglaSen, ekstreman, neuobicajen ili
bizaran. Njihov mozak je baZdaren za beg ili borbu ili najc¢esée iskljucenje pre
nego za promisljanje i razumevanje situacije (Geddes, 2018). Sva neadekvat-
na ponasanja ove dece su u stvari samo manifestacija njihove preplavljenosti
strahom, preosetljivosti, ali i nedostatka samosvesti, kontrole emocija i impul-
sa i sposobnosti mentalizacije. Zapravo, nerazvijenost ili tacnije blokiranost
sposobnosti da se bave vlastitim i tudim unutrasnjim stanjima sprecava ih da
razumeju svoja i tuda ponasanja. Zbog toga oni ¢esto pogreSno tumace tuda po-

50



Milica To$i¢ Radev

nasanja, a nisu svesni ni povoda svojih postupaka, koji su ¢esto samo simptomi
neobradenih trauma i na¢in komunikacije i manifestacije problema. Oni drugi
nacin izrazavanja ne poznaju. Iz svega recenog jasno je da su ovo najostecenija
deca, paje logitno da su ona i najizazovnija za rad u skoli.

I dok bi sigurno dete moglo biti predstavljeno potpunim trouglom, dezor-
ganizovano vezanu decu bi mogao prestaviti samo trougao u kome nijedna veza
nije adekvatna.

Naime, ova deca nisu fokusirana na odnos jer su drugi zastrasujudi, a nisu
fokusirana ni na zadatak jer imaju vaznije zivotne brige. Shodno tome, pravi
su izazov za rad jer mogu pokazivati slabu paznju i uspeh, problemati¢ne od-
nose sa vr$njacima i nastavnikom i sveopstu disharmoniju i haos u ucionici, ili
pak mogu biti tihi, povuceni, nepazljivi i previSe submisivni. Mogu i zbunjujuce
varirati izmedu ovih krajnosti (Downey, 2012). Budu¢i da nemaju koherentan
odgovor na stres, oni se i u $koli, koja je puna izazova, mogu razli¢ito ponasati -
nepredvidljivo jer su u haosu, jer sami ne mogu, a na druge ne Zele, ali i ne smeju
da se oslone. Zbog toga ih je nekada teSko i prepoznati. U stvari, lako ¢ete prepo-
znati onu decu koja su ,teska” drugima, ali ima i one dece koja su ,najteza” sa-
moj sebi. Zapravo, negde pre polaska u $kolu dezorganizovana deca uspevaju da
na neki nacin organizuju svoje ponasanje. Organizuju ga preuzimajuci kontrolu
nad situacijom. Ova kontrola se moze ispoljiti na dva nacina - u formi brige o
roditeljima (npr. zamenom uloga, parentifikacijom, preuzimanjem uloge spasi-
oca u porodici) i kroz neku vrstu kaznjavanja roditelja (npr. neposlusnoscu, ne-
gativizmom, problemati¢nim ponasanjima) (Stefanovi¢ Stanojevi¢ i sar,, 2018).
Prvi tip je ¢eS¢i kod devojcica, a drugi kod decaka. Tako deca sa traumama mogu
Cesto izostajati iz Skole jer brinu o svojim roditeljima. Mogu sedeti u poslednjoj
klupi samo fizicki prisutni i potpuno neupadljivi kako bi ostali nevidljivi. Mogu
delovati odsutno i nezainteresovano dok su u stvari paralisani strahom. Mogu
biti lepljivi kao ambivalentni, ali istovremeno vas na razli¢ite nacine gurati od
sebe. Mogu biti i hladni kao izbegavajudi ili tacnije ledeni - neempaticni i agre-
sivni prema drugima. Bez vere u sebe, bez oslonca u drugima, nikakvih oc¢ekiva-
nja i ¢esto bez raznih vaznih uvida, dezorganizovana deca u $koli mogu prirediti
razlicite scenarije, u ucionici sarolike, po ovu decu jednako disfunkcionalne.
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KAKO ME KAO UCENIKA OBLIKUJE
RANI EMOCIONALNI RAZVO]J

Dostignuti stepen kognitivnog razvoja vrlo je znacajno za obrazovna posti-
guca, ali se njime nismo detaljnije bavili. Ukazali smo da je kvalitet interakcije ili
tacnije obucavanja i asistencije prilikom saradnje deteta i majke vazan mehani-
zam koji povezuje afektivnu vezanost i kognitivni razvoj (ToSi¢ i sar, 2013; Van
ljzendoorn et al., 1995). lako je ve¢ na osnovu razumevanja dinamike razvoja
obrazaca afektivne vezanosti, pa i detaljnog opisa njihovog ponasanja, ocigled-
no Sta to karakterise sigurnu decu, a manjka nesigurnima, te dovodi do slabijih
postignuca u Skoli, ipak ¢éemo u daljem tekstu detaljnije opisati mehanizme koji
posreduju u ovoj vezi.

Prihvatanje

izazova
i nezavisnost

Regulacija
emocija

ADHD
simptomi

Sigurna
vezanost

Skolski uspeh

Socijalne
vestine

Delinkvencija

Slika 9. Mehanizmi koji posreduju afektivnu vezanost u modelu Birgina i Birgina
(adaptirano prema Bergin & Bergin, 2009, str. 150)

Van ljzendorn i saradnici (Van Ijzendorn et al., 1995) navode (pored ka-
rakteristika procesa obucavanja) tri vazna mehanizma: kvalitet istrazivackog
ponasanja, kvalitet vr§njackih odnosa i ponasanje dece u situaciji testiranja. Bi-
rgin i Birgin (2009) navode i znacaj emocionalne regulacije, paZnje i hiperaktiv-
nih ponasanja i problemati¢nih ponasanja ucenika. Svemu ovome treba dodati i
samopouzdanje (Tosic i sar, 2013) kao jos jedan mehanizam koji povezuje ranu
vezanost i kognitivne i obrazovne ishode. Naravno, svi navedeni mehanizmi po-
deljeni su samo u heuristicke svrhe, dok su u stvarnom zivotu medusobno us-
lovljeni, uzajamni i ¢esto se preplicu.
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Istrazivanje sredine, radoznalost i nezavisnost

S obzirom na znacaj pojma baze sigurnosti, u narednom delu teksta bice
predstavljeni empirijski nalazi koji ilustruju da je istraZivanje sredine, tj. spo-
sobnost i Zelja deteta za istraZivanjem, jedan od osnovnih mehanizama preko
koga oblik rane vezanosti deluje na kognitivni razvoj, a kasnije i obrazovna po-
stignuca.

Istrazivanje sredine, koje na ranom razvoju ukljucuje manipulaciju objek-
tima, motoricki i perceptivni razvoj, zatim igru, kasnije i brojne sloZene kogni-
tivne zadatke i aktivnosti sa vr$njacima, jeste antiteza ponaSanju vezanosti jer
zahteva udaljavanje od figure za koju je dete vezano. Ovo je tipiCan obrazac in-
terakcije, poznat kao istrazivanje iz sigurne baze (Bowlby, 1988).

Sigurna afektivna
vezanost

Sigurnost Smelost
BRIZNOST PODRSKA &AUTONOMIJA
Slika 10. Istrazivanje iz sigurne baze

IstraZivanje okoline je vaZan nacin razvoja kognitivnih vestina jer deca uce
iz interakcije sa ljudima i objektima (Matas et al., 1978). Individualne razlike u
istrazivanju povezane su sa kvalitetom afektivne vezanosti, sa jedne strane, i sa
razvijenim kognitivnim veStinama, sa druge (Jacobsen et al., 1994). Teorija pret-
postavlja da, samo kada znacajne figure pruzaju emocionalnu podrskuy, i to do-
sledno, konzistetno i predvidljivo, dete moZe da se udalji, istraZuje i uci. Kada je
rec o $koli, to obuhvata gotovo sve $to skola podrazumeva - upoznavanje vrsnja-
ka, druzenje, komunikaciju sa uciteljem, reSavanje problema, otkrivanje, ucenje,
istrajnost i dr. Dete je motivisano i radoznalo da istraZzuje sredinu samo ukoliko se
oseca voljenim i sigurnim, odnosno zna da neko pazi na njega i da ¢e ga zastititi
ukoliko je potrebno. U ovom slucaju dete stice poverenje u sebe i svoje sposob-
nosti, kao i u svet oko sebe, tacnije oseca da ga je moguce do izvesne mere kon-
trolisati. Svet tako postaje okruZenje koje se moZe istraZiti, a nove uloge i veStine
izazov koji je moguce savladati (Mihi¢, 2015). S vremenom se dete sve viSe oslanja
na sebe, stiCe saznanja o svetu, razvija strategije suocavanja, te biva kompeten-
tno da sve samostalnije istrazuje (Bowlby, 1969). Za razliku od toga, briga oko
dostupnosti figure nesigurnoj deci ne dozvoljava da paznju usmere na stvari u
okolini, na druge odnose, a kasnije ni na $kolske zadatke. Nesigurno vezana deca
imaju manje kvalitetne uslove za razvoj jer i u skoli, a pre toga i u vrti¢u, umesto
da paZnju posvete novim razvojnim zadacima, primorani su da energiju troSe na
razliCite pokusaje da kontrolisu svoj osecaj neprijatnosti i straha.
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Sta kaZzu rezultati istrazivanja? Da li potvrduju teorijske pretpostavke? Ima
li razlike izmedu nesigurnih obrazaca? Sigurna deca razlikuju se od nesigurne.
Radoznalija su i upornija (Arend et al., 1979). Onda kada istrazuju, sigurna i
nesigurna deca razlikuju se ne samo po sposobnosti i Zelji da se time bave ve¢
postoje i kvalitativne razlike, u smislu boljeg nacina i viSeg nivoa istraZivanja
(Tosi¢ i sar,, 2013). Ovo je evidentirano joS na ranom uzrastu, daleko pre po-
laska u $kolu. Cim poénu da se igraju, moZe se pratiti ponasanje dece razlici-
tih obrazaca vezanosti i uociti da sigurna deca imaju duZe epizode istraZivacke
igre, otkrivaju viSe detalja slozenih objekata, pokazuju viSe pozitivnih emocija
tokom istrazivanja, imaju aktivniji i otvoreniji odnos prema sredini nego nesi-
gurna deca (Main, 1983; Hazen & Durett, 1982). Kada je reC o nesigurnim ob-
licima vezanosti, nalazi sugeriSu slabije istrazivacko ponasanje ambivalentne
nego odbacujuce dece. Ambivalentna deca, usled anksioznosti oko majcine do-
stupnosti i nametljivih ponaSanja prema njoj, pokazuju ograniceno ispitivanje i
angazovanje u zadacima, dok odbacujuca deca pokazuju intenzivno istrazivanje
sredine, ali je ono pre odbrambeni mehanizam i reakcija kojom kompenzuju ne-
dostupnost majke nego odraz autenti¢nog interesovanja za ucenje (Bretherton,
1985). Njihovo istrazivanje, iako postoji, cesto ne dovodi do ucenja (Connell,
1974).

ProSirenjem teorije afektivne vezanosti na Skolu pretpostavlja se da ce
ucenici u skoli, bez intervencije nastavnika, imati tendenciju da se ponasaju u
skladu sa rano formiranim obrascima vezanosti. Tako ¢e sigurna deca verovatno
nastaviti da koriste odrasle osobe kao osnovu za istrazivanje sredine i samim
tim ¢e biti ukljucenija u zadatke koji se pred njih stavljaju u $koli (Jacobsen &
Hofmann, 1997), Sto vodi izraZenijem motivu postignuca i razvoju akademskih
kompetencija (Kerns et al., 2001).

Pristup zasnovan na implementiranju teorije o afektivnom vezivanju u
Skolsko okruZenje temelji se na ideji da je ose¢anje sigurnosti kod ucenika pro-
movisano pozitivnim odnosom sa nastavnikom, a predstavlja neophodan predu-
slov za ucenje (Thijs & Koomen, 2008). Nastavnici koji su u dovoljnoj meri sen-
zitivni u pogledu potreba ucenika sigurna su osnova ucenicima za istraZivanje
Skolskog okruzenja i angazovanje u relevantnim Skolskim aktivnostima (Birch
& Ladd, 1997; Pianta et al., 1997; Pianta, 1999). I zaista, istrazivanja potvrdu-
ju znacaj ovog odnosa. Povoljni odnosi ucenika i nastavnika podsticu pozitivan
stav uCenika prema skoli i njegovo angazovanje (Birch & Ladd, 1997), stimulisu
ucenje i pruzaju podrsku uc¢eniku da se uspesSno bavi razli¢itim zahtevima, nosi
sa raznovrsnim izazovima u Skolskom kontekstu (Al-Yagon & Mikulincer, 2004;
Hamre & Pianta, 2001; Rey et al., 2007), podizu motivaciju i pruzaju podsticaj
za istrazivanje (Davis, 2003). Negativan odnos ucenika sa nastavnikom, s druge
strane, odrazava nedostatak sigurnosti i ometa pokusaje ucenika da odgovori
Skolskim zahtevima.

Sveukupno, prema teoriji afektivne vezanosti, istraZivacko ponasanje je
komplementarno potrebi za sigurnom bazom i predstavlja jedan od stubova
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daljeg razvoja. Konkretno, u sigurnoj vezi sa odraslom osobom, starateljem ili
nastavnikom, decje potrebe su prepoznate i deca su u stanju da istrazuju i uce
polazeci od sigurne baze i sa znanjem da se u nju mogu vratiti kada su uplasena.
Ova deca balansiraju izmedu ponasanja traZenja blizine i istrazivanja, Sto im
omogucava da samostalno istrazuju duze i temeljnije i tako razviju bolje kogni-
tivne kompetencije. Nasuprot tome, deca koja nisu iskusila poverenje u starate-
lja ili imaju loSe odnose sa nastavnicima ostaju fokusirana na aktivaciju ili de-
aktivaciju sistema vezanosti, Sto moZe spreciti opuSteno i kreativno istraZivanje
(Tosi¢ i sar,, 2013). Zapravo, postoji prioritet sistema vezivanja nad istrazivac-
kim sistemom, oCigledan u na¢inu funkcionisanja naSeg mozga - osec¢aj sigurno-
sti vazniji je od ucenja (Sroufe & Siegel, 2011).

Emocionalna regulacija i mentalizacija

Da li ¢emo istrazivati i uciti, biti smeli i nesmeteni i koliko ¢e nam to biti
stil zivota ili luksuz i apstrakcija, kako u detinjstvu, tako i kasnije, zavisi od toga
koliko cesto nas negativni dogadaji i emocije u tome ogranicavaju. Nije cak
pogresno tvrditi da nije najvaZnije koliko smo im cesto izloZeni, ve¢ koliko se
uspesSno nosimo sa njima. Neretko, nase maladaptivne strategije izlaZenja na
kraj sa teSko¢ama mogu biti pogubnije po naSe mentalno zdravlje od samog
problema u svim onim situacijama kada dozvoljavamo da nas emocije preplave
i kada poprime formu ruminacije, ali i onda kada smo vrlo uspesni u preusme-
ravanju paznje sa frustrirajuce situacije i guranju problema pod tepih. Da ne
pominjemo situaciju kada uopste nismo osposobljeni da mislimo i prepoznamo
sopstvena mentalna stanja.

Nacini i uopSte moguénosti nosSenja sa stresom nisu isti kod svakoga od
nas i Cesto ve¢ od ranog detinjstva nisu pod naSom kontrolom. Nismo ih sami
ni izabrali. [ako tokom Zivota moZemo uvezbati efikasnije strategije regulacije
emocija, najcesce koristimo one koje smo usvojili na najranijem uzrastu. Da li
¢emo u stresnoj situaciji biti funkcionalni ili ostati paralisani, kakvu ¢emo stra-
tegiju koristiti i da li ¢emo je uopSte imati, velikim delom zavisi od toga kakav
je bio kvalitet naseg odnosa sa znacajnim drugima. Nije svejedno da li je mama
reagovala uvek kada smo se svojski potrudili da privu¢emo njenu paznju ili ni-
kada nije obracala paznju na emocije. Nije svejedno da li smo u detinjstvu imali
sigurno utociste ili smo ostajali sami sa svojim strahovima.

Sigurna veza sa starateljem je osnova brojnih Zivotno vaznih psihic¢kih
procesa, medu kojima su mozda najvaznije emocionalna regulacija i mentali-
zacija (Cassidy, 1994; Fonagy et al., 2004; Fonagy & Bateman, 2008; Stefanovi¢
Stanojevi¢ i sar,, 2018). Emocionalna regulacija podrazumeva ,pracenje, proce-
nu i modifikovanje emocionalnih reakcija” (Thompson, 1994, str 28), tj. procese
pomocu kojih pojedinci uti¢u na to koje ¢e emocije doZiveti, kada ¢e ih dozZiveti
i kako ¢e ih izraziti (Gross, 2007). Korak dalje od emocionalne regulacije je spo-
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sobnost za mentalizaciju, koja podrazumeva vestinu da prepoznamo i imenu-
jemo sopstvena psihicka iskustva (dakle ne samo emocije) i damo im smisao,
ali i veStinu da mentalnim stanjima (mislima, emocijama, planovima, Zeljama)
objasnimo i shvatimo ponasanje drugih (Fonagy & Target, 1997). Kapacitet za
mentalizaciju i emocionalna regulacija uzajamno se prozimaju (Bateman & Fo-
nagy, 2016).

Strategije emocionalne regulacije u najranijem detinjstvu predstavljaju
mehanizme pomocu kojih dete zadovoljava svoju potrebu za vezivanjem. Istra-
Zivanja pokazuju da deca osetljivih majki, u poredenju sa nesigurnom decom,
bolje vladaju svojim emocijama ve¢ u ¢etvrtom mesecu zivota (Braungart-Rei-
ker et al,, 2001). Malo dete ¢e uspeti da reguliSe svoje emocije pomoc¢u vrlo kon-
kretnih ponasanja, kao Sto su zagrljaj roditelja ili okretanje igri. Tek sa sazreva-
njem i u interakciji sa mamom koja na dete gleda kao na mislece i svrhovito bice
i svim svojim postupcima to pokazuje (npr. prilagodava se nivou dec¢je mentalne
aktivnosti, gleda na stvari iz perspektive deteta, prati promene u njegovim men-
talnim stanjima, govori mu o emocijama itd.), ova ponasanja postace osvesce-
na, verbalizovana i simbolizovana i sadrzati mentalisticka objasnjenja (Protic,
2016). Da bi dete naucilo da razume znacenje svojih i tudih doZivljaja i shvatilo
ih kao uzroc¢nike ljudskog ponasSanja, tj. poCelo da mentalizuje, neophodna je
regulacija emocija, mentalizuju¢a mama, ali i proces poznat kao ogledanje (engl.
mirroring). Ovaj proces je mehanizam kojim dete dolazi do opazanja i razume-
vanja emocija, ali i do svesti o njihovom uticaju na druge (Allen et al., 2008).

Kako ovo funkcionise? Uslov da beba spozna sebe jeste prethodno prepo-
znavanje i razumevanje od strane osobe koja o njoj brine. Isto tako uslov da dete
uspesSno reguliSe emocije jeste adekvatna regulacija dec¢jih emocija od strane
mame. Bebine senzacije se ,prevode” putem reakcija staratelja: njegovih verbal-
nih iskaza, neverbalne komunikacije i sveukupnog ponasanja. Mnogo toga odoj-
Ce Cita sa maminog lica. Dobro je poznat eksperiment sa ,nepomi¢nim licem”
(engl. stil face experiment®). U ovom nasiroko poznatom eksperimentu (Tronick
et al.,, 1978) u kontaktu sa odraslom osobom koja ne odgovara, tj. ima izraz lica
koji ne prati emocionalne potrebe deteta, ve¢ Sestomesecna beba ¢e pokusati da
obezbedi maminu reakciju na sve raspoloZive nacine, nakon ¢ega ¢e biti veoma
uznemirena i na kraju potistena i povucena. Ona ocekuje da druga osoba odgo-
vara kontingentno na njen emocionalni izraz jer Zeli da nade sebe u svesti druge
osobe. Zeli da druga osoba doZivi i reaguje na njena emocionalna stanja. Tek u
ovakvoj interakciji beba putem ogledanja vidi svoje iskustvo izvan sebe i pod
odredenim uslovima ga ponovo prima nazad obogaceno znacenjem.

Setimo se da je za tek rodenu bebu sve potpuno strano, te i stresno. Ona ne
zna Cak ni da je gladna ili pospana, ve¢ samo ima dozivljaj neodredene nelagod-
nosti. Ne zna ¢ime je izazvan, ne zna Sta predstavlja, ni kako ga ukloniti. Ipak,
moZe da place. U vecini slucajeva je to dovoljno jer o njoj brine osoba koja sve
to zna. Senzitivna mama ¢e Cuti bebin plac¢, razlikovati njegove nijanse zavisno

* https://www.youtube.com/watch?v=apzXGEbZht0
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od toga da li je gladna, Zedna ili pospana. Ujedno je svesna emocionalnih stanja
bebe i povezuje se sa njom na emocionalnom nivou pomocu izraza lica, glasa
i osmeha. Uzece je u narucje, ¢vrsto prigrliti, smireno joj se obracati sve dok
beba ne bude ponovo spokojna i mirna. Tom prilikom pratice fine promene u
ponasanju svog deteta. Takode, ona ¢e znati da su one uzrokovane promenama
u njegovim mentalnim stanjima, te ¢e tome prilagoditi svoju rekaciju. Ovaj po-
Zeljni obrazac ponasanja bebu vodi rasterecenju, i fizoloSkom i emocionalnom,
kao i saznanju o tome Sta oseca, zaSto i kako se drugi ponaSaju u tim situaci-
jama. Da bi ogledanje uspelo, vazno je da reakcija staratelja ne bude identi¢na
iskustvu deteta, ali ni previse daleka (Fonagy, 2004a). To znaci da mama nece
plakati zajedno sa bebom, ali ¢e, na primer, imati tuzan izraz lica, neveselu boju
glasa i istovremeno nuditi pozitivne sadrzaje: zagrljaj, kontakt i sl. Ili ukoliko je
beba uznemirena, mama ¢e podeliti to iskustvo, ali ¢e ga kombinovati sa zadir-
kivanjem ili smejanjem. Ona reflektuje svojim izrazom lica obradeno unutra$nje
iskustvo deteta, koje ono sada moZe da razume i internalizuje. Na ovaj nacin
dete razvija dozivljaj licnog i zasebnog unutrasnjeg sveta u odnosu na majcin, ali
i svest o moguc¢nosti da svojim osec¢anjima izazove promenu u ponasanju drugih
ljudi (Allen & Fonagy, 2006).

Na ovaj nacin, sigurna afektivna vezanost deteta za znacajne druge je kon-
tekst u kome se razvijaju mentalizacija i emocionalna regulacija (Cassidy, 1994;
Fonagy et al., 2004). Ove kompetencije su privilegija dece koja odrastaju sa sta-
rateljem Kkoji je senzitivan i mentalizujuci, koji bebi otkriva da u situaciji pobu-
denih emocija neko reaguje, obraduje njene emocionalne izlive i pomaze da se
vrati u stanje ravnoteZe. To su oni roditelji koji prepoznaju i imenuju mentalna
stanja deteta (npr. ,Ti si sada umoran”; ,Malo si se rastuzila”) ili samo tragaju
za njima iza ponasanja (,,ZaSto Zeli§ da zatvorimo vrata?”, ,Zasto si to trazio od
tate?”). Roditelji sigurne dece pomno prate mentalna stanja svoje dece znajuci
da je dete intencionalno bice koje od najranijih dana ima svoje Zelje, namere,
strahove, ali ne i sposobnost da ih ostvari i reguliSe. Sigurna deca odrastaju sa
mamom koja ih u¢i uspeSnim koping-strategijama, nekada samo skretanjem
paznje i zagrljajem, nekada imenovanjem mentalnih stanja koja otkriva iza po-
nasanja, a kako dete raste, sve CeSce i pricom o stresnom iskustvu, ose¢anjima,
Zeljama i interpersonalnim odnosima. Sve ovo postepeno dovodi do internalizo-
vanog osecaja sigurnosti i ovladavanja tehnikama pomoc¢u kojih dete prepozna-
je osec¢anja kod sebe i drugih, identifikuje njihov uzrok i regulise ih i izrazava na
pravi nacin (Fonagy et al., 2004).

Da bismo razumeli ulogu ovih funkcija u $kolskom kontekstu, nije dovolj-
no poznavati samo upravo opisanu, poZeljnu putanju razvoja. Zato ¢emo funk-
cionisanje ovih procesa ukratko provuci kroz sve obrasce afektivne vezanosti.

Ocekivano, sigurna deca u najve¢em broju situacija uspevaju da kontrolisu
afekat i postignu optimalni nivo mentalizacije (Fonagy et al., 1998). Zahvalju-
juéi ovome ona ostaju dobro organizovana u stresnim situacijama. Svesna su
svojih osecanja, spremna da ih direktno i jasno pokaZzu i o njima otvoreno ko-
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municiraju. Znatno ¢eSc¢e dozivljavaju pozitivne emocije, ali spremno prihvataju
emocionalno izazovne situacije, pokazuju viSu toleranciju na frustraciju i lako
se oporavljaju od negativnih osecanja (Abraham & Kerns, 2013; Brumariu et
al., 2012; Cassidy, 1994; Sroufe, 1996). Kasnije, tokom odrastanja, koriste kon-
struktivne koping-strategije, koje ukljucuju prepoznavanje i prihvatanje doziv-
ljenih emocija, promisljanje i ponovnu procenu situacije, predvidanje posledica
neke aktivnosti, reSavanje problema, kao i traZenje podrske.

Ukoliko su odgovori znacajne figure bili nekonzistentni, odbacujudi ili za-
strasujuci, dete nece nauciti da adekvatno reguliSe strah i neprijatna osecanja i
ceSce Ce pribegavati manje konstruktivnim strategijama suocavanja sa stresom.
Takode, nesigurnost liSava dete ili na razliCite nacine oStecuje njegovu urodenu
dispoziciju da adekvatno interpretira svoja i tuda mentalna stanja (Fonagy et al,
2004). Njegova strategija ,izlaZenja na kraj sa emocijama” bi¢e nesvesna odluka
da ih je bolje potisnuti, prenaglasiti ili o njima uopste ne misliti. Umesto suoca-
vanja sa problemom, oni ¢e se usmeriti na kontrolu emocija, njihovo izbegava-
nje ili ¢e se prosto zalediti.

Izbegavajuce vezana deca, suocena sa emocionalno neresponzivnim rodi-
teljem, odlucuju se za strategiju nadregulacije. Odlucuju se da podignu prag za
prepoznavanje situacija u kojima treba regulisati afekat, tj. za vecu toleranciju
na emocionalne izazove (Cassidy, 1994). To znaci da oni ignoriSu emocionalno
izazovne situacije, buducdi da bi aktivacija sistema vezanosti dovela do ponov-
nog prozivljavanja proslih i sadasnjih teSkih emocionalnih iskustava. Izbegavaju
sve Sto moze reaktivirati defanzivno deaktiviran sistem afektivne vezanosti (Mi-
kulincer & Shaver, 2007). Rigidna supresija emocija i odsustvo traZenja pomoci
od drugih ogranicavaju ovu decu da nauce adaptivne strategije suocavanja (Ca-
ssidy, 1994). Umesto toga, izbegavajuce vezana deca, kasnije i odrasli, koriste
deaktivirajuce strategije Ciji je zajednicki imenitelj poricanje misli i informacija
povezanih sa neprijatnim emocijama, kao i potiskivanje emocionalnog izraza
(Mikulincer & Shaver, 2007). Kako bi izbegla odbacivanje i sacuvala kakvu-ta-
kvu emocionalnu povezanost sa hladnim roditeljem i pozitivnu sliku o sebi, ova
deca se uce da kriju, minimalizuju, maskiraju ili potiskuju svoja osecanja (Ca-
ssidy, 1994). Oni zapravo i ne bi umeli da ih prepoznaju i obrade mentalno, zato
ih i poricu. Obi¢no imaju slabiju mentalizaciju, tj. hipomentalizaciju, posebno
u emocionalno obojenim situacijama (Fonagy et al., 1998). Buduc¢i da je pro-
ces ogledanja izostao, dete nije istrazilo ni upoznalo svoj unutrasnji svet, niti je
spremno da se u to ikada upusti. Skoro kao da ni ne postoji. To je bila Zrtva koju
je moralo podneti da bi izbeglo dublje povrede u susretu sa hladnom majkom.
Sli¢no, kada tumaci ponasanja drugih, objasnjenja su vrlo konkretna i puna ide-
alizacija i egocentri¢nosti (Proti¢, 2016).

Deca roditelja koji nisu senzitivni, ali nisu ni hroni¢no nedostupni, uradice
upravo suprotno. Ambivalentnoj deci ¢e se strategija podregulacije, tj. spusten
prag za prepoznavanje situacija u kojima treba regulisati afekte uciniti adaptiv-
nijom (Cassidy, 1994). Nepredvidljivo, nedovoljno osetljivo i nametljivo rodi-
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teljstvo, tj. svako ono koje je neusaglaseno sa potrebama i ritmom samog deteta,
¢ini ga anksioznim, nesigurnim, ugroZenim, vulnerabilnim i frustriranim (Miku-
lincer & Shaver, 2007). Kada su pod stresom, prirodan izbor su hiperaktivira-
juce strategije, tj. Cesto iskazivanje uznemirenosti i drugih negativnih emocija.
Kada je re¢ o mentalizaciji, ni ova deca nisu imala sigurnu bazu iz koje bi istra-
zivala svoj unutrasnji svet, a u fazi ogledanja je majka najcesce bila preplavljena
svojom anksiozno$¢u (Fonagy, 2004a). Sve ovo je onemogucilo obradu i integra-
ciju iskustva. Zbog toga ove osobe kasnije u Zivotu koriste mehanizme odbrane
iz domena kognitivnih prekida, ¢ija je uloga da ne suoce osobu sa odredenim
iskustvima iz odnosa vezanosti koji bi predstavljali preveliku pretnju. To mogu
biti nesigurnost misli, neodlu¢nost, ambivalencija u odnosima (Proti¢, 2016).
Kada je re¢ o mentalizaciji, ispitanike sa ovim obrascem vezanosti karakterise
(hiper)mentalizacija, koja je ¢esto neprilagodena situaciji i ¢injenicama, a naj-
ceS¢e usmerena na samu osobu usled polazne pretpostavke o licnoj neadekvat-
nosti (Proti¢, 2016). To znaci da Ce se oni Cesto i analiticno baviti mentalnim
stanjima, ali najc¢eSce svojim, i to uglavnom iz pozicije sopstvene neadekvatno-
sti. Sve ovo povlaci za sobom upotrebu disfunkcionalnih koping-strategija koje
su usmerene ha emocije pre nego na sam problem, kao Sto su: samokriticizam,
pesimizam, ruminacija i ose¢anje bespomoc¢nosti. lako disfunkcionalne, ovo su
jedine strategije koje su detetu bile siguran put do cilja jer su samo znaci slabo-
sti i zavisnosti povecavali Sansu da ih roditelj opazi i pomogne (Cassidy, 1994) .

Grupa dezorganizovane dece, suoCena sa strahom bez razreSenja, u snaz-
nom je konfliktu i nije u stanju da smisleno reguliSe emocionalne reakcije, te
su njihove emocionalne reakcije nepredvidljive i tipi¢cno maladaptivne. Kao
pandan drugim, manje ili vise disfunkcionalnim strategijama emocionalne re-
gulacije, dezorganizovana deca ¢e u stresnim situacijama manifestovati bizarne
reakcije, katastrofiziranje, impulsivno i agresivno ponasanje, ili pak preterano
kontrolisane odgovore, u kojima se emocije ne pokazuju i problem ne resava
(Brumariu et al,, 2012; Jacobite & Hazen, 1999). Sli¢no, vrlo je teSko da neko
nauci da misli o mentalnim stanjima a da nije bio tretiran kao misleée bice ili je
odrastao sa roditeljima ¢ija ponasSanja nisu bila smislena. Mentalizacija se nece
razviti ukoliko nije bilo nekoga ko bi pokusao da detetu objasni zbunjujuca po-
nasanja drugih i konfuzne vlastite emocije (Fonagy & Target, 2006), a bi¢e blo-
kirana ukoliko vodi saznanju da su mentalna stanja bliskih drugih preteca ili
preplavljujuca (Fizke et al., 2013). SuocCeno sa svojom, maj¢inom ili porodicnom
traumom, najbolje $to dete moZe da ucini jeste da prestane da misli i da istra-
Zuje umove drugih. Na ovaj nacin se dete brani jer druge odbrane ne bi zadrZzale
proboj traumati¢nog materijala u svest, ali ipak ostaje bez strategije da se umiri
i bez sposobnosti da razume emotivna stanja i namere, svoje i tude (Ensink et
al,, 2015; Fonagy et al, 2004; Stefanovi¢ Stanojevic i sar, 2018).

Nije tesko procese mentalizacije i emocionalne regulacije povezati sa uspe-
hom u $koli. One kao da leZe u osnovi svih ostalih mehanizama koji posreduju
u vezi afektivne privrZenosti i Skolskog postignuca: razlika u pogledu funkcio-
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nisanja istraZivackog sistema, osobenosti paznje, kvaliteta vr$njackih odnosa i
tendencije dece ka problemati¢nim ponasanjima. Svi navedeni mehanizmi bice
zasebno opisani, a na ovom mestu ¢e biti pomenuti onoliko koliko su povezani
sa emocionalnom regulacijom i mentalizacijom.

Dobra emocionalna regulacija, tipi¢na za sigurno vezanu decu, vazna je
za proces ucenja. Sigurni ucenici su orijentisani ka Skolskim zadacima i bolje
samoreguliSu vlastiti proces ucenja, Sto se manifestuje u njihovom konstruk-
tivnom akademskom stavu, motivaciji ka postignucu, radnim navikama i istraj-
nosti (Granot, 2014). Sa druge strane, deca koja imaju slabiju emocionalnu re-
gulaciju manje su spremna da preuzmu potencijalno frustrirajuc¢e zadatke, da
diskutuju o emotivnim temama i, generalno, negativno reaguju na nove situacije
u Skoli. Ovo je posebno relevantno za decu koja imaju visoku anksioznost (nega-
tivan model sebe), tj. ambivalentne i dezorganizovane ucenike, budu¢i da ank-
sioznost znacajno ometa ucenje pomerajuci fokus dece sa Skolskih sadrzaja na
traZenje izvora opasnosti i podrske, a ukoliko je kontinuirana, moZe voditi i do
hroni¢nih problema sa paznjom i razmisljanjem (Bergin & Bergin, 2009). Neki
autori nalaze da problemi u regulaciji afekata, kontroli paznje i samokontroli,
koji proizilaze iz disfunkcionalnih odnosa vezanosti, jesu posredovani nerazvi-
jenim kapacitetom za mentalizaciju (Bateman & Fonagy, 2010). Takode, rano
steCena sposobnost upravljanja emocijama i razumevanja mentalnih stanja
drugih posreduju i u vezi izmedu kvaliteta ranih odnosa i uspesnog funkcioni-
sanja u socijalnim relacijama (Contreras et al., 2000; Losel et al., 2007). To znaci
da su sigurna deca bolja u kasnijim relacijama upravo zato $to su u sigurnom
odnosu sa majkom razvila ove dve preko potrebne vestine. Ukoliko nisu, ona
¢e se ponasati na razliite nacine koji podrivaju njihovo socijalno funkcionisa-
nje (Eisenberg et al.,, 1998; Hubbard & Coie, 1994), ukljucujuci antisocijalno i
agresivno ponasanje (Abate et al., 2017; Ensink et al., 2016). Ovo je najtipicnije
za dezorganizovane ucenike, koji su stalno pod stresom i mnoga ponasanja dru-
gih pogresno percipiraju kao potencijalnu pretnju, a svoju agresivnu reakciju
kao odgovarajucu (Losel et al., 2007; Schwartz & Proctor, 2000; Shahinfar et
al,, 2001). Ovi ozbiljni problemi u opaZanju i razumevanju tudih i sopstvenih
namera i ponasanja, koji vode do daljih problema, nisu nista drugo do posledica
nerazvijene mentalizacije deteta Ciji su problemi bili toliki da je razmisljanje o
njihovoj ,mentalnoj pozadini” u ¢osku njihove nebezbedne decje sobe bilo luk-
suz, privilegija drugih, a inhibicija ovih procesa jedini nac¢in opstanka.

Kvalitet vr$njackih i interpersonlanih odnosa
Rana emotivna iskustva oblikuju kasnije socijalne odnose dece, koji su,
prema dominantnim psiholoSkim teorijama, temelj kognitivnog razvoja (Van

ljzendoorn et al., 1995). Ako su detetu bitne osobe tople, osecajne i dosledno
dostupne, dete je naucilo da na druge moZe racunati i svet ¢e upoznavati sa si-
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gurnoscu. Gradice i odrZavace tople i otvorene odnose sa drugima bez straha od
odbacivanja ili prevelike bliskosti. [ zaista, deca koja su upoznavala svet iz pozi-
cije sigurne baze imaju viSe pozitivnih uverenja o drustvenom svetu, viSe samo-
pouzdanja u socijalnim situacijama, razvijaju otvorenije i pozitivnije interakcije,
drustvenija su, empaticnija, asertivnija i, uopste, imaju visi nivo socijalnih kom-
petencija (Catalano et al., 1996; Collins & Read, 1990; Kestenbaum et al., 1989;
Rice et al., 1997; Stright et al., 2008). Sigurna deca imaju viSe prijatelja i razvija-
ju kvalitetnije i harmonicnije odnose i sa vr$njacima i sa uciteljima (O’Connor &
McCartney, 2007; Sroufe, 1983; Stright et al., 2008). Kada je re¢ o odnosima sa
drugom decom, nalazi sugeriSu da deca koja su bila voljena u detinjstvu imaju
manje Sanse da budu odbacena od strane vrsnjaka, popularnija su i imaju visi
socijalni status, njihova prijateljstva su reciprocna i odlikuju se responzivnoscu
i prihvaéenos$¢u (Barcons et al.,, 2012; Bohlin et al., 2000; Granot & Mayseless,
2001). Ona su daleko vise socijalno uklju¢ena i imaju manje problema u vrsnjac-
kim odnosima (Bohlin et al., 2000; Cummings et al., 2013; Yunger et al., 2005),
a kada do njih dode, produktivnija su u kreiranju vise prosocijalnih resenja kon-
flikata (Bauminger & Kimhi-Kind, 2008; Granot & Mayseless, 2012).

Zapravo, sigurna vezanost na razlic¢ite nacine vodi uspesnom socijalnom
funkcionisanju. Pomenu¢emo samo neke od razvojnih putanja. Pre svega, slobod-
nije istraZivanje iz sigurne baze podrazumeva i slobodniju eksploraciju socijal-
nog sveta (Kerns, 1996). Zahvaljuju¢i pozitivnim radnim modelima, ona su mo-
tivisanija da saraduju ne samo sa primarnim figurama vezanosti ve¢ i sa drugim
osobama (Sroufeet al., 1999). Drugim rec¢ima, unutrasnji radni modeli oblikovace
nacin na koji dete tumaci svet, te i naCin ophodenja sa drugima, kao i nacin kako
ga drugi dozivljavaju (Cassidy & Shaver, 1999). Vecinu socijalnih informacija si-
gurna deca pozitivno tumace, a pozitivni i pristrasni su i u svojim atribucijama
prema drugima (Bauminger & Kimhi-Kind, 2008; Clark & Simons, 2009). Takode,
bolja emocionalna regulacija i mentalizacija su veoma vazne za odrzavanje dobrih
odnosa sa vrsnjacima u srednjem detinjstvu, buduci da je vlastita emocionalna
kontrola neophodna za dobre interpersonalne odnose (Contreras et al., 2000),
dok su problemi sa vrs$njacima posredovani loSom obradom socijalnih informa-
cija, ponajvise slabom mentalizacijom (Beck et al., 2017; Venta & Sharp, 2015).

Prediktivna uloga rane afektivne vezanosti u socijalnom razvoju potvrde-
naje i u longitudinalnim studijama. U jednoj od njih (Sroufe et al., 2005) prace-
na su deca niskog socio-ekonomskog statusa pocevsi od treceg meseca zZivota do
trideset i osme godine starosti. Ve¢ od najranijeg uzrasta zabeleZene su razlike u
socijalnoj kompetentnosti dece razlicitih obrazaca. U predskolskom periodu si-
gurna deca su c¢esce bila vode i organizatori zajednickih aktivnosti, popularnija
i osetljivija za probleme druge dece, dok su nesigurni predskolci bili povuceniji,
lescentnom uzrastu sigurnija deca su imala stabilnija prijateljstva, izraZenije sa-
mopouzdanje i kompetentnost u socijalnim relacijama, dok su nesigurna i dalje
bila zavisna, stidljiva ili agresivna i destruktivna.
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Dakle, deca koja nisu odrastala uz staratelja koji promoviSe sigurnost i uli-
va poverenje polaze u $kolu sa nedovoljno razvijenim socijalnim kompetencija-
ma, sposobnostima za saradnju i pregovarackim veStinama potrebnim za uspeh
u Skolskom okruzenju. Kada je re¢ o razlikama izmedu nesigurne dece medu-
sobno, jedna obuhvatna metaanaliza pokazuje prediktivnu mo¢ obrazaca veza-
nosti na socijalne kompetencije dece bilo kog uzrasta. Pritom, velic¢ine efekta
su sli¢ne medu razli¢itim nesigurnim stilovima, $to znaci da rano odbacivanje,
nedoslednost i ozbiljnije traume nose sli¢an rizik za razvoj de¢jih kompetencija
neophodnih u interpersonalnim odnosima (Groh et al,, 2014). Ipak, u drugoj
studiji opisane su razlike u prirodi teskoc¢a koje deca razlicitih obrazaca doziv-
ljavaju u vrsnjackim interakcijama. Na primer, ranije pomenuti longitudinalni
projekat u Minesoti (Sroufe, 1983) sugerise da su u srednjem detinjstvu ambi-
valentna deca neefikasna i neveSta u odnosima sa vr$njacima, dok su izbegava-
juca izolovana od vr$njaka (Shulman et al., 1994). U kasnijim studijama koje su
u uzorku imale i dezorganizovanu decu dobijeno je da ambivalentna deca, iako
moZzda nevesta, ipak imaju manje teskoc¢a i problema u odnosima sa vrsnjacima,
za razliku od izbegavajuce i dezorganizovane dece, koja pokazuju najteze obli-
ke problemati¢nih odnosa, npr. agresiju (Granot & Mayseless, 2001; Seibert &
Kerns, 2015). Izbegavajuca deca, verujuci da su drugi odbacujuci, povlace se ili
preventivno nastupaju agresivno. Ambivalentna, bududéi da veruju da ¢e se dru-
gi ponasSati nedosledno, mogu pokazivati manipulativno, pasivno ili submisivno
ponasanje. Dezorganizovana deca jo$ jednom nemaju koherentan i organizovan
pristup, ovog puta u socijalnim situacijama, Sto ih moZze dovesti do povlacenjaili
agresivnog ponasanja (Sroufe et al., 1999; Jacobvitz & Hazen, 1999).

Ni odnos sa nastavnikom nije nezavisan od upliva rano formiranih obraza-
ca vezanosti. Ve¢ smo pomenuli da deca razli¢itih obrazaca provociraju razlici-
te reakcije nastavnika, sigurna - brigu i naklonost, izbegavajuc¢a - kontrolisuca
ili ljutita ponasanja i ambivalentna - povladivanje i popustanje (Elicker et al.,
1992; Sroufe, 1983; Weinfeld et al., 1999).

Nalazi u literaturi potvrduju teorijsku pretpostavku da su decji odnosi
sa relevantnim drugima vaZni prediktori njihovih postignuca. Deca koja ima-
ju kvalitetnije odnose imaju veca postignuca i razvijenije kognitivne vestine
(Birch & Ladd, 1997; Hamre & Pianta, 2001, Peisner-Feinberg & Burchinal,
1997), dok deficit u interpersonalnim kompetencijama moze voditi loSim od-
nosima u ucionici, koji ¢ak mogu biti vazan faktor u odluci ucenika da li da
nastavi Skolovanje ili prevremeno napusti $kolu (de Castro & Pereira, 2019).
Kvalitet odnosa i sa nastavnikom i sa vrSnjacima pokazuje povezanost sa po-
stignu¢ima ucenika (Ladd et al., 1999). Sve ovo jo$ jednom naglasava vaznost
ranog emocionalnog razvoja i za socijalni, a posredno i za kognitivni razvoj.
Kako sigurna deca imaju bogatiji socijalni Zivot, viSe prijatelja i kvalitetnije
odnose, ova deca su u prilici da dobiju viSe kognitivne stimulacije iz svojih
odnosa i pokaZu razvijenije kognitivne veStine. Sa druge strane, nesigurno ve-
zana deca imaju manje mogucnosti da razviju svoje vestine iz interakcije sa
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drugima, jer brige i tesSkoce u vezi sa nezadovoljenim potrebama za vezanosc¢u
dominiraju njihovim mislima i akcijama. Ona mogu biti previSe defanzivna,
ili pak ambivalentna, da bi ove socijalne resurse optimalno iskoristila za svoj
kognitivni rast (Van ljzendoorn et al., 1995).

Na ovaj nacin kvalitet interpersonalnih odnosa koje dete gradi moze biti
jos$ jedan put koji od emocija iz ranog detinjstva vodi boljem intelektualnom i
obrazovnom postignucu (Van ljzendoorn et al., 1995).

Samopostovanje

Afektivna vezanost moze biti povezana sa kognitivnim i obrazovnim isho-
dima i preko samopostovanja, koje je nerazdvojivo povezano sa rano formira-
nom negativnom slikom o sebi (Tosi¢ i sar,, 2013).

[ako u nekim studijama sigurni ili nesigurni kvalitet privrZenosti nije bio
povezan sa procenjenim samopostovanjem (Bohlin et al.,, 2000; Easterbrooks &
Abeles, 2000), vecina studija pokazuje da sigurno vezana deca Skolskog uzra-
sta imaju vece samopostovanje (Cassidy et al., 2003; Verschueren & Marcoen,
2005; Yunger et al., 2005). Tako ih doZivljavaju i ucitelji, koji sigurnu decu opi-
suju kao samopouzdanu (Jacobsen & Hofmann, 1997) i sa pozitivnom slikom o
sebi (Clark & Simons, 2009). Sa druge strane, neambicioznost, nesigurnost, ne-
istrajnost i nesamopouzdanje jesu reci kojima nastavnik najlakSe moze opisati
manje uspesne ucenike.

Situaciju donekle mogu da zamagljuju ispitanici sa izbegavaju¢im obras-
cem bududi da oni takode imaju pozitivnu sliku o sebi, a pripadaju nesigurnoj
grupi dece. Deca sa ambivalentnim i dezorganizovanim obrascem imaju niZe
samopostovanje od sigurno vezane dece, dok izbegavajuce vezana deca u vecoj
meri podsecaju na sigurnu, bar po onome kako se prikazuju. Sposobnost izbe-
gavajucih pojedinaca da aktivno potiskuju fiziolosko uzbudenje povezano sa si-
stemom afektivnog vezivanja sugeriSe da bi oni mogli biti vestiji i u eliminisanju
negativnih informacija o sebi (Pietromonaco & Feldman-Barrett, 2000). Ovo
potkrepljuju nalazi o tome da izbegavajuca deca daju previse pozitivne procene
(Borelli et al., 2013) i prikazuju se kao savrSena, negiraju¢i moguc¢nost nedo-
statka, Sto ukazuje na to da je re¢ o odbrambeno stvorenoj, idealizovanoj slici
samog sebe. Zapravo, jedino sigurno vezana deca imaju jasno osecanje samo-
posStovanja, veruju u svoje kompetencije, ali umeju da priznaju i nesavrsenosti
(Cassidy, 1988). Tome u prilog govori i njihova spremnost ka samoevaluaciji i
sposobnost da o svojim osobinama razgovaraju spontano i lako (Easterbrooks
& Abeles, 2000).

Procenjena samoefikasnost, koja varira zavisno od obrasca vezanosti,
mora se odraziti na kognitivni aspekt. Ovo dobro ilustruje opis koji daje Ban-
dura (1993). Ispitujuci razlike u ponasanju i pristupu izmedu samopouzdanih
osoba i onih koje to nisu, on nalazi da samopouzdane osobe postavljaju sebi viSe
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ciljeve, dok ¢e se osobe kojima nedostaje ose¢anje samoefikasnosti radije skla-
njati od izazovnih zadataka, koje dozivljavaju kao li¢nu pretnju. Samopouzdane
osobe su optimisti¢ne, ne odustaju lako i pojacavaju napore prilikom teskoca, a
teSke zadatke shvataju kao izazove za svoj razvoj. Nesigurni u sebe su pesimi-
sti¢ni, imaju nizi nivo aspiracije, ulazu manje napora i neistrajavaju u ostvarenju
svojih ciljeva. Sa nepoverenjem u svoje sposobnosti, neuspeh dozivljavaju kao
licni nedostatak i tesko vradaju osecanje efikasnosti. Sigurni pak neuspeh pri-
pisuju promenljivim faktorima uspeha, npr. nedostatku truda, te suoceni sa ne-
uspehom ne postaju Zrtve stresa i drugih negativnih osecanja i lako obnavljaju
osecaj efikasnosti i kontrole.

Na taj nacin, usled razlic¢itih kognitivnih, motivacionih i afektivnih karak-
teristika, ucenici razlic¢itih obrazaca vezanosti koje krasi pozitivan ili negativan
model sebe birace na specifican nacin aktivnosti u kojima ¢e ucestvovati i razli-
¢ito Ce reagovati tokom njihove realizacije.

Egzekutivne funkcije

Svedoci smo da uspeh ucenika u skoli i kasnije njihov Zivotni put u odra-
slom dobu, kako profesionalni, tako i li¢ni, retko zavise samo od suve inteligen-
cije. Cini se da onoliko koliko u pogledu uspeha variraju medusobno deca razli-
citih sposobnosti, toliko se uzajamno razlikuju i deca koja postizu isti rezultat
na testu inteligencije. O razlikama moZemo diskutovati pozivajuci se na emocije
ili porodicni kontekst, a ono po ¢emu se ova deca razlikuju dok ih posmatramo
u Skolskoj klupi jesu tzv. egzekutivne ili izvrSne funkcije.

Uvek je lakSe uraditi stvari na ustaljen nacin nego se menjati i prilagodava-
ti, lakSe je podleci iskusenju nego se odupreti, u¢initi nesSto automatski i instik-
tivno pre nego konstantno planirati, razmatrati i usmeravati ponasanje. Potpu-
no je jasno da uspeh u skoli zavisi od metakognitivnih procesa koji omogucavaju
da se uoce relevantni stimulusi u okruzZenju, da se na njih obrati paznja, da se
barata dostupnim informacijama, da se usmere potencijali ka cilju, stvori plan
i istraje u njegovoj realizaciji i fleksibilno menja ponaSanje ili inhibira ukoliko
je to potrebno. Upravo izvrSne funkcije kontroliSu, organizuju i upravljaju na-
$im kognitivnim aktivnostima, emocionalnim odgovorima i samim ponasanjem
(Hughes, 2011).

Termin egzekutivne funkcije koristi se kao Siri pojam za niz procesa, naj-
sloZenijih ljudskih funkcija koje su rezultat aktivnosti prefrontalnog korteksa.
One su deo samoregulacionog mehanizma koji stoji u osnovi cilja usmerenog i
ka buduénosti orijentisanog ponasanja (Simle$a & Cepanec, 2008). Iako medu
autorima ne postoji saglasnost kako definisati egzekutivne funkcije, pa ni u po-
gledu toga koji sve procesi spadaju u grupu izvrsnih, oko nekih funkcija dile-
me nema. U ovu grupu se ubrajaju: fleksibilno usmeravanje paznje, rasudiva-
nje, reSavanje problema, organizacija i planiranje, radna memorija i inhibicija
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(Jurado & Rosselli, 2007). Drugi autori izdvajaju devet oblasti, koje se delimi¢no
poklapaju sa prethodnima, a to su: paznja, emocionalna regulacija, fleksibilnost,
inhibitorna kontrola, organizacija, planiranje, samokontrola, inicijativa i radna
memorija (Naglieri & Goldstein, 2013).

Svaka od njih vazan je element svrsishodnog ponaSanja i preduslov
uspeha u gotovo svim kognitivnim procesima i aktivnostima, a ponajviSe onim
kompleksnijim i zahtevnijim, kakvima je Skolska sredina veoma zasi¢ena. Istra-
Zivanja pokazuju da deca sa razvijenijim izvr$nim funkcijama imaju bolju ori-
jentaciju na zadatak, lakSe pamte i drZe se pravila u ucionici i vestije barataju
nastavnim sadrzajima, Sto im omogucava da brZe odgovore zahtevima i vise i
bolje iskoriste akademsko okruzenje u kojem se nalaze (Sosic¢-Vasic¢isar., 2017).

S obzirom na ulogu ovih funkcija u ucenju, sa jedne strane, i odredenost nji-
hovog razvoja emocionalnim razvojem u najranijem detinjstvu, sa druge, u daljem
delu teksta naveS¢emo rezultate koji govore o ulozi roditelja u razvoju egzekutivnih
funkcija. Neke od njih ¢emo kasnije i posebno razmotriti. Emocionalna regulacija,
koju neki autori izdvajaju kao izvrsnu funkciju, ve¢ je opisana kao vazan posredu-
ju¢i mehanizam afektivne vezanosti i obrazovnih postignuca. U daljem delu teksta
paznja Ce biti posvecena jo$ nekim posebno znacajnim izvrSnim funkcijama: proce-
su paznje i kontroli impulsa, taCnije njenim manifestacijama - nesposobnosti odla-
ganja gratifikacije i nepoZeljnim, problemati¢nim ponasanjima uc¢enika.

Zbog svoje prirode i sloZenosti, razvoj izvrsnih funkcija traje do ranog
odraslog doba, ali se njihovi rani oblici ili pretece mogu proucavati ve¢ u doje-
nackom i predskolskom uzrastu (Diamond, 1988; Welsh & Pennington, 1988).
lako fiziologija ima ogromnu ulogu u razvoju izvr$nih funkcija, kvalitet rodi-
teljskog ponasanja tokom interakcije roditelj-dete sve viSe se prepoznaje kao
jedan od najvaznijih obecavajucih prediktora individualnih razlika u izvrSnom
funkcionisanju deteta (Kopp, 1982). Potpuno ocekivano, u ovome su razli¢ito
vesti roditelji dece razlicitih obrazaca vezanosti -nejednako senzitivni, mentali-
zujudi, pristupacni i responzivni.

Rezultati pokazuju da sigurno vezana deca postiZu bolje rezultate u za-
dacima izvrSnog funkcionisanja u odnosu na nesigurnu decu (Bernier et al,,
2015). U jednom istrazivanju su precizno mapirane osobine i ponasanja majki
koje predvidaju bolje izvrsno funkcionisanje kod dece. Bolje rezultate postizala
su deca majki koje odgovaraju opisu sigurnih: osetljive, sklone upotrebi menta-
listickih termina u uzajamnoj komunikaciji sa decom i svesne vaznosti promovi-
sanja i poStovanja decje autonomije (Bernier atal.,, 2010). [ u drugim istraziva-
njima je dobijeno da vaspitni stil roditelja koji podstice autonomiju tokom prve
tri godine Zivota deteta predvida bolje funkcionisanje egzekutivnih procesa to-
kom predskolskog perioda, kao i visa akademska postignu¢a u osnovnoj i sred-
njoj $koli (Bindman et al., 2015). U istraZivanju Sosi¢-Vasi¢ i saradnika (2017)
od veceg broja dimenzija roditeljstva na razvoj egzekutivnih funkcija kod dece i
adolescenata od 9 do 14 godina, visoka ukljuc¢enost roditelja i roditeljska odgo-
vornost bile su izdvojene kao dimenzije od velikog znacaja.
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Sve ove studije govore o tome da tokom svakodnevnih interakcija rodite-
lji stvaraju ili ne stvaraju koherentno, toplo i predvidljivo okruZenje, koje igra
vaznu ulogu u razvoju izvrsnih funkcija, koje su dalje povezane sa kognitivnim
funkcionisanjem i u $kolskoj sredini (Espy, 2004). Zapravo, rezultati pokazuju
da su deca sa razvijenijim izvrsnim funkcijama popularnija medu vrsnjacima,
pokazuju manje problemati¢nih ponasanja, bolja su na Skolskim i standardizo-
vanim testovima (Lam et al,, 2018).

PaZnja i hiperaktivna ponasanja

Kada je rec o afektivnoj vezanosti i njenom udelu u kognitivnom funkcio-
nisanju, posebnu vaznost ima proces paznje. Paznja je psihicki proces u ciju re-
alizaciju su ukljuceni svi elementi centralnog nervnog sistema i koji omogucava
usmeravanje mentalne aktivnosti na odredeni sadrZaj i zanemarivanje ostalih
sadrZaja koje registruju nasa cula (Nesi¢ et al.,, 2011). Ona sadrzi nekoliko razli-
citih aspekata kao $to su: vreme reakcije, selektivnost, vigilnost ili pokretljivost,
tenecitet ili postojanost i podeljena paznja. Od ostalih egzekutivnih funkcija se
razlikuje po tome Sto energizuje sve kognitivne procese i nalazi se u njihovoj
osnovi. Zahvaljuju¢i njoj registrujemo stimuluse iz okoline, fokusiramo se na
jedan ili viSe njih i ignoriSemo ometajuce nadraZaje. Takode, preduslov je nase
sposobnosti da odgovorimo na viSe zadataka istovremeno, da drzimo ili preba-
cimo fokus sa zadatka na zadatak (Commodari, 2013a).

S obzirom na to da je Skolsko uc¢enje usmereno ka ostvarenju buducih pla-
nova i ciljeva, ono predstavlja tipican oblik voljne aktivnosti i oslanja se na na-
mernu, voljnu paznju. Zadaci koji se postavljaju pred ucenika u Skoli (aktivno
slusanje na ¢asu, uceSce u zadacima, pamcéenje informacija, reSavanje problema
itd.) jesu takvi da nedostatak ili nedovoljna postojanost paznje smanjuje efi-
kasnost ucenja ili ga ¢ini potpuno nemoguc¢im (Milovanovi¢, 2017). Problemi
sa paznjom povezani su sa mnogim kognitivnim i bihevioralnim deficitima kao
Sto su: oStecenje izvrSnih funkcija, impulsivnost u ponasanju (Raaijmakers et
al,, 2008), teskoce u osnovnim Skolskim vestinama, ucenju, a povezani su i sa
Skolskim neuspehom (Duncan et al. 2007; Howse et al. 2003; Yen et al. 2004).
Rezultati pokazuju da sposobnost kontrole i odrZzavanja paznje predvida ocene
i uspeh na testovima postignuca tokom predskolskog uzrasta i rane osnovne
Skole (Alexander et al., 1994), pri Cemu se postignuca u skoli mogu vrlo uspesno
predvideti i kvalitetom paznje deteta na ranijem uzrastu (Duncan et al., 2007).

Onoliko koliko je paZnja povezana sa kognitivnim funkcijama koje ucestvu-
ju u procesu ucenja, toliko je povezana i sa emocijama, a one sa ranim i kasnijim
emocionalnim razvojem. Generalno, emocije imaju veliku ulogu u usmeravanju
paznje (Phelps, 2006). Kada je rec o skolskoj sredini, potvrdeno je da negativne
emocije suzavaju paznju, razmisljanje i repertoar ponasanja ucenika, dok ih po-
zitivne emocije prosiruju (Fredrickson & Branigan, 2005), i da ucenici uspesnije
uce kada se osecaju bezbedno i sre¢no (Boekaerts, 1993; Oatly & Nundy, 1996).
Ucenici sa boljim emocionalnim veStinama uspesniji su od ostalih u¢enika u fo-
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kusiranju i odrzavanju paznje na casu (Nelson et al.,, 1999). Deca procenjena
kao sre¢na od strane svojih vr$njaka u odeljenju, od strane nastavnika su proce-
njena kao deca sa boljom i kvalitetnijom paznjom. Sa druge strane, deca za koju
vrSnjaci navode da su Cesto tuzna ili besna ocenjena su od strane nastavnika kao
deca koja imaju slabiju paznju (Trentacosta et al., 2006). Posebno je alarmantna
situacija kada je sva paZnja usmerena na upravljanje i kontrolu emocija, jer u
ovom slucaju trpe gotovo svi procesi vazni za ucenje (Blankstein et al., 1989).
Disregulacija emocija je povezana sa ve¢im brojem nepazljivih i hiperaktivnih
ponasanja, a posledi¢no i sa nizim nivoima obrazovnih kompetencija (Bulot-
sky-Shearer & Fantuzzo, 2004).

Kada je konkretno re¢ o obrascima vezanosti, istrazivanja pokazuju da su
jo$ na vrlo ranom uzrastu sigurna deca radoznalija i istrajna u svojim aktivno-
stima (Arend et al,, 1979), a tokom igre pokazuju duZi raspon paznje (Main,
1983). Veliki broj studija nalazi da sigurni predskolci imaju bolju paznju u po-
redenju sa nesigurnima (Bergin & Bergin, 2009; Bus et al,, 1997; Bus & Van
ljzendoorn, 1988; Moss i St-Laurent, 2001), pri cemu je kvalitet njihove paZnje
na uzrastu od 54 meseca odreden osetljivos¢u majke tokom prve Cetiri do pr-
vih pet godina Zivota (NICHD Early Child Care Research Netvork, 2003, prema
Commodari, 2013b). Kao $to je osetljivost majke povezana sa boljom paZnjom
njene dece, tako je nametljivost roditelja u ranom detinjstvu povezana sa pona-
Sanjima tipi¢nim za hiperkineticki sindrom ili dijagnozom ADHD poremecaja
(engl. Attention Deficit Hyperactivity Disorder) kod dece Sest do osam godina
kasnije (Sroufe, 1989; 1996). Studije ukazuju na povezanost simptomatologije
ADHD-a sa nesigurnom afektivnom vezanos¢u (Clarke et al., 2002; Egeland et
al,, 1993), najceSc¢e ambivalentnom. Deficit paZnje kod ove dece tumaci se loSom
regulacijom emocija i izrazenom anksioznos$¢u, koje narusavaju kvalitet paznje
i drugih izvrSnih funkcija, a poveéavaju misli irelevantne za zadatak (Fincham
et al., 1989; lalongo et al.,, 1994). U njenoj osnovi je neosetljivost roditelja ti-
pi¢na za majke ambivalentne dece. Njihova nametljivost ili odsustvo vremenski
uvremenjene reakcije prilikom usmeravanja aktivnosti deteta vodi frustraciji,
hiperaktivnosti i deficitu paZnje kod njihovih predsSkolaca, kao i akademskim i
emocionalnim problemima kada su deca u osnovnoj skoli (Egeland et al., 1993).
Na kraju, dezorganizovana deca, deca koja su iskusila traumu, imaju najizraze-
nije probleme u razvoju brojnih egzekutivnih funkcija: smanjenu sposobnost
da planiraju unapred, inhibiraju neprimereno ponasanje i nisku samorefleksiju.
Takode su Cesto loSe koncentrisani i nemaju dobru kontrolu ponasanja, nepa-
Zljivi su i nemirni (Cozolino, 2013; Goldwyn et al., 2000).

Paralelno sa nalazima o znacaju odnosa sa roditeljima u ranom detinjstvu,
nalazi isticu i vaznost pozitivnih bliskih emocionalnih odnosa sa nastavnikom.
Afektivna veza ucenika sa nastavnikom odreduje njegovu sposobnost da pravil-
no usmerava, odrZava i distribuira paznju, te posledi¢no i rezultate i postignuca
(Commodari, 2013a). Sve navedeno vodi do istog zakljucka - da odredene tes-
koce u ucenju kod vecine dece mogu biti objaSnjene pre rano stecenim isku-
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stvenim i nastavnim deficitima nego kognitivnim i bioloskim (Donovan & Cross,
2002; Vellutino et al., 2004).

Nesposobnost odlaganja gratifikacije

Posebnu paznju zasluzZuje jedna izvrsna funkcija povezana sa paznjom,
kontrolom impulsa i kognitivnom fleksibilno$¢u - (ne)sposobnost odlaganja
gratifikacije. ReC je o veStini da se odoli iskuSenjima, istraje u stremljenju ka po-
stavljenim ciljevima i sposobnosti da se strpljivo ¢ekaju Zeljeni rezultati (Bron-
son, 2000; Mischel et al., 1988, 1989).

Iako pred kraj prve godine neke bebe mogu dobrovoljno da kontrolisu
svoje ponasanje na zahtev roditelja, sposobnost da se bez spoljasnje kontrole
reguliSe vlastito ponasanje razvija se tek nakon trec¢e godine Zivota (Vaughn et
al,, 1984). Sposobnost dobrovoljnog odlaganja trenutnog zadovoljstva da bi se
dobila odloZena ali poZeljnija nagrada klju¢na je komponenta rane samokontro-
le kod dece (Mischel et al., 2003), koja je veoma vazna odlika drustveno prihvat-
ljivog ponaSanja i puta li¢cnog uspeha.

Ova vestina se ispituje jednom od klasi¢nih i popularnih eksperimen-
talnih procedura u psihologiji poznatoj kao man¢melou test*. U eksperimen-
tu deca predskolskog uzrasta (obi¢no uzrasta od Cetiri do Sest godina) do-
bijaju moguc¢nost da biraju izmedu jedne nagrade® koja je manja ili manje
privla¢na, a koju mogu uzeti odmah ili u bilo kom momentu trajanja eksperi-
menta, i druge, vece ili privlacnije, koju ¢e dobiti kasnije. Tac¢nije, dete treba
da zasluzi poZeljniju nagradu time Sto ¢e odolevati manjoj nagradi, sa kojom
je ostavljeno samo u sobi, sve dok se eksperimentator ne vrati sa obecanom
poZeljnijom nagradom (Mischel & Ebbeson, 1970). Ve¢ na ovom uzrastu evi-
dentna su beskrajno razli¢ita ponaSanja dece - dece koja strpljivo ¢ekaju i
aktivno skrecu paznju sa privlacne nagrade; dece koja ¢e povremeno liznuti
kolac; dece koja ¢e ga grickati i pogrickati do povratka eksperimentatora;
dece koja ¢e uvek izabrati ,vrapca u ruci radije nego goluba na grani”, bez ob-
zira na to dali traze i ocekuju i drugu nagradu ili svesno biraju i zadovoljava-
ju se manjom. [ ne samo to. Na osnovu ovakvog decjeg ponaSanja moguce je
na vrlo ranom uzrastu predvideti njihove izbore, funkcionisanje i postignuca
u adolescenciji i odraslom dobu. Longitudinalnim prac¢enjem dece na preds-
kolskom uzrastu koja su se zasladila ili odolela man¢melou, Misel i saradnici
(Mischel et al., 1988) dolaze do znacajnih otkri¢a. Deca koja su mogla da
odloZe zadovoljenje zarad viSeg cilja bila su kognitivno i socijalno kompe-
tentnija i sposobnija da se nose sa stresom u adolescenciji u odnosu na decu
koja su birala da svoju Zelju zadovolje odmah. Druge studije su pokazale da
ponasanje u ovoj test-situaciji predvida ¢ak i rezultate na standardizovanim

* https://www.youtube.com/watch?v=Yo4WF3cSd9Q

U pocetku je to bio kola¢, ali su kasnije usledile brojne varijacije u izboru privla¢ne nagrade, Sto
nije bilo bez uticaja na ponasanje dece u eksperimentu.
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testovima koji mere obrazovna postignuca dece, konkretno na SAT testu®
(Shoda et al., 1990).

[ako se deo razlika u veStini dece da odloZe zadovoljenje pripisuje biologi-
ji, na primer polu (decaci su u ovome manje uspesni) i temperamentu (aktivnija,
impulsivnija, vulnerabilnija deca su slabija na zadacima ovog tipa) (Hong et al.,
2017; Mittal et al., 2013; Silverman, 2003), deo razlika je svakako plod socijali-
zacije i porodi¢nih iskustava.

Zapravo, samoregulacija je pod velikim uticajem faktora Zivotne sredine, po-
put sposobnosti roditelja da podstaknu sposobnost dece da odloze zadovoljstvo.
Utvrdeno je da nedosledno i hostilno roditeljstvo, negativnost majke i prevelika
kontrola ometaju sposobnost deteta da kontroliSe impulsivno ponasanje i reguliSe
negativne emocije, dok osetljivo i paZljivo, ne previse kontrolisSuce i nametljivo rodi-
teljstvo, kao i ono koje ohrabruje nezavisnost i odgovornost i ukljucuje ve¢i broj po-
zitivnih povratnih informacija promovise razvoj sposobnosti odlaganja gratifikacije
i veStina samoregulacije (Silverman & Ragusa, 1990, 1992; Silverman & Ippolito,
1995). Slicno, Olson i saradnici (Olson et al,, 1990) nalaze da je kvalitet odnosa u
ku¢i tokom prve dve godine Zivota deteta povezansa moguénostima kontrole im-
pulsa na uzrastu od Sest godina. Naime, responzivnost, kognitivna stimulacija to-
kom interakcija roditelj-dete u drugoj godini umereno predvida kasnije mere ko-
gnitivne neimpulsivnosti i moguénost odlaganja zadovoljenja Cetiri godine kasnije.

Upravo opisane karakteristike razlikuju roditelje dece razli¢itih obrazaca
afektivne vezanosti, a oni odreduju razvoj kognitivnih mehanizama ili procesa
koji stoje u osnovi sposobnosti odlaganja zadovoljstva i, uopste, samokontrole.
Strategije kontrole paZnje su klju¢ne za odvracanje praZnje deteta sa iskusSenja
i rastuce frustracije usled ¢ekanja (Mischel & Ebbesen, 1970). Na temelju ova-
kvih nalaza DZejkobsen i saradnici (Jacobsen et al., 1997) sproveli su prvu stu-
diju koja je proverila povezanost sposobnosti odlaganja zadovoljstva i obrazaca
vezanosti dece. Oni veruju da ¢e sigurna deca koja odrastaju uz responzivne i
dostupne staratelje imati dovoljno sigurnosti, snage i upornosti potrebnih da se
izdrZi odlaganje i frustracija. Sa druge strane, polazec¢i od nalaza da dezorgani-
zovana deca imaju loSu toleranciju frustracije, slabiju kontrolu pona$anja i sla-
biju refleksivnost, ocekivali su da ona budu najslabija u zadatku dobrovoljnog
odlaganja gratifikacije. Izbegavajuca deca, budu¢i da dobro kontroliSu emocije i
uspesno se nose sa stresnim situacijama, imaju Sansu da ne podbace u ovom za-
datku, za razliku od ambivalentnih, koja imaju visoku separacionu anksioznost,
losu regulaciju emocija i smanjenu Zelju za istrazivanjem. I zaista, istraZivanje
je potvrdilo ocCekivanja. Kada se deca razlic¢itih obrazaca uporede u pogledu du-
Zine Cekanja, tj. koliko su u stanju da se strpe, ¢ekaju i samoreguliSu ponasa-
nje, dobijene su znacajne razlike. Sigurno vezana deca istrajavala su najduze
(oko 11 do 12 minuta), izbegavaju¢a neznatno manje, posebno ona kognitivno
naprednija (od 7 do 11 minuta), dok su deca iz grupe sa dezorganizovanim i
ambivalentnim obrascem najmanje odolevala neposrednom zadovoljstvu, sve-

¢ SAT test — postao je zamena za prijemni ispit na mnogim americkim i evropskim univerzitetima.

70



Milica To$i¢ Radev

ga Cetiri do pet minuta. Slicno, u prva dva minuta sva sigurna deca su i dalje
strpljivo istrajavala, dok je u ovom trenutku ve¢ ¢etvrtina izbegavajucih odusta-
la, kao i polovina dece iz grupe ambivalentno i dezorganizovano vezanih. Kada
je zadatak trajao deset minuta, preko 65% sigurne i 50% izbegavajuce dece
jos uvek je pokazivalo samokontrolu, dok je iz trec¢e grupe (dezorganizovanih i
ambivalentnih) samo njih nekoliko i dalje odlagalo zadovoljenje Zelje. Sa druge
strane, kada je kao kriterijum uspeha u zadatku razmatrana moguénost dece da
sacekaju poZeljniju nagradu, tj. stignu do kraja eksperimenta (15 minuta), nije
bilo razlike medu decom zavisno od obrasca afektivne vezanosti, koji je u ovoj
studiji meren dva puta - u ranom detinjstvu i u doba kada se ispitivala sposob-
nost odlaganja zadovoljstva. Sve ovo autore vodi do zakljucka da izbegavajuca
deca, suocena sa izazovom, imaju sedam puta viSe verovatnoce nego sigurna
da u bilo kom trenutku odustanu od stremljenja ka viSem cilju, a dezorganizo-
vana Cak 19 puta (Jacobsen et al., 1997). Ipak, budu¢i da nema razlike medu
decom razlic¢itih obrazaca koja su uspela da odole iskusenju i zarade poZeljniju
nagradu, autori se pozivaju na objaSnjenje MiSela (Mischel et al., 1989) o tome
da nesposobnost odlaganja moze biti i svestan, nekada i pametan izbor, ali da
problem nastaje kada pojedinci nemaju potrebne kompetencije da odloZe zado-
voljenje, jer tada ni nemaju moguc¢nost izbora. Slicne rezultate su dobili i drugi
autori testirajuci zametke ove sposobnosti kod vrlo male dece, dvogodisnjaka i
trogodisnjaka (Mittal et al., 2013). lako zbog malog uzorka veze izmedu pona-
Sanja dece u stranoj situaciji i u manc¢melou zadatku nisu bile znacajne, uoCene
su izvesne pravilnosti. Deca koja odlazu svoje zadovoljenje ¢esSce su bila sigurno
ili nesigurno izbegavajuce vezana. Ova deca bila su brojna i u grupi dece koja,
uprkos tome $to su na pocetku zamalo podlegla iskuSenju (npr. posegnuli su za
nagradom), nakon $to dobiju drugu priliku, pokazuju snaznu inhibitornu kon-
trolu i uspevaju da suzbiju ve¢ zapoceto ponasanje. Sa druge strane, nesigurno
ambivalentna i dezorganizovana deca najcesc¢e su birala neposrednu nagradu i
lakse osvojiv cilj i odbijala su da se trude i sacekaju. Ovi nalazi ukazuje na to da
su sigurna i izbegavajuca deca sposobnija da odloZe trenutno zadovoljenje Zelja,
pa ¢ak i kada su u jakom iskuSenju, uspevaju da naknandno osmisle strategiju
cekanja do kraja zadatka, dok deca sa obrascima koje karakterise negativan mo-
del drugih ne uspevaju.

Uzrok svakako lezi u formiranim obrascima i ranim interakcijama sa stara-
teljima. Nalazi zapravo govore o tome da roditelji koji previse kontroliSu pona-
Sanje svoje dece njima ujedno ne dozvoljavaju da steknu iskustvo u regulisanju
sopstvenih emocija i ponasanja (Silverman & Ragusa, 1990). Sa druge strane,
predskolci koji su se kao bebe bolje nosili sa odvajanjem od majki tokom proce-
dure strane situacije (npr. fokusirala su se na igracke umesto na uznemirenost),
na uzrastu od pet godina su takode bili uspesniji u odlaganju gratifikacije, Sto
ukazuje na sli¢ne strategije kontrole paZnje koje se koriste u ovim situacijama
(Sethi et al,, 2000). U odnosu sa majkom izgradene strategije preusmeravanja
paznje i gasSenja afekta izbegavajuce dece efikasne su i u suocavanju sa drugaci-

71



NASTAVNIK KAO SIGURNA BAZA: Afektivna vezanost u ucionici

jim frustrirajuc¢im situacijama kakva je i odlaganje zadovoljstva u predskolskom
uzrastu. Pritom i ova studija potvrduje vaZnost konteksta u kome se izgraduju
ove strategije. Zapravo, koriS¢enje strategije distanciranja od majke, udaljavanje
i umanjenje emocionalnog odgovora u ranom detinjstvu povezano je sa kasni-
jim uspehom na zadatku odlaganja zadovoljstva predskolaca kada je majka bila
previse kontrolisSuca, dok je suprotno ponasanje (neudaljavanje od majke) dece
¢ija majka nije bila kontroliSuca, ve¢ samo angaZovana predvidalo uspeh u spo-
sobnosti odlaganja gratifikacije.

Svi ovi nalazi sugeriSu da karakteristike roditeljstva i kvalitet interakcije
sa primarnim starateljima boje i sposobnost dece da odloZe neposredno zado-
voljenje Zelja, i to na slican nacin kao sto odreduju funkcionisanje istrazivackog
sistema i sistema regulacije emocija. Zapravo, rana iskustva deteta, pored nekih
urodenih li¢nih svojstava, mogu odrediti da li ¢e dete biti istrajno, strpljivo, am-
biciozno i uporno, $sto moze odrediti njegove rezultate tokom Skolovanja, ali i
druge Zivotne odluke.

Problemati¢na ponasanja

Problemati¢na ponasanja ucenika su posledica slabe kontrole impulsa, a
blisko su povezana sa slabom emocionalnom regulacijom i nerazvijenom men-
talizacijom. Ona su jo$ jedan mehanizam koji moZe objasniti vezu afektivne ve-
zanosti i Skolskog uspeha (Bergin & Bergin, 2009).

Rezultati metaanaliza sugeriSu da sigurna deca pokazuju nizi nivo i ekster-
nalizujucih (Fearon et al., 2006) i internalizujucih (Groh et al., 2012) problema
u ponasanju, i obrnuto. U poredenju sa sigurnom, nesigurna deca, konkretno
tinejdZeri, imaju ceS¢e anksiozne, depresivne i suicidalne misli, samopovlace-
nje, kao i vece stope neprilagodenosti, poremecaja ponasanja i bolesti zavisno-
sti (Bergin & Bergin, 2009; Lyons-Ruth & Jacobvitz, 1999). Nesigurna vezanost
je takode vazan prediktor agresije i napustanja Skole (Moullin et al., 2014), kao i
nasilnih i seksualnih prestupa (Marshall et al., 1993; Smallbone & Dadds, 1998).

Izbegavajuci i dezorganizovani obrasci nose najveci rizik za razvoj asoci-
jalnog ponasanja i problema u ponaSanju u predSkolskom periodu i osnovnoj
Skoli (Goldwyn et al., 2000; Granot & Mayseless, 2001; NICHD Early Child Care
Research Network, 2006; Pasco Fearon & Belsky, 2011). Ove dve grupe dece,
koje imaju negativnu sliku o drugima, ceS¢e su sklone delinkvenciji i krivic-
nim delima na kasnijem uzrastu. Stepen ispoljenog nasilja, kada do njega dode,
mnogo je visi kod onih prestupnika koji svoje majke opisuju kao odbacujuce ili
kontradiktorne (Esbensen et al., 1999; Marcus & Gray, 1998). Ipak, najproble-
mati¢nija deca su upravo ona sa najproblemati¢nijom istorijom - dezorganizo-
vana deca. U jednoj studiji je nadeno da je 71% slucajeva ozbiljne predskolske
agresije bilo povezano sa ovim obrascem afektivne vezanosti (Lyons-Ruth et al,,
1993) i daizmedu Cetvrtine i polovine dezorganizovane dece pokazuje znacajne
probleme na ranim uzrastima osnovne Skole (Lyons-Ruth & Jacobvitz, 1999).
Ima autora koji smatraju da su neobjasnjiva, kontradiktorna i bizarna ponasa-
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nja uocCena jo$ tokom procedure strane situacije pandan kasnijim problemima
u ponasanju i da im je zajednicki imenitelj priroda relacije sa majkom, koja je
vazan faktor rizika za psihopatologiju, ukljucujudi i de¢ju agresiju (Liotti, 1992;
Lyons-Ruth et al.,, 2003; Main & Morgan, 1996). Nude(¢i objasnjenje ove veze,
autori isti¢u vaznost emocionalne disregulacije i disocijativnih procesa, koji ove
osobe ¢ine nesvesnima svojih nasilnih postupaka (npr. Fonagy, 2004b; Liotti,
1992; Solomon & George, 1999), kao i neuspesnosti i adekvatnog razumevanja
svog i tudeg ponasanja, kao i motiva, emocija i namera koji stoje u njihovoj osno-
vi (Losel et al,, 2007; Schwartz & Proctor, 2000; Shahinfar et al,, 2001).

Pored toga Sto devijantna ponasanja sama po sebi predstavljaju vazan
problem, ona su povezana i sa nizim obrazovnim postignu¢ima (Nelson et al.,
2004; Stormshank et al., 1998). U literaturi se kao posreduju¢i mehanizmi ove
veze navode teSkoce u interakciji i loSe radne navike (Pianta, 1999; Hamre &
Pianta, 2001). Jo$ jedan vazan nalaz govori o moderatorskoj ulozi odnosa sa
nastavnikom u ovoj relaciji. To znaci da je dobar ili lo§ odnos sa nastavnikom
nesto Sto moze prevenirati ili pojacati vezu problema u ponasanju (losih radnih
navika) i obrazovnih ishoda (Hamre & Pianta, 2001). Slicno ovome, ima nalaza
koji sugeriSu da , dvostruko nesigurna” deca imaju sveukupno viSe problema,
posebno eksternalizujuéih, u odnosu na decu koja imaju sigurnu vezu sa ma-
kar jednim roditeljem (Kochanska & Kim, 2013). To znaci da sigurnost bilo kog
roditelja, ali i sigurnost u bilo kom odnosu, moze nivelisati rizike koji ovu decu
vode u problemati¢na ponasanja. Ovoj deci je, dakle, visSe nego potreban senzi-
tivan, empatic¢an i mentalizujuci nastavnik koji ¢e u susretu sa problemati¢nim
ponasanjima ucenika promisliti o njthovom uzroku i o tome $ta nam ono govori
o unutras$njem stanju deteta, pomisliti da su disruptivna ponasanja samo posle-
dica lose afektivne regulacije, kontrole impulsa i mentalizacije, nedostatka lju-
bavi i bavljenja detetom, mozda i ozbiljnih trauma. Reakcija nastavnika morala
bi da se zasniva na ovom uvidu, ne samo zato $to je to ljudski vec zato Sto svaka
druga nece dati nikakve rezultate ili ¢e stvoriti kontraefekat. Zamislimo, na pri-
mer, dete koje trpi nasilje u porodici. Da li bilo koja kaznena mera kao reakcija
na nedisciplinu ima smisla? Naravno da ne. Gotovo sve $to nastavnik moZe pre-
duzeti neuporedivo je sa problemima i bolom koji to dete ve¢ oseéa. Neadekvat-
na reakcija nastavnika ne samo da ne¢e pomoci ve¢ ¢e samo potvrditi negativna
ocekivanja deteta, a problem sa kojim se suoCavamo ucvrstiti, ne resiti.

Longitudinalne studije potvrduju da su nesigurni obrasci vezanosti, po-
sebno dezorganizovani, vaZzan prediktor loSe prilagodenosti (Fearson et al.,
2010) i problema u ponasanju Skolske dece (Elgar et al., 2013). Ipak, ovde je
vazno imati na umu da postoje studije Ciji rezultati nisu potvrdili ovu poveza-
nost. Pomenu¢emo samo metaanalizu 12 studija sprovedenih do 1999. godine
(Van Ijzendoorn et al., 1999) koja nalazi samo srednju veli¢inu efekta ove veze
i jednu od najvecih longitudinalnih studija u kojoj takode nisu nadeni snaZni
dokazi veéih problema eksternalizuju¢ih ponasanja kod dezorganizovane dece
(Belsky & Fearon, 2002; NICHD Early Child Care Research Network, 2006). Ovo
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je vazno imati na umu. Mnoga deca nesigurne, pa i dezorganizovane vezanosti
nisu nuzno problemati¢na. Tek kada postoji grupa problemati¢ne dece, proce-
nat nesigurnih i dezorganizovanih je visok. To znaci da, kada imamo problema-
ticno dete, Cesto mu moZemo otkriti uzrok, objasniti i razumeti ponasanje ra-
nim emotivnim iskustvima, ali znajuci proslost deteta ne mozemo prejudicirati
problemati¢na ponasanja u ucionici.

Ponasanje dece tokom testiranja

Na kraju ¢emo kratko opisati jos jedan mehanizam koji moZe objasniti vezu
Skolskog uspeha sa ranim emocionalnim razvojem. Pored svih mehanizama koji
direktno posreduju u vezi privrZenosti i razvojnih ishoda i obrazovnih postignuca,
postoji jos jedan koji deluje indirektno. Zapravo, obrazac vezanosti deteta moze
odrediti uspesnost kognitivnog funkcionisanja ucenika posredno, samo olaksa-
vajuci ili oteZavajuci da se postojeci kapaciteti iskoriste u trenutku kada treba de-
monstrirati svoje znanje ili vestine (ToSi¢ i sar,, 2013; Van Ijzendorn et al., 1995).

Na osnovu uocene tendencije da nesigurna deca podbacuju na kognitivnim
testovima, dok sigurna neretko premase ocekivanja nastavnika, doSlo se do za-
kljucka da bolji rezultati sigurne dece nisu posledica razli¢itih sposobnosti, ve¢
pre ponasanja tokom ispitivanja i testiranja (Matas et al.,, 1978). Situacije u kojima
dete treba pokazati Sta zna, pismeno ili usmeno, podrazumevaju osim sposob-
nosti i znanja i vestinu da se komunicira i saraduje sa ispitivacem, da se situacija
ne dozivi kao preplavljujuca, da se zadrzi paznja kada smo pod stresom. Sve ove
osobine krase sigurno vezanu decu (Londerville & Main, 1981; Main, 1983; Matas
etal,, 1978;Van ljzendoorn et al., 1995). Sa druge strane, nesigurna dece su ¢esto
anksiozna, zbunjena, nesaradljiva u situaciji testiranja (Gersten et al., 1986; Lamb
et al,, 1985, prema Van Ijzendoorn et al., 1995). Sve navedeno objasnjava njihova
slabija postignuca, pri ¢emu su na proces ispitivanja posebno osetljiva ambiva-
lentna deca (O’Connor & McCartney, 2007). [pak, konkretno u ovoj studiji, ambi-
valentna deca nisu pokazala slabije istrazivacko ponasanje i socijalne odnose, kao
ni manje dobro vodenje od strane majke, ali jesu slabiju paznju i komunikaciju
sa ispitivacem, Sto je bilo dovoljno da se podbaci u situaciji testiranja. Na temelju
ovih rezultata autori postavlju pitanje da li ambivalentna deca imaju niZe kogni-
tivne vestine ili samo nisu u stanju da pokazu svoj stvarni nivo na standardizova-
nim testovima. Na sli¢nu dilemu upucuju i drugi autori, naglasavaju¢i da neretko
postignut uspeh moze demonstrirati varijacije u socio-emocionalnom pre nego u
kognitivnom razvoju (Van ljzendoorn et al., 1995).
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AFEKTIVNA VEZANOST ,,0D KOLEVKE PA DO GROBA”:
KARAKTERISTIKE AFEKTIVNE VEZANOSTI U SREDNJEM
DETINJSTVU I ADOLESCENCIJI

Osnovno nacelo teorije jeste da unutrasnji radni modeli boje i usmeravaju
kognitivne, emocionalne i bihevioralne nac¢ine reagovanja u svim kasnijim rela-
cijama i da su, prema tome, samoobnavljajuci (Collins & Read, 1994; Hazan &
Shaver, 1994). To znaci da su stilovi afektivne vezanosti relativno stabilna oso-
bina ili sklonost svakoga od nas. Vecina studija naglasava da postoji barem ume-
reni kontinuitet u kvalitetu privrzenosti tokom vremena (Fraley, 2002; Granot
& Mayseless, 2001; Kerns et al,, 2005; Pinquart et al., 2013), ¢ak i do odraslog
doba (Grossmann et al., 2005).

Zavisno od slike koju imamo o sebi, oc¢ekivanja od drugih i verovanja o
tome kako funkcioniSu bliski odnosi, tj. na osnovu seéanja na iskustva iz najra-
nijeg perioda Zivota, imamo odredene ciljeve kada su u pitanju odnosi sa drugim
ljudima, drugacije potrebe i potpuno razli¢ite strategije kojima se sluzimo. Sta-
viSe, u istoj situaciji reagovacemo drugacije jer je drugacije percipiramo i pro-
cenjujemo. Cak i kada situaciju vidimo na isti na¢in, ona kod razli¢itih obrazaca
vezanosti vodi drugacijim emocijama, te i ponasanjima (Collins & Read, 1994).
Na primer, ukoliko smo u detinjstvu bili odbaceni, brojne postupke nastavnika
u Skoli moZemo videti potpuno pogreSno: kao nezainteresovanost i neinvesti-
ranost. Dalje, nasa emocionalna reakcija bice razli¢ita zavisno od naseg obrasca
vezanosti - prigusena ili prenaglaSena. Strategija kojom ¢emo se sluziti, tj. da li
¢emo traziti pomo¢ ili éemo reagovati buntovno, gotovo u potpunosti je ogleda-
lo nasih rano stvorenih predstava o sebi i drugima.

Upravo su unutrasnji radni modeli mehanizmi koji obezbeduju kontinui-
tet obrazaca afektivne vezanosti tokom vremena. Kao $to je veé bilo reci, nas stil
reagovanja u bliskim vezama Cesto ostaje nepromenjen i obojice odnose sa vrs-
njacima, nastavnikom, kasnije i partnerske relacije, pa i odnos sa sopstvenom
decom. Pozitivna strana ove otpornosti ka promenama evidentna je za sigurno
vezanu decu, koja ¢e povremene propuste figure vezanosti lako asimilovati u
postojecu sigurnu shemu (Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2011). To znaci da i onda kada
mama hije senzitivna i potpuno odgovarajuéa neko izvesno vreme, mi nismo
u riziku da promenimo obrazac. Neke stvari neemo ni primetiti, neke ¢emo
razumeti i racionalizovati onako kako nam je logi¢no na osnovu lepih se¢anja i
uspomena. Sve ono Sto je do tada ulozila u nas ¢uva dalji odnos sve dok prome-
na nije previse jaka ili dugotrajna. Sa druge strane, ovaj kontinuitet i stabilnost
obrazaca ne ide na ruku nesigurnoj deci. Bez mogu¢nosti da pobegnu od svojih
stavova i oc¢ekivanja, oni stvari tumace onako kako jedino umeju. Izbegavaju-
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¢i Ce se pitati Sta je u pozadini svake tople i nesebi¢ne reakcije drugih prema
njima, a ambivalentni ¢e odbijati da prepoznaju svoje kvalitete i onda kada su
ocigledni. Na ovaj nacin, procenjujuci nove situacije pogresno, oni propustaju
brojne prilike da vide da su vredni ili da je nekome stalo.

Ukoliko je promena u tretmanu Kkoji dobijamo dosledna, obrazac vezanosti
se moZze promeniti. MoZe se promeniti u oba smera, od nesigurnog ka sigurnom
i od sigurnog ka nesigurnom. Zivot je dovoljno dug i nepredvidljiv da su pro-
mene moguce. NaZalost, ovo vaZi i za one koji su imali idealnu startnu poziciju.
To znaci da voljeno, maZeno i paZeno dete nema garanciju da ¢e ga zivot uvek
paziti. Ipak, zahvaljujuci dobroj startnoj poziciji, koja je obezbedila razvoj broj-
nih vaznih vestina, sigurni obrazac pokazuje vecu stabilnost tokom vremena, te
sigurna deca teZe menjaju svoj udobni obrazac (Opie et al., 2020). Ukoliko Zi-
vot nesigurnima donese sre¢nija vremena, oni mogu postati sigurni revidirajuci
onaj model koji je ocrtan kao negativan. Dezorganizovani se mogu organizovati
popravivsi sliku o sebi ili drugima i tako se nadalje spasavati zavisnos¢u ili od-
brambenom samostalnoscu. lako promena nije jednostavna ni spontana, ipak
je moguca. Moguca je onda kada vidimo da nas stari model viSe ne funkcionise,
kada je neko ipak dosledno dobar i posvecen. Krupne promene u Zivotu starate-
lja svakako ¢e se odraziti na njegovu senzitivnost. Na primer, bolest ili gubitak
posla mogu umanjiti senzitivnost prethodno adekvatnog staratelja i poljuljati
prethodno steCeno poverenje. Sa druge strane, zadovljstvo u bracnom Zivotu
sa sigurnim partnerom, rad na sebi kroz psihoterapiju mogu omoguciti starate-
lju da stekne kapacitet mnogo senzitivnijeg reagovanja (Stefanovi¢ Stanojevic,
2011). U oba slucaja, ukoliko je promena dosledna, modeli sebe i drugih ¢e se
revidirati. Revidirace se i u susretu sa novim bliskim osobama koje ¢e nam pru-
ziti drugacije iskustvo, poruku da ne moramo sve sami, da nesto moZemo i bez
pomoci drugih, da nismo jedini sa teSkom sudbinom, niti da za nju moramo biti
trajno vezani. U nepoZeljnom scenariju pruzi¢e nam poruku da smo bili naivni i
da nije ni trebalo da verujemo u bajke.

Dok je stabilnost u radnim modelima klju¢na za razumevanje kontinuiteta
u razvoju li¢nosti, teoreticari vezanosti priznaju da radni modeli moraju ostati
fleksibilni i otvoreni za promene. [ sam je Bolbi (Bowlby, 1973) tvrdio da oni
moraju biti u stanju da ukljuce nove informacije o sebi i drugima kao odgovor
na promene Zivotnih okolnosti kako bi ostali funkcionalni. U skladu sa ovim, u
nekim studijama dobijena je samo umerena povezanost obrazaca vezanosti me-
renih u dva perioda. Iako se ova nepodudarnost delom moZe pripisati nepouz-
danosti merenja (Scharfe & Bartholomew, 1994), ipak ostaje dovoljno prostora
da li¢ni i kontekstualni faktori mogu doprineti promeni obrasca. To mogu biti
ve¢ pomenute promene u ponasanju staratelja, ali se deo promena moze pripi-
sati i postojanju viSestrukih afektivnih veza.

Oko 30% ljudi promeni svoj obrazac tokom Zivota (npr. Davila et al., 1997;
Kirkpatrick & Hazan, 1994; Ruvolo et al., 2001). Ukoliko imamo na umu da su to
ceSce oni nesigurni, moguénost i potreba da se intervenise su jasne.
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Kako bismo mogli da govorimo o promenama u afektivnoj vezanosti u
Skolskom periodu, te i potencijalno vaznoj ulozi nastavnika, vazno je da razu-
memo razvojne promene koje se odrazavaju na funkcionisanje sistema vezano-
sti nakon ranog detinjstva.

Bolbi je detaljno opisao razvoj afektivne vezanosti u formativhom peri-
oduy, tj. do tre¢e godine zivota (Bowlby, 1969). Prva faza traje od rodenja do,
najcesce, treceg meseca Zivota i naziva se orijentacija i signali odojceta bez spo-
sobnosti diskriminacije osoba (faza 1). Kako joj samo ime kaZe, beba u ovom
periodu $alje signale koji nisu usmereni jednoj osobi. Odojce ne samo da nema
preferiranog staratelja ve¢ nema ni sposobnost da razlikuje sebe od drugih, ra-
zlicite druge osobe. Nema ni svest da one postoje onda kada ih ne vidi. Iako je u
ovom periodu staratelj zaduzen za odrzavanje blizine i uspostavljanje interakci-
je, beba koristi ranije pomenute urodene socijalne moci, pre svega pla¢ i osmeh,
a zatim i brojne druge veStine koje se razvijaju, na primer izraze lica i motorne
gestove. Tako vec¢ beba sve viSe uspeva da podstakne ili odrzi interakciju sa bilo
kojom odraslom osobom sa kojom je u interakciji. Do kraja ovog perioda beba
od tri meseca ve¢ ima izvestan stepen kontrole nad situacijom, a ukoliko su od-
govori staratelja adekvatni, i stabilan obrazac interakcije. U drugoj fazi, koja tra-
je do Sestog meseca, dete se orijentiSe i usmerava signale prema jednoj ili vise
osoba koje razlikuje od drugih (faza 2). Usmerava signale prema osobama koje
su mu poznate jer se najceS¢e brinu o njemu. Istovremeno, beba je sposobna da
znatno aktivnije inicira interakciju sa drugima. Ipak, ni u ovom periodu dete jo$
uvek nema svest o tome da te osobe postoje onda kada nisu u njegovom opazaj-
nom polju, ali poseduje znatno sloZenije obrasce ponaSanja nego u prethodnoj
fazi i usmerava ih samo ka jednoj osobi, najceS¢e majci. Na primer, beba od pet
meseci Ce se radovati kada vidi majcin lik, to ¢e najcesce izazivati prekid placa,
dok ce plakati kada ona napusti prostoriju. Tre¢a faza podrazumeva odrzavanje
blizine sa figurom vezanosti putem kretanja i signala (faza 3) i javlja se najranije
oko Sestog meseca, a traje i tokom trece godine Zivota. U ovoj fazi pojavljuju se
dodatna ponasanja afektivne vezanosti koja se temelje na znatno razvijenijoj
motorici bebe: pribliZavanje majci, pra¢enje majke kada napusta prostoriju, ko-
riS¢enje majke kao baze sigurnosti za istrazivanje i bezanje ka majci kao sigur-
nom utocistu. Dete u drugoj polovini prve godine shvata da osobe postoje i kada
ih ne vidi, Sto mu omogucava formiranje mentalne reprezentacije majke, te je
ovo faza kada se formiraju unutrasnji radni modeli. Sve do kraja tre¢e godine
deca traZe blizinu i fizicki kontakt sa majkom i burno reaguju na separaciju. Ovo
svakako ima razlicit kvalitet nego kod male bebe, ali iako igra i razgovor zame-
njuju pracenje i pribijanje uz majku, a trazenje i dozivanje su ucestaliji nego pla-
kanje, deca i u ovom periodu snazno manifestuju ponasanja afektivne vezanosti.
Pocevsi od trece godine, deca sve bolje podnose kratka odvajanja od osoba za
koje su vezana, viSe vremena provode u interakciji s vr$njacima istrazujuci oko-
linu. Osnovna razvojna novina u ovom periodu je razvoj tzv. teorije uma (Ba-
ron-Cohen et al., 1985), tj. sposobnosti da razlikuju svoju i tudu tacku gledista,
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da razumeju osecanja i misli drugih ljudi, a time i njihovo ponasanje. Ova vesti-
na je preteca ranije opisane mentalizacije. Zahvaljuju¢i ovome, dete bolje shvata
ponasanja drugih, i to na temelju nevidljivih unutrasnjih stanja, i razlikuje tudu
i vlastitu perspektivu. Ovo je vrlo vazan razvojni pomak, koji bitno menja kvali-
tet afektivne veze. Sa decom predskolskog uzrasta postaje moguce pregovarati,
planirati i dogovarati se o zajednickim aktivnostima, provodenju vremena, te i
neizbeZnim separacijama. Ovaj odnos izmedu odraslog i deteta Bolbi je smatrao
poslednjom fazom u razvoju afektivne vezanosti i nazivao je ciljem korigovano
partnerstvo (faza 4).

Za nas je znacajniji kasniji razvoj afektivne vezanosti, tj. period koji obu-
hvata Skolovanje. Sasvim je logi¢no da periodi srednjeg i kasnog detinjstva, kao
i adolescencije, nose dodatne razvojne novine. Cim podu u $kolu, deca postaju
znatno samostalnija i preuzimaju ve¢u odgovornost za svoje ponasanje, kako u
Skoli, tako i kod kuce. Razvojno gledano, ovo je period znacajnih pomaka u me-
takogniciji, pamc¢enju, kognitivnoj fleksibilnosti, samosvesti, razumevanju dru-
gih i moguénosti regulisanja emocija (Raikes & Thompson, 2005). Sta se, onda,
u ovom periodu desava sa afektivnom vezanoscu?

Kada je re¢ o funkcionisanju bliskih veza, mozda najvaznija promena u
ovom periodu uslovljena je socijalnim razvojem dece. U ranom detinjstvu se
dedji socijalni Zivot u najve¢oj meri svodio na ¢lanove porodice. Roditelji u ovom
periodu nisu samo roditelji i negovatelji, ve¢ i njihovi ucitelji, vaspitaci, drustvo
za igru, saradnici u izazovnim zadacima. Mala deca, ¢ak iako ve¢i deo dana pro-
vode u vrti¢u, uglavnom su orijentisana, te i oblikovana, interakcijama sa pri-
marnim figurama afektivnog vezivanja. U detinjstvu, posebno pocevsi od sedme
godine, dedji drustveni svet se sve viSe Siri. Deca sve jasnije, ¢esc¢e i radije biraju
vrSnjake za drustvo u igri (Kerns et al., 2006; Seibert & Kerns, 2009). Drugim
rec¢ima, jedna od komponenti odnosa afektivne vezanosti prenosi se u ovom pe-
riodu na vrsnjake - trazenje blizine (Hazan & Shaver, 1994). Kada je druZenje
u pitanju, vr$njaci postaju dominantna figura u odnosu na roditelje ve¢ u sred-
njem detinjstvu. I ne samo da deca imaju bogatiju drustvenu mreZu ve¢ s vreme-
nom imaju sve vec¢u potrebu i Zelju da vreme provode odvojena od roditelja, koji
imaju sve manje uticaja na socijalni zivot, pa i kontekst u kome se deca razvijaju.

Prethodno opisana razvojna promena povezana je sa funkcionisanjem pri-
marne afektivne veze. Predskolsko dete se rado igra sa drugom decom i sposob-
no je da podnese duza odvajanja od roditelja. Ova tendencija tokom Skolskog
perioda postaje sve jaca. Dete sve manje traZi fizicku blizinu figure vezanosti i
sve rede manifestuje ponaSanja afektivne vezanosti, a kada to €ini, to radi manje
intenzivno (Kerns et al.,, 2006). Tacnije, dete umesto blizine trazi dostupnost
primarne figure. Takode, osnovno ponasanje afektivne vezanosti sada je komu-
nikacija. Sta ovo zna¢i? Buduéi da dete ima jasnu sliku o majci i predstavu o
njihovom odnosu i o tome $ta se u tom odnosu moze dobiti, stalno fizi¢ko pri-
sustvo mame viSe nije neophodno. Ovoj promeni doprinosi i sve izraZenija spo-
sobnost deteta za samoregulaciju, kao i sve veca ocekivanja roditelja u pogledu
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autonomije deteta. Za razliku od predskolaca, deci u srednjem detinjstvu nece
biti problem da budu duZe razdvojena od majke sve dok postoji svest o tome
da mogu racunati na nju ukoliko bude potrebno. Sve ovo reSava se dogovorom.
Dete sve viSe preuzima odgovornost za komunikaciju, u interakciji postoji ko-
regulacija, pri cemu se dete ipak joS uvek oslanja na jacu, mudriju roditeljsku
figuru. Dijada roditelj-dete postaje saradnicki savez, pri ¢emu roditelj ne resava
sve decje probleme, ve¢ se koristi kao resurs (Kerns & Brumariu, 2008). Ipak, u
srednjem detinjstvu roditelji su i dalje glavne figure vezanosti. Ta¢nije, oni su i
dalje sigurna baza i utoc¢iste (Hazan & Shaver, 1994). Roditelji su glavna podrs-
ka istrazivanju kroz promovisanje poverenja i ohrabrivanje deteta u susretu sa
izazovima. U situacijama koje aktiviraju sistem vezivanja (npr. uznemirenost,
bolest, sukob u $koli, gubitak ljubimca), deca ¢e ¢ak i na uzrastu oko dvanaest
godina biti sklona da utociste traZe od roditelja pre nego od bilo koga drugog
(Kerns et al., 2006; Seibert & Kerns, 2009; Vandevivere et al., 2015). Deca mogu
nadi sigurnost i u braci i sestrama, bakama i dekama, nastavnicima i vr$njacima,
ali ove neroditeljske figure obic¢no igraju sporednu uloguy, i to onda kada roditelji
nisu dostupni (Seibert & Kerns, 2009). KoriS¢enje vrsnjaka kao privremenih i
alternativnih figura vezanosti u ovom periodu prelazni je stepenik ka sve ve¢em
ulaganju u odnose i koris¢enju drugara kao figura na koje se prenosi afektivna
veza u adolescenciji (Mayseless, 2005). Znaci, u srednjem detinjstvu jedino se
komponenta traZenja blizine prenosi sa roditelja na vr$njake. To ne znaci da
deci na pocetku osnovne Skole, a neretko i kasnije, uopste nije vazna fizicka bli-
zina i kontakt. Iako rede nego Sto je to slucaj kod mlade dece, svedo¢imo o tome
da drugaci drZe roditelja za ruku na putu do Skole ili mu povremeno sede u
krilu, posebno u susretu sa neprijatnim emocijama.

Sledeci stepen samostalnosti deSava se u adolescenciji. Kako adolescenti
ovladavaju apstraktnim misljenjem, oni mogu da reflektuju, promisljaju i ana-
liziraju iskustva iz ranog detinjstva, pretresaju odnose sa roditeljima, razumeju
svoju licnost u kontekstu vlastite porodicne istorije (Kerns & Brumariu, 2008).
LogicCno, porast nezavisnosti i autonomije od roditelja ne ostaje bez posledica
po kvalitet primarne afektivne veze. Dominacija roditeljske figure u ovom pe-
riodu sve visSe slabi (Ammaniti et al., 2000), dok vr$njaci i romantic¢ni partneri
postaju dominantne figure afektivne vezanosti. U ovom momentu na vrsnjake
se prenosi jos jedna komponenta ovog odnosa - sigurno utociste (Hazan & Sha-
ver, 1994). Kad god imaju neki problem, adolescenti ¢e radije podrsku traziti od
prijatelja nego od roditelja. Roditelji svakako ostaju izuzetno znacajne figure,
s tim Sto je neophodno da budu visoko senzitivni i visoko restriktivni kako bi
dobro odgovorili zahtevima adolescentnog perioda i omogucili osamostaljiva-
nje deteta, Sto je i najvazniji zadatak ove razvojne faze. Ovo je faza kada odnos
roditelj-adolescent prolazi kroz obostranu promenu, koja podrazumeva viso-
ku fleksibilnost roditelja za izmenjene potrebe adolescenta. Ranije pomenuto
ciljem korigovano partnerstvo sada dostiZe najintenzivniju korekciju ciljeva
(Stefanovi¢ Stanojevi¢, 2011).
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U procesu emocionalnog vezivanja, za koje se kaZe da karakteriSe osobu od
kolevke pa do groba, upravo je srednje detinjstvo prepoznato kao faza promene
i transformacije. Ovo je period kada odnosi privrzenosti prolaze kroz odlucujuci
pomak ka uzajamnoj koregulaciji, viSestruki radni modeli poCinju da se integri-
Su u opste predstave, a veze sa clanovima porodice polako gube svoje iskljucivo
mesto kako deca pocinju da stvaraju bliske odnose sa vrsnjacima (Del Giudice,
2015). Nalazi sugeriSu da do promene obrazaca afektivne vezanosti kod velikog
broja dece dolazi upravo u ovom periodu i da je starosni uzrast od osme do
desete godine vreme reorganizacije decjih radnih modela (Kerns & Brumariu,
2008). Logicno, otvara se pitanje da li su nam nastavnici toliko vazne neroditelj-
ske figure da o njima govorimo kao o altenativnim figurama privrzenosti.
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NASTAVNIK KAO SEKUNDARNA FIGURA VEZIVANJA:
DA LI SU EFEKTI RODITELJSKE BRIGE POPRAVLJIVI

Uzimajuéi u obzir viSestruke osecajne veze koje deca stvaraju sa drugim
znacajnim figurama tokom odrastanja, kao i razvojne promene koje ne ostaju
bez uticaja na funkcionisanje radnih modela, otvorila su se neka nova pitanja u
okviru teorije. Sada ve¢ znamo da se radni modeli mogu promeniti pod uticajem
razlic¢itih faktora iz okruzenja, ali ostaje da odgovorimo na pitanje da li se efekti
i promene mogu promovisati i podrzati u Skolskom okruZenju.

Autor koji se bavi ovom tematikom navodi cetiri ubedljiva razloga o po-
trebi da se teorija vezanosti prosiri na sve bliske veze koje deca uspostavljaju
nakon trece godine Zivota, a posebno na vrsnjacke odnose, kao i na odnose sa
vaspitac¢ima u ranom detinjstvu i uciteljima i nastavnicima tokom Skolskih go-
dina (Riley, 2009).

Prvi argument je, ¢ini se, dovoljan sam po sebi - razvoj se nikako ne za-
vrSava u treéoj godini. Kao Sto je bilo receno, nakon trece godine Zivota deca
pocinju da se sve viSe oslanjaju na razlicite osobe u razli¢itim kontekstima, a ne
najednu figuru vezanosti u svim situacijama (Mayseless, 2005). Iako su ovi kon-
teksti ogranicCeni i uglavnom aktuelni samo kada roditelj nije fizicki prisutan,
ova tendencija je nakon polaska u Skolu u stalnom porastu, paralelno sa rastu-
¢om autonomijom, zrelo$¢u, kompetentnoSc¢u deteta, kao i koli¢inom vremena
koje dete provodi u $koli i igrajuéi se sa vrSnjacima. Neophodnost da se dete
bar povremeno oslanja na druge kada roditelji nisu prisutni dovodi do toga da
sistem vezanosti postaje diferenciraniji i raznolikiji.

Drugo, deca stvaraju ¢vrste veze i sa znacajnim odraslim osobama van po-
rodice. Tokom detinjstva detetova mreZa odnosa neizostavno ukljucuje vaspita-
Ce, ucitelje i nastavnike, vr$njake, a do kraja adolescencije i romanti¢ne partne-
re (Cyr &Van IJzendoorn, 2007; Van IJzendoorn, 2005). Neki autori o vezanosti
govore kao o ,socijalnoj mreZi u kojoj postoji evoluirajuc¢a hijerarhija odnosa
koji se razlikuju u percepciji bliskosti i vaznosti za pojedinca” (Levitt, 2005, str.
38). Ova hijerarhija ne ukljuc¢uje samo roditeljske figure i odnose u primarnoj
dijadi vec¢ i sve one odnose koji postaju znacajni kako se dete menja, Siru poro-
dicu i vr$njake (Allen & Land, 1999), ali i druge vrlo uticajne i vaZne osobe u
zivotu deteta, medu kojima su i nastavnici (Crosnoe et al., 2004).

Tre¢i razlog razmatranja znacajnih relacija mimo odnosa sa roditeljima
temelji se upravno na ulozi vr$njaka tokom razvoja. Pocevsi od ranog detinjstva
pa do punoletstva, deca stvaraju bliske odnose sa vr$njacima. Prijateljski odno-
si mladih imaju veliku socijalnu i emocionalnu vaznost i neretko mogu ocrtati
dalju Zivotnu putanju. Kada je re¢ o vezanosti, do adolescencije bliski prijatelji
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postaju sigurno utociste i najvaznije figure vezanosti (Dwyer, 2005; Howes &
Spieker, 2016), posebno za mlade ljude koji nisu u dugoj partnerskoj vezi. Du-
gogodisnji prijatelji sasvim sigurno imaju status figure afektivne vezanosti (Fra-
ley & Davis,1997). Pritom, za razliku od odnosa sa roditeljima, u kojima postoji
neravnomerna podela moci i podrazumevana poslusnost, odnosi sa vr$njacima
su uzajamni i recipro¢ni (Gorrese & Ruggieri, 2012). Zbog svega toga neki autori
smatraju da su vrs$njaci, makar u kasnijim razvojnim fazama, mnogo vaZzniji za
psiholoski razvoj i socijalizaciju nego roditelji (Harris, 1998).

Na kraju, ¢etvrti razlog da se vezanost razmatra u periodima nakon ranog
detinjstva naglasava cinjenicu da nesigurno dete ne ¢eka da postane odraslo
kako bi trazilo korektivna emocionalna iskustva kroz snazan kontakt sa drugi-
ma izvan porodice. Broj bliskih veza deteta povecava se kako ulazi u sloZenije i
raznovrsnije drustvene grupe, a bogatiji socijalni Zivot pruza moguénost istra-
Zivanja drugacijih odnosa (Mayseless, 2005). U svim starosnim periodima ovi
bliski odnosi sluze nekim relevantnim funkcijama, a neki se razvijaju u prototip
odnosa vezanosti, posebno ukoliko ukljucuju zastitu, sigurnost i podrsku. Van
[Jzendorn (2005) tvrdi da je mreZa figura vezanosti integrisana i da na detetovu
(re)konstrukciju unutrasnjeg radnog modela vezanosti uticu u razli¢itom ste-
penu sve njegove afektivne veze. IstraZivanja potvrduju da nastavnici koji rade
sa decom koja su iskusila ranije teSko¢e u odnosima sa odraslima mogu odigrati
posebnu ulogu.

Vrti¢ i Skola su posebno relevantni konteksti koji sasvim sigurno oblikuju
emocionalni razvoj deteta. PoCevsi od ranog detinjstva pa do kasne adolescen-
cije, deca provode do sedam sati u vrlo zahtevnom, izazovnom i emocionalno
obojenom obrazovnom okruZenju. Ovo je u danasnje vreme posebno izraZzeno
bududi da su sve ceSce zaposlena oba roditelja i da se deca sve ranije ukljucuju
u obrazovne institucije. Imajuéi u vidu promenu makar samo u vremenu koje
roditeljima stoji na raspolaganju da budu primarni staratelji i vaspitaci svoje
dece, uloga vaspitaca, ucitelja i nastavnika kao potencijalnih figura afektivnog
vezivanja postaje sve vaznija tema u razvojnoj i pedagoskoj psihologiji.

[ako se u knjizi ne razmatra uloga vrtica i vaspitaca koji se u ranom detinj-
stvu staraju o deci, rano detinjstvo i predskolski period su izuzetno znacajni.
Ipak, oni su bitno drugaciji od Skolskog uzrasta. U knjizi Vrti¢ kao sigurna baza
Ivana Mihi¢ (Mihi¢, 2015), detaljno i kroz brojne primere sagledava fenomen
adaptacije dece na vrti¢ i odnos deteta i vaspitaca u kontekstu teorije afektivne
vezanosti. U knjizi su predstavljeni i programi stru¢nog usavrSavanja vaspitaca
i njihovi rezultati. [ako je naglasak ove knjige na ucitelju i nastavniku, neop-
hodno je priznati da postoje osobe koje se na ranijem uzrastu bave detetom, u
periodu kada se dete prvi put odvaja od roditelja i adaptira na vrti¢, u periodu
kada su radni modeli dece jos uvek u nastajanju. Za decu koja idu u vrti¢ , ova
relacija moZe biti prva, i svakako kompenzatorna relacija, u kojoj ¢e dete ima-
ti Sansu za razvoj znacajno boljih kapaciteta i prevenciju daljeg rizika” (Mihi¢,
2015, str. 5). Ipak, za decu koja ne idu u vrti¢ ili koja ni u roditelju, ni u vaspitacu

82



Milica To$i¢ Radev

nisu stekla sigurnu bazu, ucitelj i pojedini nastavnici predstavljaju potencijal-
nu sledec¢u priliku da iskuse sigurnost. Ovaj odnos nije vaZan samo nesigurnoj
deci. Suocena sa potpuno novim razvojnim mogucnostima, ulogom ucenika i
kvalitativno razli¢itim odnosom koji se gradi sa uciteljem, veza sa nastavnikom
vazna je i sigurno vezanoj deci i zasluZuje posebno mesto. Afektivna vezanost
se u razlic¢itim periodima drugacije manifestuje, a Skolski period je i razvojno i
kontekstualno bitno drugaciji od predskolskog uzrasta, te je drugacija i pozicija
vaspitaca i ucitelja, koji zasluZuju da dobiju alat u prepoznavanju, a zatim i radu
sa ucenicima cije funkcionisanje odreduju nezadovoljene emocionalne potrebe.
Tim pre jer u Skolskim godinama emocionalni razvoj viSe i snaznije boji i druge
aspekte razvoja, ukljucujuci i obrazovni.

Dve osnovne specificnosti perioda Skolovanja odnose se na Cinjenicu da
deca na ovom uzrastu ve¢ imaju formirane obrasce, tj. internalizovane modele
sebe i drugih i, drugo, u ovom periodu i kontekstu upoznaju veliki broj zna-
Cajnih figura sa kojima formiraju bliske veze. Ipak, nisu svi nivoi obrazovanja
podjednako relevantni kada govorimo o vezivanju. Osnovno obrazovanje je te-
melj celokupne nadgradnje obrazovnog sistema. To je faza kroz koju svako dete
mora da prode, a pokriva period detinjstva i adolescencije. Sve Sto dete stekne
u ovom periodu ¢ini osnovu za njegov kasniji fizicki, mentalni, emocionalni, in-
telektualni i socijalni razvoj. Ista linija razmisljanja moZe se primeniti i kada
razmisljamo o afektivnoj vezanosti. Usled drugacije prirode posla koju obavljaju
ucitelji i nastavnici, kada je rec o afektivnoj vezanosti, ve¢u ulogu imaju ranije
godine Skolovanja i osobe koje se u ovom periodu brinu o deci. U¢itelji provode
veli deo svakog radnog dana sa pribliZzno istih tridesetak ucenika. U starijim
razredima osnovne Skole i srednjoj $koli nastavnici prate razvoj mnogo veceg
broja dece sa kojom ostvaruju interakciju u trajanju od jednog Skolskog c¢asa
dva do tri puta nedeljno. Ucenici visih razreda imaju kontakte sa viSe nastavnika
dnevno budu¢i da svaki predmet predaje drugi nastavnik, Sto nije pogodno za
uspostavljanje bliskih veza. Takode, ucitelji, zbog prirode posla, imaju interak-
ciju sa svojim dacima i upoznaju ih u razli¢itim situacijama, dok predmetni na-
stavnici ucenike vidaju i procenjuju samo u okviru onih aktivnosti koje su pla-
nom i programom predvidene na ¢asu istorije, fizike, stranog jezika. Zajednicko
vreme i raznolikost aktivnosti u interakcijama uciteljima pruzaju mogucénost da
dublje i svestranije upoznaju svoje ucenike, Sto podstice dublju emocionalnu
vezu sa njima. Na kraju, budu¢i da sa uzrastom sve viSe slabi uloga odraslih oso-
ba, dok vrSnjaci postaju dominantne figure vezivanja, stariji u€enici najceSce ne
formiraju onako snaZne veze sa nastavnim osobljem kao $to to ¢ine mlada deca
na pocetku Skolovanja (Zsolnai & Szabo6, 2020).

Osobe koje sre¢emo po izlasku iz porodi¢nog okruzenja uti¢u na nas ra-
zvojni put u svim domenima. Jedan izuzetno vaZan i ohrabrujuéi nalaz govori o
tome da je postojanje samo jedne sigurne baze i luke, tj. veze sa jednom odra-
slom osobom koja neguje, ne nuzno sa roditeljem, presudni protektivni faktor u
razvoju dece, posebno one kojoj je zbog brojnih nepovoljnih preduslova ovakva
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veza preko potrebna (Gambone et al., 2002). Uloga ucitelja i vrSnjaka, u onoj
meri u kojoj dete sa njima kreira bliske veze, neupitna je, buduci da u interakciji
sa novim figurama dete moZze ucvrstiti prethodno formirane radne modele, ali
ih moze i izmeniti, ste¢i poverenje i sigurnost ili ih poljuljati. Ipak, iako neki au-
tori jasno navode da za mnogu decu ova odrasla osoba jeste ucitelj (npr. Pianta
et al., 2003), postavlja se pitanje da li se o odnosu ucitelj-dete uopste moze go-
voriti kao o afektivnoj vezanosti.

U odgovoru na ovo pitanje nezaobilazna polazna osnova su odredenja i
kriterijumi koji afektivnhu vezanost razlikuju od drugih odnosa. Afektivna ve-
zanost je definisana kao trajna emocionalna veza izmedu deteta i osobe koja
pruza sigurnost i podrsku i ta veza je ekskluzivna i nezamenljiva. Dete trazi
blizinu figure vezanosti, u njenom prisustvu opustenije istrazuje, koristi je kao
utehu kad god mu je potrebna, dok prilikom odvajanja dozivljava separacionu
anksioznost. Ovako gledano, blizak odnos nastavnika i ucenika ne ispunjava sve
kriterijume vezanosti i za to postoji viSe razloga (Riley, 2009). Pre svega, ovaj
odnos nije ekskluzivan, ni trajan. Deca moraju da dele nastavnika sa ostalim
dacima u udionici. Cak i kada je ovaj odnos blizak, on je ograni¢en na odredeni
period Skolovanja (Kesner, 2000; Verschueren & Koomen, 2012) i, pre svega,
deo dana kada su ucenici u $koli. Takode, ne postoji nijedna studija ¢iji rezultati
ukazuju na doslednu preferenciju nastavnika nad roditeljem kada je detetu po-
trebna uteha a prisutni su oboje, niti postoje nalazi o tome da deca protestuju
ili tuguju kada su odvojena od ucitelja vikendom ili se od njega rastaju na kraju
odredenog obrazovnog nivoa ili prilikom promene skole, dok su ovakve reakcije
uobicajene kada dete izgubi roditelja napusStanjem, razvodom ili smr¢u (Veris-
simo et al., 2017).

Cak i onda kada razmatramo ulogu nastavnika u afektivnom domenu i
njegovu potencijalnu poziciju alternativne figure afektivnog vezivanja, nema
mnogo smisla porediti nastavnika sa roditeljem. Suvis$no je objaSnjavati da su
njihove uloge i zadaci bitno razliciti. Prvo, roditeljska vezanost se fundamental-
no razlikuje od bilo koje druge emocionalne veze jer roditelji pruZaju zastitu,
podrsku i sigurnost onda kada deca jo$ uvek ne mogu da vrate, kada ovaj odnos
nije uzajaman i reciprocan (Riley, 2009). Drugo, emocionalno ulaganje roditelja
u odnos sa sopstvenom decom neuporedivo je vece nego Sto je to slucaj sa na-
stavnicima i njihovim dacima (Hamilton & Howes, 1992). lako ucitelji ispoljava-
ju negujuca i brizna ponasanja, opseg ovih ponasanja je ogranicen. Koliko god
da je nastavnik posvecéen i emocionalno investiran i koliko god da dobro pozna-
je iiskreno brine o svojim ucenicima, to je samo jedan mali deo njegove uloge,
i to profesionalne. Pored uloge u afektivnom domenu, nastavnik je i predavac,
motivator, dijagnosticar, evaluator, regulator socijalnih odnosa u razredu (Ivi¢ et
al,, 2003). Trece, za razliku od rane vezanosti, dete odnos sa nastavnikom neiz-
bezno deli sa svom ostalom decom u ucionici (Lamb, 2005), i to sve viSe kako se
povecava broj nastavnika sa kojima dete svakodnevno komunicira tokom sko-
lovanja (Verschueren & Koomen, 2012). Sve rec¢eno znaci da nastavnik ne moze

84



Milica To$i¢ Radev

zameniti roditelja, ali nikako ne znaci da nastavnik nije izuzetno vazna osoba
koja moZe, pa ¢ak i mora, poznavati porodi¢nu istoriju svojih ucenika i uzeti u
obzir nezadovoljene emocionalne potrebe dece u radu sa njima. A najbolji medu
njima mogu i mnogo vise.

Brojni autori se bave ispitivanjem razvoja i znacaja odnosa sa neroditelj-
skim figurama koje pruzaju emocionalnu podrsku i zastitu, a oslanjajuci se na
teoriju afektivne vezanosti. IstraZivanja o viSestruko oformljenim afektivnim
vezama sve su aktuelnija i nedvosmisleno ukazuju na to da se deca vezuju za
osobe koje o njima brinu, pruzaju im negu, ljubav i utociste, kao i na to da su
vezanost dete-majka i dete-drugi nezavisni u svojim antecedentima i kvalitetu
(Ahnert et al., 2006). Sve osobe koje su dosledno prisutne u detetovom odrasta-
nju pletu mrezu figura afektivne vezanosti.

U pokusaju da se dalje razmotri upitan status nastavnika kao potencijal-
ne figure afektivne vezanosti, Hauzova (Howes, 1999) definiSe nekoliko pre-
duslova koje nova odrasla osoba u detetovom Zivotu mora zadovoljiti kako bi
imala status figure afektivne vezanosti. Ona navodi da, nezavisno od odnosa
roditelj-dete, druge odrasle osobe mogu potencijalno kreirati sigurnu bazu
za dete ukoliko su dosledno prisutne u Zivotu deteta (1), obezbeduju fizicku i
emocionalnu negu (2) i emocionalno ulazu u dete (3). Dakle, prema ovim kri-
terijumima, odnosi sa vaspita¢ima, uciteljima i nastavnicima jesu kvalitativno
slicni emocionalnom odnosu sa roditeljima, te 0 njima mozemo govoriti kao o
afektivnoj vezanosti (Dozier et al., 1994; Pianta, 1994). Autori koji se bave ovom
oblas¢u navode da briga, paznja i naklonost prema uceniku, koji su svakodne-
vica u profesionalnom Zivotu nastavnika, ¢ine samu suStinu definisanih krite-
rijuma, a bliski su i sadrZaju pojmova sigurne baze i sigurnog utocista. Pijanta
(1999) navodi i druge kljuc¢ne sli¢nosti u odnosima dete-roditelj i dete-ucitelj:
asimetricni su u pogledu odgovornosti, mo¢i i vestina, ukljucuju zavisnost, za-
stitu i bavljenje potrebama dece. Studije koje se oslanjaju na teoriju nalaze da
su ¢ak i ambivalencija i izbegavanje kao tonovi u afektivnom kvalitetu odnosa
podjednako karakteristi¢ni za oba odnosa, pa ¢ak postoje i slicnosti u obrascima
ponasanja prilikom separacije i ponovnog susreta (Howes & Ritchie, 1999). |
dok su na ranijim uzrastima obe funkcije nastavnika podjednako vazne, kasnije
nastavnik, kao i roditelj, sve vise funkcioniSe kao sigurna baza, kao neko ko pod-
stice, ohrabruje, prati i motivise ucenike da steknu nova iskustva i ostvare svoje
ciljeve, dok vrsnjaci zadovoljavaju potrebu za fizickom blizinom i sigurnos¢u
(Kennedy & Kennedy, 2004; Verschueren, 2015).

Ove sli¢nosti sugeriSu da odnos nastavnik-dete moZe imati ,komponen-
tu vezanosti” (Cassidy, 2008, str. 14) i da je nastavnik jedna od retkih odraslih
osoba izvan porodice koja predstavlja ono $to je Bolbi nazivao sekundarnom
figurom afektivnog vezivanja (Verissimo et al., 2017). Kao vrlo znacajne osobe,
ucitelje i nastavnike mnogi istrazivaci smatraju privremenim ili ad hoc figurama
vezanosti (engl. teacher-student attachment), koje u jednom periodu Zivota bar
u jednom kontekstu i makar za neke od ucenika predstavljaju sigurnu bazu i
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sigurno utociste (Verschueren & Koomen, 2012; Zajac & Kobak, 2006). Kesner
(2000) istice, da iako su svi odnosi afektivne vezanosti bliske veze, obrnuto nije
uvek ta¢no - nisu svi bliski odnosi afektivna vezanost. On navodi da ,ne postoji
nijedna druga figura znacajnija u detetovom Zzivotu od njegovog ucitelja” (Ke-
sner, 2000, str. 134). Osoblje koje o deci brine u vaspitno-obrazovnim instituci-
jama, pre svega u vrticu i osnovnoj skoli, funkcionise kao sekundarna figura ve-
zanosti, koja moZe pruziti podrsku i utehu, kao i sigurnu bazu iz koje deca mogu
istraZivati i uciti, rizikovati, pa cak i gresiti, uz uverenje da ¢e imati podrsku i
pomoc¢ kada je to potrebno (npr. Commodari, 2013b; Wentzel, 2016). Nastavnik
u Skoli pruza istu onu vrstu emocionalne sigurnosti koja karakterise osetljivo i
odgovorno roditeljstvo (Goosens & Van Ijzendoorn, 1990; Howes et al., 2000),
prema kojoj se nastavnici ne razlikuju od roditelja. Ovo je uobicajeni model ve-
zanosti koji se primenjuje na obrazovanje: nastavnik kao negovatelj i u¢enik
kao onaj o kome odrasli brine. Pristup zasnovan na proSirenju teorije o afektiv-
nom vezivanju na Skolsko okruzenje temelji se na ideji da je osecanje sigurnosti
kod ucenika promovisano pozitivnim odnosom sa nastavnikom, a predstavlja
neophodan preduslov za ucenje (Thijs & Koomen, 2008), istrazivanje $kolskog
okruzenja i angazovanje u relevantnim Skolskim aktivnostima (Birch & Ladd,
1997; Pianta et al,, 1997; Pianta, 1999). I ne samo u kognitivnoj i obrazovnoj
sferi ve¢ slicno odnosu roditelja i deteta, odnos izmedu nastavnika i deteta ima
regulatornu funkciju u pogledu socijalnog i emocionalnog razvoja dece (Murray
& Greenberg, 2000), a preko ovoga posredno i ponovo na sposobnost dece da
uspeju u skoli.

Drugi autori navode da, iako vrlo sli¢ni privrZenosti, ne treba sve odnose
nastavnika i uCenika okarakterisati kao privrZenost jer imaju neke, ali ne sve
karakteristike i funkcije odnosa vezanosti (Bergin & Bergin, 2009). Zapravo,
vecina ovih relacija nisu attachment. Ovi autori koji ne priznaju nastavniku pu-
nopravan status (Cassidy, 2008; Schuengel & Van IJzendoorn, 2001) o odnosu
nastavnik-ucenik radije piSu kao o odnosima koji lice na afektivnu vezanost
(engl. attachment like relationships).

Bez obzira na to kako definiSemo odnos nastavnik-ucenik, jasno je da on
ima vrlo vazne funkcije u odnosu na dete i prepoznat je kao relevantan. Pored
autora ovog teorijskog usmerenja, postoje i drugi teoreticari i istrazivaci koji
proucavaju i dokazuju ogroman znacaj pozitivnog odnosa nastavnika i uceni-
ka, ma kako on bio odreden i definisan. Implikacijama kvaliteta odnosa koji je
uspostavljen izmedu ucenika i nastavnika, kao i njegovim antecedentima bice
posvecene posebne stranice u knjizi.

Sta zapravo kazu istrazivanja o kvalitetu vezanosti koji dete ima sa ucite-
ljem i nastavnikom? Da li su efekti roditeljske brige popravljivi?

Jedan deo istrazivanja potvrduje da dete aktivno reprodukuje ranije po-
stoje¢u primarnu organizaciju vezanosti sa novom odraslom osobom. Bududéi
da su kod dece u Skolskom uzrastu radni modeli ve¢ uveliko formirani, njihova
istorija vezivanja utice na interakcije sa drugim bliskim osobama, ukljucujuci
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i nastavnike (Buyse et al.,, 2011; Zajac & Kobak, 2006). Rezultati metaanalize
koja je obuhvatila veliki broj istrazivackih rezultata na temu poklapanja sigur-
nog obrasca vezanosti za roditelja i vaspitaca potvrduju da je decja sigurnost
u odnosu sa roditeljem u znacajnoj korelaciji sa sigurnom vezanosc¢u deteta sa
neroditeljskom figurom koja u formalnom okruZenju brine o detetu (Ahnert et
al,, 2006). Sigurno afektivno vezana deca teze da konstruisu siguran odnos sa
svojim uciteljima i nastavnicima tokom detinjstva (npr. DeMulder et al., 2000;
Pianta et al,, 1997; Rydell et al., 2005; Sroufe et al., 1983), dok nesigurna deca
uspostavljaju manje kvalitetne odnose sa vaspitaCima i uciteljima, pri ¢emu su
posebno problematicna i rizi¢na deca koju karakteriSe negativan model drugih
- izbegavajuca i dezorganizovana (O’Connor & McCartney, 2006; O’Connor et
al,, 2011).

I ovde postoji nekoliko potencijalnih mehanizama koji posreduju u ovoj
relaciji. Prvi su nezaobilazni unutra$nji radni modeli sebe i drugih. Kao Sto je
receno, oni uticu na stavove, potrebe i Zelje, kao i na ocekivanja, ponasanja i tu-
macenje svih kasnijih relacija. Ukoliko dete nije steklo poverenje u dostupnost
roditelja, tesko je da ce verovati vaspitacu ili nastavniku. Zapravo, sreca u ra-
nom detinjstvu prili¢cno odredi i koli¢inu srece na daljem Zivotnom putu. Nas
Zivotni put nije imun na sve ono $to smo poneli iz najranijeg odnosa -doZivljaj
voljenosti, ose¢anje poverenja, ¢esto Zivotno vazne kompetencije —samopouz-
danje, adekvatne koping-strategije, sposobnost da uspostavljamo tople odnose
sa drugima. Koliko je ovo gorka istina, znaju oni koji ove kompetencije nemaju,
ljudi koji moraju da produ mukotrpan put licne samospoznaje, rada na sebi i
svojim odnosima, dugogodisnji terapijski proces kako bi stekli ono Sto je sre¢ni-
jima obezbedio samo topli zagrljaj osetljive mame onda kada su bili uznemireni.
Pored radnih modela, i drugi posreduju¢i mehanizmi su moguci. Brojna istrazi-
vanja su pokazala da deca koja nemaju dobru samoregulaciju u skolskom kon-
tekstu imaju povecan rizik od razvoja negativnih odnosa sa nastavnicima (npr.
Cadima et al,, 2016). Emocionalna regulacija je druga strana procesa vezanosti.
U sklopu emocionalne regulacije posebno se izdvajaju problemi u ponasanju.
Naime, nesigurna vezanost vodi problemima u ponasanju, koji dalje predvidaju
nekvalitetnije odnose sa nastavnicima (O’Connor & McCartney, 2006). Razlicita
ponasanja nesigurne dece, npr. nespretnost, odbojnost, bespomo¢nost ili nepo-
slusnost, prirodno izazivaju specificne odgovore ucitelja, odgovore koji mogu
olaksati ili oteZati uspostavljanje kvalitetnih uzajamnih odnosa (Pianta, 1999).
Sa sigurno vezanom decom ucitelji su ¢eSce topli i postavljaju visoke standarde,
briZniji su i skloniji kontroli sa nesigurnom i ¢esto nezrelom ambivalentnom
decom, dok zatvorenoj, izbegavajucoj deci Cesto uzvracaju hladno¢om i odbaci-
vanjem. Ovi odgovori, nazalost, deci dalje potvrduju rano formirane predstave o
sebi i drugima (Allen et al., 2007).

Ipak, svaka Cetvrta osoba promeni obrazac vezanosti tokom Zivota. Sre-
¢om, ¢eS¢e one nesigurne osobe. Ipak, potrebno je vreme i doslednost. PiSu¢i o
vezanosti za vaspitace, kao prve neroditeljske figure sa kojima dete uspostavlja
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blizak odnos, Mihi¢ (2015) navodi da nesigurno vezana deca zaista ne mora-
ju da ponove svoj obrazac iz detinjstva. Izmedu 30% i 50% nesigurne dece sa
senzitivnim i osetljivim vaspita¢em formira sigurnu vezu (Goosens & Van ljze-
noorn, 1990). Ovde treba imati na umu da je u predskolskom periodu mogu¢-
nost intervenisanja vaspitata mnogo vec¢a budu¢i da su radni modeli jo$ uvek
u procesu formiranja, te su podloZniji promenama. Ipak, tokom celog Zivotnog
veka svako od nas ima mogucnost da reorganizuje svoja iskustva i revidira unu-
traSnje radne modele.

Kao sto je moguénost da odnos nastavnik-dete bude odnos afektivne ve-
zanosti vec¢a u predskolskom periodu i osnovnoj skoli, tako ovi odnosi nema-
ju istu vaznost za svu decu. Za mladu i psiholoski ranjiviju decu (Baker, 2006;
Rose et al., 2012; Rudasill et al., 2010) uloga nastavnika kao alternativne figure
vezanosti od vece je vaznosti. Nastavnik je potrebniji onoj deci Ciji se sistem
vezanosti CeSce i lakSe aktivira; deci ¢ija je sposobnost samoregulacije relativno
ograniCena; deci koja nemaju samopouzdanje; deci koja ne umeju da potraze
pomo¢ kada im je potrebna; deci koja ne vide izlaz i smisao; deci koja neresene
bitke iz proslosti ili ku¢e svakodnevno nose sa sobom kao i $kolski ranac - samo
je taj teret nevidljiv, a daleko teZi i paraliSudi. Potrebno je ponuditi sigurnu bazu
onim ucenicima kojima je preko potrebna odrasla osoba sa kojom mogu izgra-
diti odnos poverenja neophodan za njihov dalji razvoj i kojoj je Skola moZzda
slamka spasa.

Ako deca razlikuju ucitelje i nastavnike kao grupu odraslih i sa njima
ostvaruju odnose koji su makar nalik vezanosti, onda deca koja su iskusila ne-
sigurnost u prethodnim vezama mogu imati novu priliku, preko nastavnika,
da iskuse sigurnost (Davis, 2003). Deca sa nastavnicima mogu razviti obrazac
vezanosti, tj. odnose koji su drugaciji od odnosa sa roditeljima i po sadrzaju
i po afektivnom tonu (Lynch & Cicchetti, 1997; Pianta & Nimetz, 1991). lako
vezanost uglavnom traje samo tokom odredenog Skolskog perioda, nastavnici
mogu biti privremena, sekundarna figura vezanosti, koja moze pruziti i nado-
knaditi emocionalnu sigurnost koje su deca bila liSena u odnosu sa roditeljima
(Schuengel, 2012). Nov odnos sa nastavnikom koji odgovara na emotivne po-
trebe moZe pruziti detetu korektivna iskustva vezanosti koja ne potvrduju, ve¢
pre rehabilituju njihove nesigurne radne modele (Sabol & Pianta, 2012; Zajac &
Kobak, 2006). Ovoj deci nastavnici mogu biti prvi, ili u tom periodu zZivota jedini,
pozitivan i podrzavajuci model, a ujedno i prilika da usvoje pozitivne predstave
o sebi, drugima i interpersonalnim odnosima. Nastavnik koji sa nesigurnim uce-
nikom formira blizak odnos i u interakciji sa njim, ma kako izazovno bilo, jeste
dosledno brizan, topao, empatic¢an i podrzavajuci, moze mu pomoci da interna-
lizuje pozitivnije radne modele, reorganizuje relacione Seme, promoviSe razvoj
sigurnosti i niveliSe posledice ranijih nepovoljnih iskustava. Jednom recju, moze
dovesti do isceljenja. Zaista, postoje dokazi da su deca sa nesigurnom vezanos$c¢u
sposobna da stvore pozitivne odnose sa nastavnicima i da ova veza promovise
pozitivan razvoj (Buyse et al.,, 2011; Copeland et al., 1997). Naravno, ovo ¢e za-
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visiti od brojnih faktora: porodicne istorije deteta, ali i aktuelne porodic¢ne situ-
acije, pre svega roditelja i njihovih kapaciteta i spremnosti za saradnju. Velika
je uloga i skolskog psihologa, nastavnog kadra, organizacije skole, broja u¢enika
kojima nastavnik predaje (Kenedy & Kenedy, 2004). Ipak, nastavnik igra klju¢nu
ulogu. Iako nije jedini koji u ovom procesu ostavlja trag, niti je najodgovorniji,
nastavnik je vazan deo celokupne slike, bar kada je re¢ o bavljenju emocijama
ucenika onoliko koliko one deluju na njegovu motivaciju, $kolsko postignuce i
disciplinu.

Jedno od znacajnih istrazivanja koje objasnjava povezanost vezanosti
deteta sa majkom, vaspitacem i ucCiteljem jeste studija Konora i Makartnija
(O’Connor & McCartney, 2006). Ovi autori su pratili grupu dece ¢iju su afektiv-
nu vezanost za majku procenili tri puta u ranom detinjstvu, na uzrastu od 15, 24
i 36 meseci, a zatim i vezanost za vaspitace i uCitelje na uzrastu od 54 meseca,
u predskolskom i prvom razredu osnovne Skole. Rezultati dragocene longitu-
dinalne studije potvrduju znacaj obrasca vezanosti sa majkom kao primarnim
starateljem. Naime, kvalitet odnosa sa majkom znacajan je prediktor kvaliteta
svih kasnijih relacija sa osobama koje u razliCitim vaspitno-obrazovnim usta-
novama i na razli¢itom uzrastu brinu o njemu. Drugi znacajan nalaz ove studije
ipak ilustruje da kvalitetan odnos sa vaspitacem moZe biti protektivni faktor.
Odnos koji dete uspostavlja sa nastavnicima posredovan je kvalitetom odnosa
sa prethodnim vaspitacem ili u¢iteljem. Sta ovo znaci? Odnos sa uciteljem zavisi
od obrasca vezanosti iz detinjstva, ali posredno, tj. tako Sto je ovaj odnos obli-
kovao odnose koje je dete uspostavilo sa vaspitaCem u vrticu i predskolskom.
Ovo dalje implicira da kvalitet odnosa koji dete uspostavi sa vaspitatem u 54.
mesecu snaznije predvida odnos izmedu deteta i ucitelja u prvom razredu nego
vezanost za majku, iako se, doduse, kvalitet ponavlja. Ipak, ako nesigurno dete
razvije visokokvalitetan odnos sa uciteljem, negativna vezanost za majku vise
nije faktor rizika pri uspostavljanju kasnijih veza, barem ne sa nastavnicima.

[ako svaki nastavnik moZe biti svetlo na kraju tunela, prva neroditeljska
figura sa kojom se sretnemo u ovom formalnom okruZenju ima poseban znacaj
(O’Connor & McCartney, 2006). U pokusSaju da se objasni ovaj nalaz ponudena
su dva objasnjenja. Prva moguc¢nost je da deca mogu konstruisati vise diferenci-
ranih modela odnosa. Ovo znaci da radni modeli mogu biti specifi¢ni za domen,
za razlicite vrste odnosa i mogu imati jedinstvene efekte na prilagodavanje dece
u tom kontekstu (Sabol & Pianta, 2012; Verschueren et al., 2012): u kontekstu
primarne porodice, u 8koli i odnosima sa nastavnicima, prema vrs$njacima, u
partnerskim relacijama. lako mogu imati ograni¢eno poverenje u svoje primar-
ne negovatelje, deca mogu nauciti da se oslanjaju na sekundarne negovatelje
kao Sto su nastavnici. Pritom, nasa iskustva sa nastavnikom odredice naSe stra-
tegije, oc¢ekivanja i ciljeve u interakcijama sa svim drugim nastavnicima, ali ne
i sa drugim ljudima. Dakle, ako je nastavnik osetljiv na detetove potrebe, dete
moZe razviti specifican i siguran unutras$nji model rada za odnos sa tim nastav-
nikom, a verovatno i sa nastavnicima uopste. Na primer, podrzavajuci odnos de-
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teta sa nastavnikom povezan je sa njegovim mnogo veéim angaZovanjem u Skoli,
Sto zauzvrat moZe poboljSati odnose koje dete formira sa ostalim nastavnicima
(Hughes et al., 2008). Drugi nacin uticaja odnosi se na ve¢ pomenutu moguc-
nost da osetljivi nastavnici mogu modifikovati prvobitne nesigurne radne mo-
dele ucenika pruzajuci im iskustva korektivne vezanosti i promovisuci veru u
sopstvenu vrednost i poverenje u druge generalno (Buyse et al., 2011). U ovom
slucaju rec je o promeni naSe liCnosti, te se upliv nastavnika Siri mnogo dalje
i mnogo dublje. Pozitivna iskustva sa nastavnikom revidiraée raniji negativan
model sebe ili drugih, te éemo u sve ostale i kasnije relacije nastupati iz potpuno
drugacije pozicije - ambivalentni sa verom u sebe, izbegavaju¢i oslanjaju¢i se i
na druge, a dezorganizovani na jedan od ovih nacina, ali, za promenu, organizo-
vano i smisleno. U oba slucaja, na osnovu drugacijih iskustava sa nastavnicima,
dolazi do konstruktivnih promena u obrascima vezanosti, Sto ima naknadni uti-
caj na Skolski uspeh (Bergin & Bergin, 2009; Kennedy & Kennedy, 2004; Riley,
2009; Verschueren & Koomen, 2012).

Kako nastavnici mogu nadoknaditi Stetu koju prouzrokuje neadekvatan
emocionalni razvoj u ranom detinjstvu?

Isti kvalitet interakcije koji je vazan u odnosu sa majkom, pre svega oset-
ljivost na signale u kombinaciji sa pravovremenim i adekvatnim odgovorima, u
osnovi su kokonstrukcije sigurne vezanosti i u odnosu nastavnik-ucenik (npr.
Goossens & Van IJzendoorn, 1990; Buyse et al., 2011). Na primer, Hamre i Pi-
janta (Hamre & Pianta, 2005) u studiji kod ucenika prvog razreda otkrivaju da
emocionalna podrska koja podrazumeva i osetljivost nastavnika smanjuje ste-
pen sukoba u relaciji nastavnik-dete medu decom koja pokazuju visok rizik od
neprilagodenosti u skoli. U drugoj studiji (Buyse et al., 2008) autori potvrduju
protektivni efekat osetljivosti nastavnika za decu sa visokim nivoima i inter-
nalizujuc¢ih i eksternalizujuc¢ih problema u ponasanju. Reagujuci na detetove
jedinstvene potrebe, osetljiv nastavnik mu moze pomoc¢i da adekvatnije regu-
liSe svoje emocije i da se nosi sa stresom koherentnije i efikasnije (Buyse et al.,
2011), sto zauzvrat poboljSava detetovo socijalno i akademsko funkcionisanje
(Rimm-Kaufman et al., 2009). Pijanta (1999) takode tvrdi da nastavnici postaju
sve vaznija figura u procesu ucenicke regulacije emocija jer pomaZzu ucenicima
da ta¢no prepoznaju, imenuju, upravljaju i na odgovaraju¢i nacin izraze doziv-
ljene emocije u razredu. To je posebno ocigledno kod dece sa problemima veza-
nosti (Bernier et al., 2010; Schwartz & Davis, 2006). Kako dete s vremenom po-
staje sve sposobnije da upravlja sopstvenim emocijama i ponasanjem, u stanju
jeidausredsredi paznju na skolski rad i zadatke. Deca u kontaktu sa senzitivnim
vaspitaCem pokazuju znacajno viSe istrazivackog ponasanja u okruzenju, te su
znacajno viSe vremena angazovani u razli¢itim vr$njackim aktivnostima, tokom
kojih razvijaju i socijalne veStine, ali i emotivnu regulaciju i empatiju (Commo-
dari, 2013b). Takode, nalazi sugeriSu da uCenikova prilagodenost $koli moze biti
promovisana i kroz korektivna iskustva koja razvijaju samopoStovanje ucenika
i poverenje u druge (Sabol & Pianta, 2012). Na primer, pokazalo se da detetova
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predstava o sebi zavisi, ali na razliite nacine, od odnosa sa majkom, nastavni-
kom i vrSnjacima, $to zauzvrat utice na razvoj i ponasanje. Kvalitet odnosa sa
roditeljem odreduje opsti, generalni self-koncept, odnos sa uciteljem objasnjava
akademski self-koncept, a prihva¢enost od strane vrSnjaka je najvaznija deter-
minanta socijalnog self-koncepta deteta (Doumen et al., 2011; Verchueren et al,,
2012). Obrnuto, niska osetljivost nastavnika moze dodatno povecati detetovu
emocionalnu nesigurnost i imati negativne efekte na angaZovanje u Skoli. Bu-
du¢i da deca formiraju radne modele specificne za domen, na negativan efekat
neosetljivosti nastavnika nisu imuna ni sigurno vezana deca.

Jedna longitudinalna studija lepo ilustruje vaznost odnosa sa nastavnikom
(National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care
Research Network -NICHD ECCR, O’Connor et al., 2012) sugeriSuci da ovaj od-
nos posreduje u vezi izmedu kvaliteta vezanosti iz detinjstva i problemati¢nih
ponasanja ucenika. Naime, 1o§ odnos sa nastavnikom predvida i dodatne pro-
bleme u ponasanju dece u petom razredu, viSe od onoga Sto moze biti objas-
njeno ranom vezanoSc¢u i registrovanim problemima u ponasanju na uzrastu
od 36 meseci. Ovi rezultati potvrduju da vezanost roditelja i deteta predstavlja
polaznu osnovu za odnos sa nastavnikom, ali da iskustva sa nastavnicima dalje
oblikuju ponasanje i razvoj dece (Sroufe et al., 2005). Nesigurno dete i neosetljiv
nastavnik su vrlo nepoZeljna kombinacija, koja uslovljava ponavljanje sli¢nih,
neadekvatnih interakcija (Doumen et al., 2008; Sutherland & Oswald, 2005), a
moZe i uciniti dete visoko rezistentnim na uticaje koje bi nastavnici u budu¢no-
sti mogli da ostvare. Jedna od retkih a pritom vrlo vaznih studija koja ispituje
moderatorsku ulogu nastavnikove osetljivosti jeste studija Bajsa i saradnika.
Iako na uzorku predskolaca, oni su ispitivali ulogu osetljivosti nastavnika kao
protektivnog ili rizik faktora u odnosu izmedu kvaliteta vezanosti za majku i sa
vaspitaCem. Nalaz studije jasno ilustruje da kvalitet odnosa nastavnika i dete-
ta nije uslovljen samo karakteristikama dece i onime Sto ona nose iz porodice
vec i osetljivoS¢u samog nastavnika. Kada je osetljivost nastavnika niska, postoji
kontinuitet u odnosima - deca sa nesigurnom vezanos$c¢u i dalje imaju manje
kvalitetan odnos sa nastavnicima u poredenju sa sigurno vezanom decom, ali
kada su nastavnici izuzetno osetljivi, nesigurna deca viSe nisu pod rizikom da sa
njima razvijaju manje bliske odnose (Buyse et al., 2011).
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AFEKTIVNA VEZANOST ZA NASTAVNIKA:
OBRASCI AFEKTIVNE VEZANOSTI PO DRUGI PUT

Izvestan broj autora koji se bavi odnosom nastavnik-ucenik iz ugla teorije
afektivne vezanosti ide korak dalje i nudi dimenzije ili kategorije duz kojih se
mozZe opisati i istrazivati ovaj odnos. Neki od njih nude i instrumente kojima se
odnos operacionalizuje i pruza mogucénost istrazivanja. Ovi autori polaze od na-
laza da se izmedu nastavnika i u¢enika uspostavljaju odnosi, prema afektivnom
kvalitetu i obrascima ponasanja sli¢ni relacijama koje su opisane duz razlicitih
obrazaca afektivne vezanosti formiranim u ranom detinjstvu.

Prvu Klasifikaciju obrazaca vezanosti za nastavnika koja ¢e biti opisana
dale su Hauzova i Ri¢i (Howes & Ritchie, 1999). Doduse, njihova analiza je za-
snovana na uzorku mlade dece - od ranog detinjstva do predskolskog uzrasta.
Imajuci u vidu mali broj radova koji se bave obrascima vezanosti za ucitelja
rezultati zasluZuju paznju. Na uzorku od preko tri hiljade dece razli¢ite naci-
onalnosti koja odrastaju u teSkim Zivotnim uslovima, autorke su identifikovale
pet dimenzija i Sest obrazaca vezanosti za vaspitaca koji su, kako je i pretpo-
stavljeno, predvidali de¢je probleme u ponasanju, socijalnu kompetentnost u
odnosima sa vr$njacima i nastavnikovu percepciju odnosa sa ucenikom. Prime-
nom AQS tehnike za procenu afektivne vezanosti (engl. Attachemnt question set,
Waters, 1997), koja se temelji na opservaciji ponaSanja koja otkrivaju kvalitet
odnosa sa starateljem, a koja je primenjena na dijadu dete-vaspitac, deca su
bila procenjena u okviru pet dimenzija: izbegavanja, otpora, traZenja utehe, si-
gurne baze i harmonije. Takode, procenjena su na osnovu ukupnog rezultata na
AQS tehnici - tzv. skora sigurnosti. Na osnovu ova dva skora (na dimenzijama
pojedinacno i ukupno na skali) i jasno definisanih kriterijuma kategorizacije,
one su izdvojile Sest kategorija, kao i jednu grupu dece koja nije mogla da bude
klasifikovana (engl. unclassifiable group). Tri obrasca vezanosti za vaspitaca
odgovarala su istoimenim dimenzijama procene, kao i postoje¢im obrascima
u odnosu majka-dete: izbegavaju¢em (engl. avoidant attachment), ambivalen-
tnom (engl. resistant attachment) i sigurnom (engl. secure attachment). Sigurno
vezana deca imala su iznadprosecne vrednosti na sigurnoj bazi, traZenju utehe,
harmoniji, kao i visok ukupan skor na sigurnosti. Izbegavajuce i ambivalentno
vezana deca u odnosu sa vaspitaCem imala su nizak skor na sigurnosti, a visoko
izbegavanje ili otpor. Cetvrta grupa dece imala je visok rezultat i na izbegavanju
i na otporu (engl. avoidant/reistant attachment), a peta grupa je nazvana ,na-
lik sigurnom obrascu” (engl. near secure attachment) jer su deca u ovoj grupi
imala skorove na dimenzijama kao i sigurna deca, ali nesto nizi ukupan skor na
sigurnosti. Kako to izgleda prevedeno na opservirano ponasanje i svakodnevne
interakcije sa vaspitacem, bi¢e objasnjeno u nastavku.
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Sigurna deca se raduju susretu sa vaspitacem i interakcija je harmonicna,
skladna i spontana. Deca se rado igraju sa njim i tom prilikom pokazuju bliskost
(npr. zagrle vaspitaca, dele stvari sa njim, slusaju njegova uputstva i sugestije).
Umeju da procitaju poruke sa lica ucitelja. Kada su uznemirena, prihvataju ute-
hu i traze pomo¢ ako im je potrebna. Nije im prijatno ukoliko se vaspitac ljuti ili
razocara u njih, koriguju svoje ponasanje i lako se adaptiraju na promene.

Decu koja su klasifikovana kao izbegavajuca u interakciji sa vaspitacem
radije su fokusirana na materijal, igracke, zadatak ili neku aktivnost. Njih ne
zanimaju mnogo druga deca i vaspitac. Ne prilaze vaspitacu, odbijaju njegove
pokusaje da sa njima stupi u kontakt, pa ¢ak odbijaju i utehu onda kada bi im
znacila. Ukoliko interakciju nije moguce izbe¢i, ona komuniciraju sa njim Sto
krace i napustaju situaciju ¢im se ukaze prilika.

Ambivalentna deca su razdrazljiva i ¢esto uznemirena bez ociglednog ra-
zloga. Mogu plakati na najsitniji povod kao $to je mala ogrebotina ili kada uci-
teljica napusti prostoriju. Stalno placu i to ¢ine prodorno, a tesko ih je utesiti.
Frustriraju ih teski zadaci i pruzaju otpor svakodnevnim rutinama. Sa vaspita-
¢em imaju komplikovan odnos - zavisna su i traze stalnu paznju, zahtevna su,
ali istovremeno nestrpljiva i nezadovoljna njegovim odgovorima i reakcijama.

Deca iz grupe oznacene kao ,nalik sigurnom obrascu” poseduju sve nave-
dene karakteristike dece iz sigurne grupe, osim $to nisu toliko bliska sa nastav-
nikom. Deca saraduju, postuju dogovor i dnevne rutine. Mogu potraziti pomo¢,
ali generalno umeju da izbegavaju ucitelja i, sli¢no izbegavajucoj, radije biraju
aktivnosti koje ne ukljucuju ucitelja.

Na kraju, grupa koja je kombinacija izbegavanja i otpora, a koja bi mogla
odgovarati dezorganizovanoj vezanosti, pokazuje istovremeno izbegavajuca i
teSka, kao i komplikovana i zahtevna ponasanja u interakciji sa vaspitacem.

Najpoznatije i najcesce koris¢eno je Pijantino tumacenje afektivne veze na-
stavnika i uCenika u Skolskom kontekstu. Ovaj autor procenjuje afektivni kvalitet
odnosa ucenik-nastavnik preko dimenzija koje su prvobitno izvedene iz koncepata
i mera u teoriji afektivne vezanosti roditelja i dece. Za procenu ovih dimenzija razvi-
jenjeiinstrument -skala odnosa ucenik-ucitelj (engl. Student - teacher relationship
scale — STRS; Pianta, 2001), koja je namenjena deci od tri do dvanaest godina. Ska-
la je razvijena na osnovu tipi¢nih ponasanja u domenu afektivne vezanosti, onako
kako su one opisane u ve¢ pomenutom instrumentu za procenu afektivne vezano-
sti dece - AQS, kao i na osnovu pregleda literature o interakcijama nastavnik-dete.
STRS procenjuje percepciju nastavnika o kvalitetu odnosa sa odredenim detetom,
interaktivno ponaSanje deteta prema nastavniku i njihova uzajamna osecanja.

Prvobitna verzija instrumenta, kao i konceptualizacija konstrukta (Pianta
& Nimetz, 1991), odnos nastavnik-ucenik opisuje duz dimenzija toplina, otvore-
nost u komunikaciji i zavisnost. Analizom je ipak utvrdeno da toplina i otvorena
komunikacija jesu visoko povezane, te mogu biti odredene kao bliskost nastav-
nika i ucenika, dok je zavisnost zasebna, donekle negativna dimenzija. U daljoj
razradi skale i koncepta akcenat je stavljen na negativne aspekte odnosa: bes,
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konflikt i konfuziju. U skladu sa ovim, u revidiranoj verziji izdvojeno je pet dimen-
zija koje odreduju odnos sa ucenicima: sukob/bes, toplina/bliskost, otvorena ko-
munikacija, zavisnost i problemati¢na osecanja (Pianta & Steinberg, 1991, prema
Pianta, 1994). Dimenzija sukoba ukazuje na ceste sukobe u medusobnom odnosu
(npr. ,Ucenik i ja se uvek sukobljavamo”). Dimenzija topline procenjuje pozitivan
afekat (npr. ,Imam toplao i nezan odnos sa ovim u¢enikom”), a otvorena komuni-
kacija meri stepen do kojeg dete i nastavnik komuniciraju o li¢cnim stvarima (npr.
,UCenik deli licne informacije sa mnom”). Dimenzija zavisnost meri stepen ra-
zvojno neprimerene zavisnosti koju dete ispoljava u odnosu sa nastavnikom (npr.
»2Dete uvek trazi moju pomo¢, cak i kada nije potrebno”), a dimenzija problematic-
na osecanja ukazuje na zabrinutost nastavnika zbog njegove nemoguc¢nosti da se
poveZe sa detetom (npr. ,Cesto mislim o ovom detetu i kada nisam na poslu”). Sve
kasnije provere i validacije instrumenta potvrduju finalnu - trofaktorsku struk-
turu konstrukta. Naime, odnosi ucitelja i deteta mogu se pouzdano opisati duz
triju osnovnih dimenzija: bliskosti, konflikta i zavisnosti (Hamre & Pianta, 2001;
Pianta, 2001). Bliskost oznacava stepen topline i otvorenosti, konflikt odrazava
neskladne i prisilne interakcije, a zavisnost se odnosi na preveliku zavisnost i na-
metljiva, lepljiva ponaSanja ucenika.

Prema ovom pristupu, pozitivan odnos izmedu nastavnika i ucenika karakte-
riSe bliskost, dok negativan odnos karakterise prisustvo konflikata, kao i preterana
zavisnost uCenika u odnosu na nastavnika. Povezujuéi STRS dimenzije sa klasi¢nim
pojmovima teorije vezanosti, moZe se grubo re¢i da dimenzija bliskosti otkriva ste-
pen bliskosti u odnosu i da li dete koristi ucitelja kao sigurno utociste ili, obrnuto,
izbegava kontakt sa njim u stresnim situacijama. Takode, ona odslikava koliko je ko-
munikacija izmedu ucitelja i u¢enika otvorena, topla i skladna. Dimenzija konflikt je
bliska konceptima otpora/ambivalencije i disharmonije, koji su tipi¢ni za nesigurne
interakcije staratelja i deteta. Visoki rezultati na dimenziji zavisnost ukazuju na to
da dete ne Kkoristi ucitelja kao sigurnu bazu za istrazivanje.

Vredi pomenuti i to da je Pijanta zagovarao ideju da su nastavnikova oset-
ljivost i reagovanje na potrebe dece centralne odrednice kvaliteta odnosa sa
ucenikom. On je razvio i skalu koja meri osetljivosti nastavnika u ucionici - si-
stem ocenjivanja u ucionici (engl. Classroom Assessment Scoring System — CLASS;
Pianta et al., 2008a; 2008b).

U kasnijoj studiji Pijanta (1994) govori i o tipicnim obrascima odnosa nastav-
nik-ucenik. Primenom prvobitne verzije skale odnosa ucenik-ucitelj, koja daje po-
datke na ranije pomenutih pet dimenzija, na uzorku od 436 predsSkolaca i prime-
nom postupka klaster analize izdvojio je pet razli¢itih obazaca odnosa: zavisnost
(engl. Dependent), pozitivna ukljuc¢enost (engl. Positively Involved), disfunkcional-
nost (engl. Dysfunctional), funkcionalno/prosecno (engl. Functional/Average), bes/
zavisnost (engl. Angry/Dependent) i neukljucenost (engl. Uninvolved). Zavisnu decu
su odlikovali vrlo visok rezultat na dimenziji zavisnost i umereno visok skor na di-
menziji koja opisuje konfliktne odnose sa nastavnikom. Ova deca su imala srednji
skor na dimenzijama koje opisuju odnos kao topao i blizak, otvoren i prac¢en pro-
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blemati¢nim emocijama. Pozitivno ukljucena grupa dece je imala umereno visoke
rezultate na skalama bliskost i otvorena komunikacija, niske na skali konflikt i bes,
a srednji skor na skalama zavisnost i problemati¢na osec¢anja. Ova deca su zapravo
pokazivala ponasanja tipi¢na za sigurnu vezu. Delili su sa uciteljima licne informa-
cije, bili su bliski i nije im smetalo da zavise od vaspitaca u odredenim situacijama,
ali nisu bili preterano zavisni, ni lepljivi. Ucitelji su takode odnos sa ovom grupom
dece ocenili kao topao i blizak. Tre¢a grupa dece pripadala je grupi disfunkcional-
nih i njihov odnos sa vaspita¢ima karakterisali su konflikti, problemati¢ne emocije
i odsustvo bliskosti i otvorene komunikacije, dok je skor na zavisnosti bio umeren.
Cetvrti klaster najbolje je opisan kao funkcionalan/prose¢an i njemu su pripadala
deca koja imaju ocene srednjeg intenziteta na svim STRS skalama. Peta grupa odno-
sa dete-vaspitac, tzv. bes/zavisnost, okarakterisana je i zavisnos¢u, ali i konfliktima,
kao i problemati¢nim emocijama kod nastavnika. Ova deca, iako sli¢na ranije izdvo-
jenoj disfunkcionalnoj deci, ipak imaju srednje izraZen rezultat na dimenzijama bli-
skost i otvorena komunikacija, te uprkos sukobima, njih karakteriSu nesto prisniji
i pozitivniji odnosi sa starateljem nego Sto je to slucaj sa decom iz disfunkcionalne
grupe. Konacno, neukljuceni su grupa dece koja nije bila povezana sa svojim vaspi-
tacima, Sto je sugerisano profilom koji karakteriSe izuzetno nizak skor na otvorenoj
komunikaciji i blizini, kao i umereno nisko izraZen skor na dimenzijama zavisnost i
konflikt. Ova deca su, stoga, procenjena kao vrlo zatvorena i nekomunikativna. Ret-
ko se oslanjaju na nastavnika, a nisu ni emocionalno zahtevna u ucionici.

U istoj studiji (Pianta, 1994) dobijeno je da su deca u predskolskom peri-
odu procenjena kao disfunkcionalna i besna/zavisna imala znatno vise proble-
mati¢nih ponasSanja i problema u u¢enju u prvom razredu osnovne $kole. Pozi-
tivno ukljuc¢ena grupa dece i neukljuceni imali su viSu toleranciju na frustraciju
i bolje radne navike, kao i funkcionalni/prosecni. Konac¢no, pozitivno ukljucena
grupa pokazala je bolje socijalne kompetencije u odnosima sa vrsnjacima to-
kom prve godine Skolovanja.

Pijanta (Pianta, 1994) dalje elaborira slicnost izdvojenih klastera sa obras-
cima vezanosti u dijadi roditelj-dete. Osnovno obeleZje dece sigurno vezane u
detinjstvu jeste bliskost deteta i roditelja, koris¢enje roditelja kao sigurne baze
i utocista, Sto predvida kompetentnost ove dece i u drugim okruZenjima. U opi-
sanoj studiji pozitivno ukljucena grupa i, donekle, funkcionalna/prosecna grupa
pokazivale su ponaSanja prema svojim nastavnicima koja su tipi¢na za siguran
odnos. Oni su delili licne informacije sa nastavnikom, bili su bliski i umereno zavi-
sni od nastavnika i, sveukupno, interakcije su bile pra¢ene pozitivnim emocijama.
Takode, deca koja su na ovaj nacin procenjena u odnosu sa vaspitacem bila su
najkompetentnija, najmanje problemati¢na i najlaksa za saradnju prilikom pola-
ska u Skolu. Izbegavajucu decu odlikuje nedostatak bliskosti, poricanje zavisnosti
od drugih, zatvorenost i izbegavanje kontakata. Sve ovo je prisutno kod dece koja
su u svojim interakcijama sa vaspita¢em klasifikovana kao neukljuc¢ena. Takode,
slicno izbegavajucoj, ova deca su procenjena kao samostalna, kompetentna, ali
sa manjkavostima u interpersonalnim veStinama. SrZ ranije opisanog ambivalen-
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tnog vezivanja je jaka, a specifi¢na veza sa roditeljem pracena ambivalencijom,
besom i zavisnos¢u. Ovo je gotovo identi¢no kod dece klasifikovane kao bes/zavi-
snost. Zapravo, losa kontrola emocija i ljutita ose¢anja i u porodici i u $koli zajed-
nicka su karakteristika i osnova svih daljih problema u ponasanju i prilagodava-
nju u prvom razredu. Na kraju, poslednju grupu, disfunkcionalnu, Pijanta (1999)
ne prepoznaje ni u jednom obrascu vezanosti, ali navodi da je re¢ o posebnoj gru-
pi ,dece sa viSestrukim problemima prilagodavanja i relacijama u ucionici” (str.
28). Ukoliko imamo na umu da svim problemima, kako u predskolskom, tako i sa
polaskom u $kolu, u osnovi stoji visoko konfliktne relacije i bes uz istovremeno
odbacivanje bliskosti, viSe je nego ocigledno koliko ova deca podsec¢aju na dezor-
ganizovano vezanu decu u primarnoj porodici.

Jos jedna studija koja koristi Pijantine dimenzije u pokusaju da klasifikuje obras-
ce odnosa nastavnik-ucenik jeste studija Anerta i saradnika (Ahnert et al,, 2012). Na
osnovu klaster analize podataka dobijenih na uzorku dece (N = 105) primenom STRS
instrumenta (tj. rezultata na dimenzijama bliskost, sukob i zavisnost), ovi autori su
izdvojili Cetiri obrasca odnosa ucenika i nastavnika vrlo slicna obrascima vezanosti
koje su postulirali Ejnsvortova i Mejn i Solomon (Ainworth et al,, 1978; Main & So-
lomon, 1990): blisko uravnotezZen (engl. proximal-balanced), blisko zavisan (engl.
proximal-dependent), konfliktima optereéen (engl. conflict-loaded) i distancirano ne-
zavisan (engl. distant-independent). Sigurni tip odnosa karakterisao je decu koja su
pripadala kategoriji blisko uravnoteZena, dok svi ostali odrazavali nesigurne odnose:
ambivalentne, izbegavajuce i konfliktne. Naime, deca iz blisko zavisne grupe, slicno
ambivalentnoj, traZe bliskost sa nastavnicima, ali na lepljiv, zavisan i ljutit nacin. Uda-
ljeno nezavisna deca kao da nisu prisutna u ucionici. Kao i izbegavajucu decu, njih
ne karakteriSe ni zavisnost, ni sukob, ali ni bliskost. Na kraju, konfliktima opterecena
deca grade visoko zavisne, ali istovremeno konfliktne odnose, $to li¢i na teSke i pro-
blematicne relacije koje sa nastavnicima uspostavljaju dezorganizovana deca.

U ovoj studiji je, takode, proveren nacin regulacije emocija dece koja grade
razli¢it odnos sa nastavnicima, kao i zavisnost u regulaciji kortizola, hormona stre-
sa, zavisno od socio-emocionalne klime u ucionici. Nalazi pokazuju da najveci nivo
stresa karakteriSe konfliktima opterecenu i blisko zavisnu grupu dece. Takode, pad
kortizola tokom dana i tokom radne nedelje bio je najizrazeniji kod sigurne dece,
dok su ucenici u grupi koja je bila opterecena sukobima, na osnovu pracenja nivoa
kortizola, pokazivali najslabiju regulaciju stresa. Pritom, u u¢ionicama koje karak-
teriSe manja emocionalna podrska cesce su bila deca iz blisko-zavisne grupe, a uce-
nici u u¢ionicama koje su nepodrZavajuce slabije su regulisali stres. Ovi rezultati su
u skladu sa teorijom vezanosti jer pokazuju da ni u ucionici bliskost nije dovoljna
da promoviSe dobro upravljanje emocijama. U kombinaciji sa zavisno$¢u ona gubi
svoju dragocenu uloguy, Sto se vidi po posledicama formiranog sigurnog i ambiva-
lentnog obrasca, kod kojih je skor na dimenziji bliskost Cesto slican.

Na kraju, Lin¢ i Ciceti (Linch & Cicchetti, 1992) ponudili su jo$ jednu klasifika-
ciju obrazaca vezanosti dece i nastavnika. Njihov dvogodisnji projekat ukljucivao je
opservaciju dece uzrasta izmedu sedam i trinaest godina u razli¢itim aktivnostima
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i polustrukturirani intervju sa nastavnikom. Tokom intervjua deci su postavljana pi-
tanja iz RoSesterove skale procene za Skole (engl. Rochester Assessment Package for
Schools - RAPS; Wellborn & Connell, 1987), pre svega ona o njihovim vezama sa uci-
teljima i nastavnicima tokom prethodne Skolske godine, kao i o prirodi emocionalnih
veza sa majkama. UKkupni skor za povezanost sa nastavnikom ocitovao se u dve kljuc-
ne dimenzije odnosa: emocionalnom kvalitetu i trazenju psiholoske blizine. Emocio-
nalni kvalitet se odnosi na sveukupni afektivni ton odnosa, tj. na pozitivne i negativne
emocije koje deca doZivljavaju u odnosu sa nastavnikom. Deca su u svojim odgovo-
rima otkrivala koliko se osecaju sre¢no, opusteno, vazno, sigurno, ali i zanemareno,
dosadno, uplaseno i tuzno u odnosu sa uciteljem ili nastavnikom (npr. ,Kad sam sa
nastavnikom, ose¢am se sre¢no”). Druga dimenzija, traZenje psiholoske blizine, govo-
ri o tome koliku prisnost sa nastavnikom deca o¢ekuju i koliko im je vazna i potrebna
podrska nastavnika (npr. ,Volela bih da ucitelj obraca viSe paznje na mene”). Pored
ovoga, na osnovu odgovora dece procenjen je i njihov odnos sa majkama, tacnije ko-
liko se u tom odnosu osecaju voljenom. Uzorak maltretirane dece (N = 115) i dece za
koju ne postoji takav podatak (N = 100) sugeriSe pet razli¢itih obrazaca odnosa dece
sa nastavnikom: optimalan (engl. optimal), prosecan (engl. average), depriviran (engl.
deprived), neukljucen (engl. disengaged) i zbunjen (engl. confused). Deca sa optimal-
nim obrascem imaju visok skor na pozitivnim emocijama i ispodprosecan skor na
traZenju blizine. To znaci da ova deca imaju emotivno topao odnos sa nastavnikom,
dok su ujedno zadovoljna njihovom uzajamnom bliskos¢u. Deca iz grupe depriviranih
imala su obrnut raspored skorova, nizak na pozitivnim emocijama i visok na traze-
nju blizine. Ova deca Zele blizinu ucitelja, ali u odnosu sa nastavnikom ne doZzivljavaju
pozitivne emocije. Neuklju¢ena deca imaju ispodprosecan skor na obe dimenzije, a
zbunjena visok. Neukljuceni su, stoga, nezadovoljni odnosom, ali ne Zele da budu bliZi
sa svojim nastavnicima, a zbunjeni, iako imaju emocionalno kvalitetne odnose, i da-
lje prekomerno Zude za blizinom i podrskom ucitelja. Kona¢no, deca sa prose¢nim
obrascima imaju srednji skor na obe dimenzije.

[sta studija nalazi da maltretirana deca znacajno rede imaju optimalan obra-
zac odnosa sa uciteljima i nastavnicima u poredenju sa nemaltretiranom decom.
Zapravo, voljena deca kasnije lakSe grade pozitivne odnose i sigurnost sa drugim
odraslima, medu kojima su i nastavnici. Deca sa optimalnim obrascima imala su naj-
pozitivnije emocije u odnosu sa nastavnikom, dok su deprivirana deca prijavljivala
najnizi kvalitet odnosa. Deprivirani obrazac odnosa sa majkom najgora je osnova
za stvaranje produktivnih odnosa sa nastavnicima. Istovremeno prisutni prevelika
zavisnost i nizak nivo sigurnosti i pozitivnih emocija u odnosu sa uciteljem, naza-
lost, ponavljaju disfunkcionalan odnos ove dece sa majkama. Ipak, iako je dobijeno
da ded¢ji obrazac vezanosti sa majkom predvida i kvalitet odnosa i potrebu za blizi-
nom u ucionici, ovi autori nalaze da samo 38% dece gradi, tj. ponavlja isti obrazac
vezanosti. Stoga, ovi autori se pridruzuju ranije opisanim razmisljanjima o tome da
odnos sa nastavnikom moZe biti vaZan korak u promovisanju rezilijentnosti kod
maltretirane dece i da zlostavljana deca ne moraju nuzno da organizuju svoje od-
nose sa nastavnicima u skladu sa rano formiranim modelima odnosa sa majkama.
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Razmatranje vezanosti u Skolskoj sredini sa relacione dijade nastavnik-
ucenik moze se prosiriti na Siru Skolsku zajednicu, te se moze govoriti o afektiv-
noj vezanosti za Skolu (engl. school attachment) ( Pianta, 1999). U literaturi po-
stoji veci broj srodnih termina koji naglasavaju odnos u¢enika prema skoli kao
Sto su povezanost sa Skolom (engl. school bonding, school connectedness) (Nie-
haus et al., 2012) i pripadnost skoli (engl. belonging to school) (Korpershoek et
al,, 2020), pri cemu se u ovim pristupima naglasava uloga razlicitih faktora.

Koncept povezanosti sa Skolom obuhvata odnose koje ucenici imaju u $ko-
li i stepen u kome se osecaju zbrinuto i poStovano od strane svojih nastavnika,
njihov nivo ucesc¢a i investiranosti u $kolskim aktivnostima i posveéenost vred-
nostima i verovanjima Skole (Battistich et al., 2004; Catalano & Hawkins, 1996).
To podrazumeva ,subjektivni osecaj uCenika da ih drugi prihvataju, vrednuju,
ukljucuju i podsticu i osecaj da su vazan deo zivota i aktivnosti u odeljenju”
(Goodenov, 1993, str. 25). Rec je zapravo o emocionalnoj vezi sa Skolom, koja
ukljucuje posvecenost, ukljucenost, snazne veze sa vr$njacima, nastavnicima ili
drugim odraslima u $koli i verovanje u Skolske vrednosti i pravila (Zsolnai &
Szabd, 2020).

Privrzenost skoli se razvija ili ne razvija u zavisnosti od toga kako se $kola
odnosi prema potrebama ucenika (Hughes, 2012; Roorda et al., 2011), pre svega
prema potrebi za pripadnosc¢u. Ucenici su vezaniji za Skolu u kojoj postoji briz-
no i podrzavajuce okruZenje za ucenje, bliskost sa nastavnicima i vrSnjacima,
ukoliko je u€enicima data moguénost izbora, autonomija odlucivanja u odre-
denim situacijama i odgovarajuce povratne informacije od strane nastavnika
i vrSnjaka. U svemu ovome je vrlo vazno da nastavnici poseduju odgovarajuca
znanja o prirodi i znacaju vezanosti, o tome kako prepoznati ranjive kategorije
ucenika i kako ih podrZzati i pomo¢i im kroz odgovarajucu organizaciju sredine
i procesa ucenja.

PrivrZenost Skoli povezana je sa mnostvom pozitivnih ishoda, ukljucuju-
¢i pozitivno socijalno, emocionalno i akademsko prilagodavanje. Kada je re¢ o
akademskim ishodima, vezanost za Skolu utice na stepen posvecenosti i anga-
Zmana u Skolovanju, kao i viSi uspeh na testovima i bolje ocene (Fleming et al.,
2005; Smith, 2006). Verovatno je da ovaj odnos posreduje u viSoj motivaciji kod
daka koji se u Skoli osecaju prijatno i identifikuju se sa njenim vrednostima.
Naime, Skolska vezanost je znacajno i pozitivno povezana sa $kolskom motivaci-
jom, vrednovanjem Skolskih zadataka, uloZenim trudom i ocekivanjem uspeha
(Goodenow & Grady, 1993), a posledi¢no i sa procenjenom samoefikasnosc¢u
(Chiu et al., 2016). Takode, ucenici vezani za svoju skolu osecaju se delom skol-
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ske zajednice, ¢esce su uspesniji u socijalnim odnosima, medusobno su jace po-
vezani i pokazuju sloZeniji sociometrijski obrazac sa viSe medusobnih prijatelj-
stava (Juvonen, 2006; Nagi & Zsolnai, 2016). Naposletku, ima nalaza da je kod
ucenika povezanih sa Skolom mentalno zdravlje bolje i sre¢niji su u poredenju
sa ucenicima koji osec¢aju da ne dobijaju paznju i podrsku u svojim Skolama (Ju-
vonen, 2006).

Vezanost za Skolu je i vaZan protektivni faktor kada su u pitanju brojna
problemati¢na i devijantna ponaSanja mladih, kao na primer: delinkvencija, zlo-
upotreba supstanci, rizicna seksualna ponasanja, nasilje, agresivnost i vandali-
zam (Hawkins et al,, 2001; Oelsner et al., 2011; Roeser & Eccles, 1998). Zapravo,
jaka veza sa prosocijalnom institucijom, poput Skole, moze dovesti do interna-
lizacije pozitivnih vrednosti i na taj nacin nedirektivno kontrolisati ponasanje
mladih (Catalano & Hawkins, 1996). Ucenici koji nisu vezani za Skolu imaju sla-
bije ocene (Oelsner etal.,, 2011), a u kombinaciji sa drugim rizicima povecava se
verovatnoca da je uCenici nece zavrsiti (Bond et al., 2007).

S obzirom na ocigledan znacaj povezanosti ucenika i sa nastavnikom i sa
Skolom kao institucijom, koju, opet, odreduje angaZzovanje i ponasanje njenih
zaposlenih, vreme je da se zapitamo koji su to atributi, pre svega afektivni, koji
jednog nastavnika ¢ine efikasnim i omiljenim, odnose sa u¢enicima profesional-
nim i bliskim, a sveukupni angaZman duboko smislenim i dostojnim nastavnic-
ke profesije.
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ODNOS NASTAVNIK-UCENIK: KOLIKI JE UDEO
AFEKTIVNIH ATRIBUTA NASTAVNIKA

Sada je jasno da nastavnik predstavlja prvu znacajnu potencijalnu figuru
afektivnog vezivanja, pored roditelja. Neki autori govore o afektivnoj vezanosti
za nastavnika, neki govore o odnosima koji lice na afektivnu vezanost, ali je nji-
hova sustina ista - ogroman znacaj odnosa koji u¢enik uspostavlja sa uciteljem
ili nastavnikom.

Konstitucionalni
i sredinski faktori rizika

URM roditelja URM ucitelja

Y A
Roditeljski stil Stil ucitelja

URM ucenika

Ponasanje ucenika

Trenutni kontekst

Slika 11. Konceptualizacija razlicitih faktora koji odreduju URM ucenika
i njegovo ponasanje (adaptirano prema Kennedy & Kennedy, 2004, str. 254)

lako, sasvim sigurno, veliki broj faktora odreduje odnos svakog pojedinac-
nog ucenika i nastavnika, neke karakteristike nastavnika igraju izuzetno vaznu
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ulogu u uspostavljanju kvalitetnog odnosa. Ima li razloga za pri¢u o poZeljnim
osobinama nastavnika, osobinama koje nisu naucene tokom studija? MoZda bi
ih trebalo razvijati?

Kada govorimo o efikasnosti nastavnika, sasvim sigurno je da afektivni
atributi i socio-emocionalne kompetencije ne iscrpljuju ovaj koncept. Ali sa
druge strane, neuzimanje u obzir ovih karakteristika dovodi do grubog, uskog i
nepotpunog odredenja ovog konstrukta. Nastava i u¢enje u svojoj osnovi imaju
ljudsku interakciju, pa i, priznali mi to ili ne, vrlo izraZenu emocionalnu dimen-
ziju (Nias, 1996). Ona je gotovo najvazniji deo ucenickog iskustva u ucionici i
resurs za poboljSanje razvojnih i obrazovnih ishoda (Pianta, 1999).

U literaturi se pominju cetiri razliite grupe karakteristika koje se vezuju
za koncept efikasnog nastavnika:

1. nastavne vestine;

2. poznavanje predmetne oblasti;

3. afektivne karakteristike;

4. upravljanje razredom kao socijalnom grupom (Miller, 1987).

Pritom, afektivne karakteristike obuhvataju uspostavljanje pozitivnih od-
nosa sa ucenicima, mentalno zdravlje nastavnika i brojna ponasanja kojima on
pokazuje interesovanje za ucenike kroz entuzijazam, ohrabrenje, humor, dostu-
pnosti sli¢no.

Rajans (Ryans, 1970), na primer, izdvaja tri bazi¢ne dimenzije licnosti na-
stavnika, Ciji razliciti polovi predstavljaju karakteristike uspesnih i neuspesnih
nastavnika:

1) dimenziju topline, razumevanja i prijateljstva - nasuprot rezervisano-

sti, egocentri¢nosti i restriktivnosti;

2) dimenziju odgovornosti, poslovnosti i sistemati¢nosti - nasuprot izbe-

gavanju odgovornosti, nemarnosti i neplanskom ponasanju;

3) dimenziju stimulativnosti (podsticajnog ponasanja), imaginativnosti i

entuzijama - nasuprot rutini u ponasanju.

Sve one, ali posebno prva, lako se mogu povezati sa mogu¢noscu uspostav-
ljanja kvalitetnih odnosa vezanosti u ucionici.

Ukratko, dobar nastavnik nije samo nastavnik koji dobro poznaje sadrzaj
koji predaje. Poducavanje i ucenje su ,stvari i glave i srca, kako razuma, tako i
strasti” (Cochran-Smith, 2003, str. 374). U skladu sa tim, kad god se razmatra
efikasnost nastavnika, fokus ne sme biti na samom nastavniku, ve¢ na njego-
voj umesSnosti u interakciji sa u€enicima (Stumbo & McWalters, 2010). Dobra
nastava zahteva profesionalnu kompetentnost, ali i licnu povezanost sa uceni-
cima, integraciju licnog i pedagoskog (Gomez et al., 2004). Zbog ovoga predmet-
no znanje nastavnika nije vaznije od istovremenog poznavanja karakteristika
socijalnog, emocionalnog, fizickog i intelektualnog razvoja ucenika (Gomez et
al,, 2004). Predmet ne sme biti vazniji od ucenika, a sve ostale veStine ostaju
neiskori$¢ene ukoliko ucenici ne ¢uju i ne cene nastavnika i ne saradjuju sa njim
(Tosi¢ Radev, 2016).
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Nastava jeste ili bi trebalo biti ,prepuna pozitivnih emocija” (Hargreaves,
1998, str. 835) i odvijati se na raskrsnici licnog i profesionalnog Zivota (Pal-
mer, 1998). Onaj aspekt nastavnickog rada koji se cesto dozivljava, pa i naziva,
kao ,nerad“ (Foreester, 2005, str. 274) sama je sustina ove profesije. Efikasni
nastavnici smatraju emocije najvaznijom i centralnom komponentom svoje
prakse (Hargreaves, 1998). Prizna¢emo, ne postoji ekonomska dobit za briz-
nost i slicne aktivnosti koje su karakteristi¢ne za posao nastavnika, a upravo
ova humana strana u radu nastavnika naj¢e$¢i je unutra$nji motiv posvecenosti
nastavnickom pozivu (0’Connor, 2008). Nias (1989) navodi da nastavnici Cesto
usvajaju sliku o sebi kao ,krstasima”, tj. imaju zadovoljstvo i profesionalnu sa-
tisfakciju upravo iz vlastite emocionalne ukljucenosti u radu sa ucenicima. Na-
stavnici investiraju sebe u svom radu, a to moze da rezultira time da su njihovi
licni i profesionalni identiteti vrlo sli¢ni (Nias, 1986). U sluc¢aju nastavnika koji
imaju poZeljne karakteristike licnosti ovo je idealna situacija. Ipak, kada je re¢ o
nastavnicima koji nemaju ove karakteristike, upliv li¢cnosti u profesiju moze biti
vrlo problematican i ukazuje na potrebu da, s obzirom na specificnost i huma-
nost nastavnicke profesije, tj. povezanost profesionalnog i licnog (Hargreaves,
prema Smyth, 1995), emocionalne dimenzije njegovog rada moraju biti sagle-
dane kao deo njegove profesionalne uloge, a u procesu obrazovanja nastavni-
ka trebalo bi paZnju posvetiti i razvoju poZeljnih svojstava licnosti nastavnika
(Wilson, 1991).

Iako su odlika efikasnih nastavnika i vaZzan element dobre nastave, sve
ove osobine ostaju Cesto zanemarene zbog njihove nestandardizovane i tesko
merljive prirode. Medutim, rezultati istraZivanja upozoravaju na to da karak-
teristike nastavnika koje moZemo da izmerimo, kao $to su iskustvo, nivo ob-
razovanja i slicno, objasnjavaju samo 3% razlike u postignucu ucenika koje se
mogu pripisati uticaju nastavnika (Goldhaber, 2002, str. 3). Atributi nastavnika
koji direktno uticu na ucenike obi¢no nisu mereni, a nezaobilazni su ukoliko
Zelimo da procenimo njegovu efikasnost (Goldhaber & Anthony, 2004). Rec je
o kvalitetima koji se fokusiraju na pozitivne licne osobine potrebne za efikasnu
nastavu. Briga, poStovanje, motivacija, istrajnost, entuzijazam i predanost pri-
meri su teSko uhvatljivih vaznih svojstava licnosti nastavnika (Goldhaber, 2002;

.....

bavljenjem atributima nastavnika koji direktno uticu na ucenike, a ¢iji je kvalitet
teZe meriti (Goldhaber & Anthony, 2004), pa Cesto nisu deo ni selekcije ni obuke
nastavnika za profesiju.

Istrazivanja nude iscrpan spisak osobina koje imaju efikasni nastavnici,
nastavnici koje ucenici dozivljavaju kao omiljene i oni koji su u osnovi dobrog
odnosa nastavnik-ucenik. U masi pozeljnih atributa dobrog nastavnika, njegovi
licni kvaliteti i osobine koje se odrazavaju na emocionalnu dimenziju nastave i
odnos prema ucenicima uvek su prisutni. Uéenici, na primer, navode: postova-
nje tudeg misljenja, iskrenost, nepristrasnost, fer odnos sa ucenicima, posto-
vanje ucenika, zainteresovanost za ucenike, zanimanje za aktivnosti ucenika,
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smisao za humor, prijateljsku nastrojenost, veselost, toplinu, druZeljubivost,
ljubaznost, prilagodljivost, pravednost, moralnost, toleranciju, samokontrolu,
poznavanje ljudske psihologije, zainteresovanost za nastavu, lojalnost Skoli
(Odom, 1943), razumevanje i strpljenje, tj. sposobnost da se obrati paznja na
ucenika, ljubaznost i sposobnost da se uspostave dobri odnosi sa ucenicima i
roditeljima (Blishen, 1969). Takode, lako¢a i motivacija sa kojom nastavnik radi
sa uCenicima, spremnost da saraduje sa drugima povodom ucenika, kao i opsti
utisak da je nastavnik zadovoljan svojim mestom i uopSte kompletna li¢nost,
vazne su karakteristike koje ucenici izdvajaju kao osobine dobrih, efikasnih
i omiljenih nastavnika (Hounchell et al., 1939). Sli¢ni rezultati su dobijeni i u
nasoj sredini. U okviru sveobuhvatne analize stanja u osnovnom obrazovanju
kod nas (UNICEF, 2001), uCenici osmog razreda osnovne Skole su kao pozelj-
ne karakteristike nastavnika navodili: da budu dobri i zanimljivi predavaci, da
imaju smisao za humor, da vole i znaju da se Sale i da ucenike tretiraju jednako.
U drugim istrazivanjima se, opet, pored dobrog poznavanja predmetne oblasti
ocekuje da nastavnika odlikuju toplina, ljubaznost, prijateljski odnos, pravic-
nost, doslednost, demokrati¢nost, saradljivost, otvorenost misljenja, razlicita
interesovanja, smisao za humor, razumevanje problema ucenika i zaintereso-
vanost za njih, spremnost da pomognu, dopustanje vete autonomije ucenika
uz odrZavanje reda (Bjeki¢, 1999). I u istrazivanjima koja su davno sprovedena
u nasoj sredini medu pozeljnim osobinama nastavnika su cesto afektivni kvali-
teti. Ucenici kao najvaznije navode one osobine koji se ispoljavaju u njihovom
uzajamnom odnosu (Naguli¢, 1980): da voli i poStuje svoje ucenike, da ima po-
verenja u njih i oni u njega, da se jednako odnosi prema svim ucenicima, da ih
postuje, pokazuje strpljenje i stvara kod ucenika raspoloZenje za rad. Posebno
je interesantno pomenuti rezultate jedne studije u kojoj su, na temelju intervjua
sa ucenicima od drugog do petog razreda o njihovom pogledu na kvalitetnu na-
stavu, izdvojene Cetiri dimenzije dobre nastave: briga za ucenike, razumevanje
ucenika, zabava i ljubav (Thomas & Montomery, 1998). Ineresantno - sve one
obuhvataju osobine nastavnika iz afektivnog domena.

Sli¢ne karakteristike kao poZeljne navode i sami nastavnici. Nastavnici
osnovnih Skola navode da, izmedu ostalog, nastavnici treba da budu motivisani,
zainteresovani i da vole svoj posao, da objektivno, realno i kontinuirano oce-
njuju, da dobro predaju, da Koriste razlicite metode i aktiviraju ucenike, da se
stalno stru¢no usavrsavaju i imaju adekvatan odnos prema ucenicima, tj. uva-
Zavaju razlike medu njima, da vole ucenike i imaju adekvatnu komunikaciju sa
njima i da saraduju sa kolegama, stru¢nim saradnicima i roditeljima (Avramovi¢
& Vujaci¢, 2010).

Kako emocije pocinju da dobijaju pazZnju i mesto koje im je bilo uskraceno
u pedagoskoj psihologiji, danas se sve viSe prepoznaje njihova uloga u nastav-
nickoj profesiji. Pored znacaja koje emocije ucenika imaju na ucenje, sve vise
se govori i o vaZnosti stavova i odnosa nastavnika prema ucéenicima, njegovoj
naklonosti i brizi za u¢enike i sposobnosti da obezbede sigurno, bezbedno i po-

104



Milica To$i¢ Radev

zitivno okruZzenje. Ovo nije neocekivano s obzirom na osnovnu premisu teorije
afektivne vezanosti. Ukoliko su potrebe za ljubavlju i sigurnos$¢u urodene i pri-
marne, jasno je da svi ,ucenici Zele autenti¢ne odnose, sredinu gde im se veruje,
gde im se daju odgovornosti, gde su tretirani dostojanstveno i sa njima se raz-
govara iskreno i toplo” (Poplin & Weeres, 1994, str. 20).

Veliki broj ovih atributa lako je dovesti u vezu sa kompetencijama koje su
u teoriji afektivne vezanosti izdvojene kao vazne za uspostavljanje sigurne veze
izmedu staratelja i deteta: dostupnoscu, briznoséu, osetljivoséu, povezanoséu,
posvecenosc¢u, podrskom itd. Mnogi od njih su upravo odredeni obrascem afek-
tivne vezanosti samog nastavnika, dakle onim kako su ga voleli u najranijem de-
tinjstvu ili koliko ga je mazio dalji Zivot tokom odrastanja nudeé¢i mu korektivno
iskustvo. To su atributi koji krase sigurne nastavnike, ali i one ostale koji, na sebi
svojstven nacin, uspostavljaju sigurne odnose sa svojim ucenicima.
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Trebalo bi da se podrazumeva i da bude potpuno jasno na kome je odgo-
vornost kada je re¢ o uspostavljanju dobrog odnosa ucenik-nastavnik. Iako je
za tango uvek potrebno dvoje, iako ucenici jesu neko ¢iji je ritam lakse ili teze
pratiti, ko se, brze ili sporije, radije ili nerado prilagodava onome S$to nastav-
nik nudi, ogovornost za uspostavljanje pozitivnih interakcija je na nastavnicima
(Noddings, 1984, 1992). Koliko god on zavisio i od svakog u¢enika pojedinacno,
nastavnik je taj ko ¢e, svojom li¢nos¢u ili poZeljnije profesionalnoséu, obojiti, ili
mozda ne, ove odnose. On je taj koji ¢e se pribliziti izbegavajuce vezanoj deci,
razvijati samopostovanje ambivalentim ucenicima, pokusati da barem razume,
ako ne i olaksa teSko breme koje nose dezogranizovana deca. Ili mozda nece
uraditi niSta od ovoga. U najgorem slucaju moZe i pogorsati postojece stanje, te
sigurne ili nesigurne ucenike uciniti zatvorenijima, anksioznijima, onemoguciti
bliskost, obeshrabriti, provocirati destruktivnost ili u najblazoj varijanti demo-
tivisati.

U slede¢im poglavljima bi¢e predstavljen pokusaj da se nalazi o vaznim
atributima efikasnih nastavnikana neki nac¢in sumiraju i grupisu. Prvi medu nji-
ma je obrazac vezanosti samog nastavnika, a zatim i druge kompetencije neop-
hodne za delovanje nastavnika kao sigurne baze.

Obrazac afektivne vezanosti samog nastavnika

Hajde da opet zamislimo jedno odeljenje. Ustvari, ovog puta jedan kolek-
tiv. Opisali smo ranije jedno, bilo koje, odeljenje i u ucionici prepoznali, najgru-
blje kategorisano, spokojnu, povucenu, nesigurnu i uplasenu decu. Isti profili
se sigurno mogu naci nekoliko koraka dalje niz hodnik - u kancelariji. Ukoli-
ko se tome dodaju obaveze i odgovornosti odraslog doba, ova prostorija e biti
¢ak i sumornija. Zasto je ovo vazno? Zato Sto u Skolama zive i rade ljudi takode
obeleZeni razli¢itim unutra$njim radnim modelima i obojeni Sarolikim Zivotnim
pricama.

[ medu nastavnicima ima sigurnih ljudi, onih koji su samopouzdani, otvo-
reni, pricljivi, dobronamerni. Prepoznatjivi su po osmehu i vestini da vladaju
sobom i konstruktivno se nose sa problemima, kao i po harmoni¢nim odnosima
sa gotovo svim kolegama. To su one kolege u ¢ijoj kozi sve deluje lakSe i na koje
bismo se rado ugledali.

Svakako, postoji, iz generacje u generaciju, sve veci broj izbegavajucih oso-
ba, kolega koje se nikada nikome ne otvaraju. To su osobe koje deluju kao da
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nemaju probleme ili se sa njima nose odli¢no. Ali u stvari, o njima niko ne zna
niSta. Ne moraju biti posebno upadljivi, ali jednostavno nisu topli i ne prijaju
im duzi, otvoreni razgovori. O emocijama ne govore. Neretko, ipak deluju impo-
zantno, vode racuna o utisku koji ostavljaju. 1z nekog razloga, medutim, njihove
markirane cipele ne deluju pozeljno. Sve u vezi sa njima ne deluje udobno. Nisu
topli, nisu autenticni, ni iskreno spokojni i sre¢ni. I zaista je tako. To su ista ona
deca koja su u ranom detinjstvu podigla $tit i odlucila ulagati samo u sebe, jer su
rano shvatili da se na druge ne treba preterano oslanjati. Pomalo nedodirljivi,
vise samodovoljni, nece razvijati bliske odnose ni sa kolegama ni sa ucenicima.
Ne treba da iznenadi ni odsustvo empatije i topline. Mogu ¢ak biti hladni i strogi.
To je strategija kojoj su nauceni i uz koju su jedino mogli da preZive odbacivanje
u periodu kada su bili vrlo nemocni i koje ne Zele da ponovo doZive.

Naci ¢e se uvek odredeni broj osoba, posebno Zena, nesigurnih, nesamo-
stalnih i zavisnih. Tople su, pricljive, otvorene. U svakodnevnim situacijama
mogu biti samo to, ali lakse od drugih bivaju nesre¢ne, anksiozne, zavisne od
svaclijeg miSljenja, ranjive, nekada i naporne. Naporne su zbog fokusiranja na
negativne stvari, stepena paznje i razumevanja koje zahtevaju, percipiranja stal-
ne nepravde uz implicitno prisutan osecaj da je njima uvek najteze.

Na kraju, samo retki kolektivi ne¢e imati bar jednog dezogranizovanog ko-
legu, koji, slicno daku, moZe biti povucen ili destruktivan, paralizovan strahom
ili buntovan, potpuno nezainteresovan za ucenike ili izrazito strog, ali svakako
duboko oste¢en nekom traumom, usled ¢ega ne oc¢ekuje mnogo toga ni od dru-
gih, ni od sebe. Tako ¢e se i ponasati - kao da nema razlike ma $ta on ¢inio, kao
da ¢e svejedno rezultat biti 1oS, kao da je to uopste bitno.

Malo je radova o obrascima afektivne vezanosti nastavnika. Zasto? Razlog
leZi u tome Sto je afektivna vezanost dijadni odnos, tj. formira se izmedu ucenika
i nastavnika. Ovim problem postaje komplikovaniji — dve osobe sa ve¢ formira-
nim modelima i obrascima ulaze u interakciju. I jo$ vaznije - nije prepoznata
vaZnost samog ranog razvoja nastavnika za njegov rad. Ipak, u prethodnom pa-
susu slikovito su prikazani primenom teorijskih opisa obrazaca afektivne veza-
nosti u odraslom dobu. Ukoliko se ovim karakteristikama doda ¢injenica da su
nastavnici satkani od razli¢itih kompetencija, kao i veca ili manja strucnost u
oblasti i metodici, jasno je da svaki od ovih nastavnika predstavlja pricu za sebe.
Ipak, ono Sto oni nose sa sobom, a Sto je od najvece vaznosti za uspostavljanje
odnosa sa ucenicima jeste njihova sposobnost i spremnost da razvijaju bliske
odnose sa drugima, da razumeju druge, da budu osetljivi i proaktivni u svojim
reakcijama, da vladaju sobom i svojim emocijama. Ono Sto je najvaznije je, da-
kle, opet ono ¢emu smo nauceni u prvim godinama Zzivota.

Vec¢ iz prethodno recenog jasno je da je odnos ucenika i nastavnika dina-
mican i interaktivni sistem koji se razvija tokom vremena i kroz vise situacija
(Pianta, 1999). Ipak, nastavnici u uc¢ionicu donose svoje obrasce ponasanja koji
odrazavaju osecanja, oc¢ekivanja i ponaSanja povezana sa obrascem afektivne
vezanosti. Njihova istorija odredi¢e kvalitet odnosa sa ucenicima, a dodatno i
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kompatibilnost formiranih radnih modela nastavnika i svakog konkretnog uce-
nika.

Oskudan broj istrazivanja opisuje upliv vezanosti samog nastavnika u nje-
gov odnos sa ucenicima. U jednom od njih nadeno je da se izbegavajuce vezani
nastavnici obi¢no emocionalno distanciraju i ¢esto su manje osetljivi na emoci-
onalne potrebe ucenika. Ovoga Cesto nisu svesni i nemaju uvid u sopstveni ne-
dostatak topline, poverenja i ose¢ajnosti u odnosu sa ucenicima. Umesto toga,
mogu imati nerealna ocekivanja u pogledu njihove zrelosti i samostalnosti. Lo-
gi¢no, ucenici ih dozivljavaju kao manje pristupacne, nedostupne i nepodrza-
vajuce. Ucitelj sa ambivalentnim obrascem, koji se u odraslom dobu oznacava
kao preokupiran, s vremena na vreme Ce se baviti potrebama ucenika i tome
predati, ali Cesto bez reSavanja osnovnog problema. Takode, zbog prirode svog
obrasca, nastavnicima ¢e moZda biti prihvatljivije i prijatnije da rade sa uceni-
cima nekog odredenog stila vezanosti. Preokupirani nastavnici, zbog sopstvene
potrebe za zavisnoS$¢u, mogu vise razumeti i podrzavati ambivalentne ucenike,
pojacavajuci time negativni radni model drugih kod ove dece. Izbegavajuci cCe,
suprotno, slabije prihvatati anksioznu i dezorganizovanu decu, kojoj je potreb-
no vise paznje i pomodi. Siguran ucitelj, s druge strane, moze u ucenicima koji
su izbegavajuci prepoznati povlacenje i udaljavanje, kod ambivalentnih uzne-
mirenost i zavisnost i ,,acting out” kod dezorganizovanih (Kennedy & Kennedy;,
2004).

U jednoj novijoj a longitudinalnoj studiji (Lifshin et al., 2020) nadeno je
da, iako nesigurna vezanost nastavnika nije imala znacajniji efekat na pocetku
prvog razreda, izvan dobro poznatog efekta vezanosti dece za majku, ona ipak
doprinosi smanjenju decjeg prilagodavanja do kraja Skolske godine. Pored toga,
nalazi ukazuju da je negativan model drugih kod nastavnika, tj. njegovo izbe-
gavanje bliskosti (karakteristicno za nastavnike sa izbegavaju¢im i dezograni-
zovanim obrascem) imalo viSe negativnih efekata na prilagodavanje dece nego
njegova anksioznost, tj. negativan model sebe. Takode, ovaj efekat je prisutan
bez obzira na prirodu vezanosti za majku, ali je zavisio od toga u kojoj meri
ucenik dozivljava nastavnika kao (ne)senzitivnog. Sve ovo ponovo potvrduje da
dete gradi nove relacije na temelju iskustava iz detinjstva, ali da i nova iskustva
u tim relacijama imaju svoj efekat. Preciznije, dok sigurnost vezanosti dece za
majku predvida njihovu prilagodenost u $koli od samog pocetka prvog razreda
i taj efekat ostaje stabilan tokom Skolske godine, doprinos obrasca vezanosti
nastavnika postaje znacajn tek na kraju godine kako se iskustva sa njim aku-
muliraju. Autori objasSnjavaju ove nalaze pozivajuéi se na teoriju. Izbegavanje
je povezano sa nedostatkom prosocijalnih osecanja i tendencija u ponasanju i
odlikuje ga deficit u briznosti prema drugima, $to kod ucenika izaziva osecaj
odbacenosti, nevoljenosti i usamljenosti. Zapravo, u Skolskom kontekstu, izbe-
gavajucem nastavniku nedostaje osnovni resurs koji je deci neophodan za prila-
godavanje - toplina, dostupnost i responzivnost. Sa druge strane, preokupirani
(kao deca ambivalentni) nastavnici viSe cene bliskost i lakSe saosecaju sa dru-
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gima, te ovaj obrazac ne dovodi do ovako pogubnih posledica po ucenike. Ipak,
nadeno je da njihova nedoslednost u pristupu, nametljivost u pruzanju podrske
ili prevelika usredsredenost na sopstvene brige podsti¢u neke negativne stavo-
ve prema Skoli, tacnije izbegavanje skole, kod uc¢enika prvog razreda.

Dva nalaza ove studije ukazuju na vrlo vaznu ulogu nastavnika. Prvi, da
izbegavanje vezanosti nastavnika demoraliSe ¢ak i decu koja su bila sigurno ve-
zana za majku. Drugi, da izbegavanje nastavnika ima negativan efekat na prila-
godavanje ucenika uglavnom onda kada su ga deca opazala kao neosetljivog i
nereagujuceg. Zapravo, reakcija nastavnika je klju¢na, ponasanje, a ne obrazac.
Oni izbegavajudi nastavnici koji uspeju da oforme dobar odnos sa (nekim) uce-
nicima ne otezavaju njihovo prilagodavanje.

Ovo znaci da obrazac afektivne vezanosti moze, ali ne mora odrediti odnos
sa uCenicima. Vezanost iz detinjstva nece odrediti kvalitet odnosa sa nastav-
nikom ukoliko on pokaZe izvesne karakteristike kakva je, na primer, senzitiv-
nost. Zbog toga je prica Sira. Zbog toga je vazno prikazati licne karakteristike
efikasnih i omiljenih nastavnika. Koje osobine, zapravo, imaju ucitelji za koje se
ucenici vezuju?

Nastavnik - onaj ko ume

Da bi nastavnik bio dobar u svom poslu, pre svega u smeru razvijanja po-
zitivnih i sigurnih odnosa sa u€enicima, neophodne su mu interpersonalne ve-
Stine (Wubbels et al., 2006). One se najve¢im delom poklapaju sa konceptima
teorije afektivne vezanosti i emocionalne inteligencije. NajceS¢e pominjane ve-
Stine u literaturi su mentalizacija (koja ukljucuje i samosvest kao komponentu
emocionalne inteligencije), emocionalna regulacija, empatija i refleksivnost na-
stavnika.

Empatija se definiSe kao ,umetnost imaginativnog ulaZenja u cipele druge
osobe, razumevanja njenih osecanja i perspektiva i koris¢enje tog razumevanja
za upravljanje vlastitim postupcima” (Krznaric, 2014, str. 10). Ona ukljucuje
»procese pomocu kojih shvatamo i/ili ose¢amo stanje drugog..” (Preston & Ho-
felich, 2012, str. 25), proizilazi iz brige za drugog, a rezultira u teZnji da se pona-
Samo na nacin koji ¢e biti usmeren na dobrobit druge osobe (Decety & Howard,
2014).

Kada je reC o nastavniku, empatija nastavnika podrazumeva njegovu spo-
sobnost da izrazi brigu i zauzme perspektivu ucenika. To znaci da ona ukljucuje
i kognitivne i afektivne elemente empatije (Tettegah & Anderson, 2007). Kogni-
tivna komponenta podrazumeva sposobnost opazanja i dekodiranja tudeg emo-
cionalnog stanja radi boljeg razumevanja, potiskivanje sopstvene egocentricne
perspektive dogadaja i zauzimanje ugla gledanja drugih. Ona ne podrazumeva
da osoba bude u istom ili slicnom afektivnom stanju kao neko drugi. Shvata-
mo kako se neko oseca, ali ne dozivljavamo tu emociju (npr. da je neko ljut).
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Afektivna komponenta empatije ukljucuje emocionalno deljenje tudeg emo-
cionalnog stanja, dok ne zahteva kognitivho razumevanje zasto osoba pati. To
je sposobnost percipiranja, predvidanja i brizne reakcije na afektivna iskustva
drugog (Decety & Jackson, 2006; Walter, 2012). U poslu nastavnika prisutna je
i afektivna empatija, koja moze biti izazvana, na primer, percepcijom decje ra-
dosti ili tuge, ali je neophodna i kognitivna empatija, povezana sa zauzimanjem
perspektive, mentalizovanjem i samoregulacijom. Tek sve ovo omogucava na-
stavniku da razume poziciju ucenika, ali da istovremeno ostane priseban i kadar
da kognitivno strukturira to iskustvo (Swan & Riley, 2015).

Empatija je vrlo vazna za uspeh u interpersonalnim odnosima. Imajuci
na umu socio-emocionalnu prirodu procesa nastave, kao i ulogu koju nastav-
nik ima, njegova empatija je nesagledivo korisna (Swan & Riley, 2012), pa cak
i obavezan sastavni element njegove profesionalne uloge (ToSi¢ Radev, 2016).
Kada govorimo o nastavniku kao sigurnoj bazi, jo$ viSe. Zasto? Zato S$to samo
saosecajan nastavnik svim svojim postupcima pokazuje da mu je do ucenika
stalo i da ih razume i organizuje svoju nastavu tako da zadovolji potrebe uce-
nika (Siegel, 2012). On se prilagodava razmisljanjima i ose¢anjima ucenika, Sto
kod njih dovodi do jasnog osec¢aja da o njima u Skoli neko brine. Sve ovo dovodi
do mnogo dubljih i kvalitetnijih odnosa nastavnik-ucenik (Tettegah & Ander-
son, 2007), a oni su vaZni i za proces ucenja, kao i za socio-emocionalni razvoj
ucenika. Stavise, emocionalna inteligencija nastavnika takode uti¢e i na njegovu
samoefikasnost i zadovoljstvo poslom, te i na taj nacin oblikuje proces nastave i
ucenja (Jennings & Greenberg, 2009). Konel (Connel, 1993, str. 63) navodi da je
»nastava u $koli jedan od emocionalno najzahtevnijih poslova” ukoliko smo em-
patic¢ni i ukoliko svoj posao radimo kako treba, dok bez empatije mi predajemo
predmet, a ne predajemo ucenicima (Swan & Riley, 2015).

Razumevanje unutrasnjih stanja drugih kao dela empati¢nog iskustva po-
drazumeva sposobnost da razumemo um druge osobe, te je mentalizacija u os-
novi empatije. | jedna i druga zahtevaju razumevanje tudeg mentalnog ili emoci-
onalnog stanja, ali empatija je usmerena samo na druge (ne i na sebe) i zahteva
deljenje emocionalnog iskustva drugog. Ipak, za tako vazan kognitivni aspekt
empatije neophodna je mentalizacija (Swan & Riley, 2015).

Mentalizacija nastavnika ukljucuje sposobnost posmatranja i tretiranja
ucenika kao smislenih i svrhovitih bi¢a iza ¢ijeg ponasanja uvek leze odgovara-
ju¢a mentalna stanja (Fonagy et al., 2004). Mentalizujuéi nastavnici su, samim
juéi mentalizaciji nastavnik analizira okolnosti u kojima se uéenici nalaze, pove-
zuje ih sa proslim obrascima ponasanja i dovodi u vezu sa iskustavima kojima
su ucenici ranije bili izloZeni. On spekuliSe o prirodi ponaSanja i njegovim uzro-
cima, razmatra alternativne perspektive i trazi mnostvo znacenja iza ponasanja.
Ogranic¢ena sposobnost mentalizacije vodi nastavnika stereotipnim, fiksnim
obrascima konceptualizacije, Sto onemogucéava razumevanje ponasanja i misli
i osecanja kojima je ponasanje vodeno, te i moguc¢nost da predvidi ponaSanje
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ucCenika na osnovu njihovih mentalnih stanja. Umesto toga, nastavnik reaguje
samo na osnovu konkretnih ponasanja i sopstvenog unutrasnjeg mentalnog sta-
nja (Swan & Riley, 2015). Mentalizovanje je visoko interakcijski proces, koji je
zahtevan i stresan ¢ak i za nastavnike sa snaznim kapacitetima za mentalizaciju
(Steele & Steele, 2017), tim pre Sto je ovo najvaznije, a najteZe uciniti u susretu
sa ucenicima Cije ponasanje nije lako razumeti i tolerisati, Ciju istoriju je izazov-
no pretresati, a sadasnjost promeniti.

Jedna prednost mentalizacije nastavnika odnosi se na njegovo razumeva-
nje ucenika i, na temelju toga, moguc¢nost prikladne reakcije. Drugi benefit se
odnosi na moguc¢nost nastavnika da razvijaju sposobnost mentalizacije ucenika
(Fonagy, 2006; Valle et al., 2016). Dok deca projektuju svoje Seme na nastavnike,
oni imaju mo¢ da regulisu ili modifikuju ove projekcije empati¢nim razumeva-
njem detetovih mentalnih stanja. Pokazalo se da ¢ak i minorne promene u men-
talizaciji nastavnika mogu da imaju znacajan uticaj na razvoj de¢jeg uma (Shai
& Fonagy, 2014). Klju¢na komponenta i u ovoj situaciji je sposobnost nastavnika
da odrazava um deteta. To isto radi senzitivni roditelj sa svojom bebom - prila-
godava se unutrasnjem svetu deteta, obraduje njegova iskustva i pruza mogu¢-
nosti da ih dete prihvati i izrazi. U ovom slucaju nastavnik nudi sigurnost, bavi
se detetom, a u poslednjoj sekvenci nudi reci i ponasanja kojima bi dete izrazilo
svoje iskustvo (Cozolino, 2013). Razvoj sposobnosti za mentalizaciju kod dece
stimulisan je mentalistickim terminima koje odrasli koriste tokom interakcije i
razgovora (Longobardi et al., 2016). Ovo omogucava deci da osete svoj um (Fo-
nagy, 2006; Twemlow et al., 2005a).

Drugi aspekt mentalizacije koji podrazumeva sposobnost preopoznavanja,
imenovanja i razumevanja sopstvenih emocionalnih stanja (Bateman & Fonagy,
2004) omogucava samosvest i regulaciju afekata na osnovu implicitnih mental-
nih modela. Emocionalno inteligentni nastavnici imaju visoku samosvest. Oni
prepoznaju svoje emocije, vlastite tendencije emocionalnog reagovanja i obras-
ce emocionalnog ponasanja. Imaju realnu sliku svojih emocionalnih snaga i sla-
bosti (Jennings & Greenberg, 2009). Ovo je vaZno jer emocije nastavnika imaju
uticaj na njihovo ponasSanje tokom nastave, obezbedujuc¢i kognitivnu i motiva-
cionu stimulaciju i socijalnu podrsku ucenicima, Sto uti¢e na rezultate ucenika:
nivo njihovih kompetencija, motivaciju i socijalno-emocionalne vestine (Frenzel
etal.,, 2009).

Emocije nastavnika i njegova ponasanja su znacajni faktori koji predvidaju
emocije uCenika na ¢asu. Rezultati istraZivanja pokazuju da su njegove emocije
znacajno povezane sa emocijama ucenika, ¢ak i kada je kontrolisan uticaj uce-
nickog raspoloZenja pre €asa, vrsta predmeta i nastavne metode (Becker et al.,
2014). To znaci da efekti emocionalnog prenoSenja nisu specifi¢ni, ve¢ univer-
zalni procesi. Implikacija ovih nalaza se odnosi na potrebu da nastavnici svesno
nastoje da pozitivno uticu na raspolozZenje svojih ucenika i izbegnu negativan
uticaj. U prakticnom radu ovo bi moglo zahtevati makar manje promene u radu
nastavnika, kao na primer izbegavanje davanja nepovoljne povratne informaci-
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je na kraju ¢asa (npr. vra¢anja pismenih zadataka i testova sa ocenama). Takode,
preporucljivo je da nastavnici podsti¢u svoje dobro raspoloZenje pre ¢asa, aktiv-
no evociraju¢i misli, slike i uspomene koje su povezane sa pozitivnim iskustvi-
ma (Frenzel & Stephens, 2013), ili pak da uvedu praksu pocinjanja lekcije u do-
broj atmosferi, Sto bi trebalo da utice na emocionalnu klimu na ¢asu (Becker et
al,, 2014). Nastavnikovo poznavanje svojih emocija vazno je i zbog neverbalne
komunikacije na ¢asu. Ona se odnosi se na izraze lica, pokrete rukama i nogama,
zvuk glasa i drzanje tela. U ucionici govor tela nastavnika u velikoj meri utice na
to kako se ucenici osecaju - i ne utiCe samo na osec¢anja ucenika vec i na njihove
odgovore i ponaSanja. Pritom, neverbalne poruke se obi¢no dozivljavaju pouz-
danijima od verbalnih (Ergur, 2009). U ovom smislu, neki autori (Richardson
& Shupe, 2003) pozivaju nastavnike da stupe u kontakt sa svojim osecanjima,
mislima i ponaSanjima kako bi uspostavili bolje i efikasnije odnose sa svojim
ucenicima, posebno onima sa Cestim i intenzivnim epizodama neprilagodenog
ponasanja.

Mentalizacija je neophodna ne samo za samosvest kao komponentu emo-
cionalne inteligencije ve¢ i za emocionalnu regulaciju. Zapravo, razmisljanje o
osecanjima je od sustinske vaznosti za kontrolu emocionalnih stanja. Usled toga,
kapacitet za mentalizaciju igra sustinsku ulogu u regulaciji emocija (Bateman &
Fonagy, 2016), koja se smatra presudnom za njegovu uspesSnost (npr. Handly,
1973). Za razliku od mnogih drugih profesija, nastavnici su stalno izloZeni emo-
cionalno provokativnim situacijama i imaju ograni¢ene moguénosti za samo-
regulaciju kada situacija izazove snaznu emotivnu reakciju. Na primer, kada se
osecaju veoma pobudeno, nastavnici ne mogu da se povuku dok se ne smire,
ve¢ moraju ostati u ucionici sa u€enicima (Jennings & Greenberg, 2009). Iako
se redovno suocavaju sa situacijama koje izazivaju bes, prezir, tugu i frustraciju,
da bi razvili i odrzali zdrave odnose sa svojim uc¢enicima, nastavnici moraju naci
odgovarajuce nacine da izraze ili inhibiraju svoja ose¢anja u Skolskom okruze-
nju (Hargreaves, 2000). Nastavnik bi morao da bude osposobljen za upravljanje
svojim osecanjima u odredenom trenutku, a takode i kompetentan da se nosi sa
ovim izazovnim situacijama tokom vremena.

Socijalno i emocionalno kompetentni nastavnici mogu da upravljaju svo-
jim ponasanjem cak i kada su emotivno uzbudeni u izazovnim situacijama. Oni
reguliSu svoje emocije na zdrave nacine, koji omogucavaju pozitivne ishode u
ucionici, a bez ugrozavanja sopstvenog zdravlja (Jennings & Greenberg, 2009). S
druge strane, neki nastavnici, iako prepoznaju znacaj regulisanja svojih emoci-
ja, pa ¢ak i misle da su uspesni u sakrivanju negativnih ose¢anja pred ucenicima,
Cesto su u tome manje uspesni nego Sto misle (Sutton, 2004; ToSi¢ Radev, 2016).
Tokom procesa regulisanja svojih osecanja, nastavnik treba da ih prepozna, a
zatim da, uzimajuéi u obzir svoje interese i interese ucenika, njima upravlja i
izabere najbolji nacin reagovanja. Upravljanje vlastitim ose¢anjima izuzetno je
vaZno jer ¢e nekontrolisane emocionalne reakcije nastavnika biti model za ne-
Zeljena ponaSanja kod ucenika (Reissman, 2006). Takode, rezultati istraZivanja
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sugeriSu da nastavnici koji su preplavljeni negativnim emocijama izraZavaju ne-
dostatak entuzijazma za uspostavljanje pozitivnih odnosa sa svojim ucenicima i
manje su zainteresovani za njih, manje tolerantni i brizni (Blase, 1986). NoSenje
sa sopstvenim negativnim emocionalnim reakcijama je i veliki stres za nastav-
nike (Sutton, 2004), Sto moZe da uti¢e na njihovo kognitivno funkcionisanje i
motivaciju. Cesto doZivljavanje negativnih emocija kao $to su frustracija, bes,
krivica i tuga moZe da smanji nastavnikovu unutrasnju motivaciju i osec¢aj efika-
snosti i, na kraju, moZe dovesti do sindroma sagorevanja na poslu (Kavanaugh
& Bower, 1985).

Pojedini autori nude model koji objasnjava kako razvijene socio-emocio-
nalne kompetencije nastavnika dovode do zdrave klime u ucionici, koja dalje di-
rektno doprinosi socijalnim, emocionalnim i obrazovnim rezultatima ucenika.
Naime, ove kompetencije su vazne na tri nac¢ina. Prvo, nastavnikove socio-emo-
cionalne kompetencije su od velikog znacaja za razvoj podrzavaju¢ih odnosa
nastavnik-ucenik. Drugo, emocionalno inteligentniji nastavnici pokazuju efika-
snije strategije upravljanja razredom. Oni su aktivniji i veSto koriste svoje kom-
petencije za promovisanje entuzijazma i uzivanja u ucenju, kao sSto vestije vode
ponasanje ucenika i upravljaju njime. Na kraju, ovi nastavnici ¢e efikasnije im-
plementirati nastavni plan i program jer su istaknuti uzori za Zeljena ponasanja
(Jennings & Greenberg, 2009).

Ne manje vazna od svih opisanih vestina jeste jo$ jedna, u literaturi Cesto
navodena, osobina efikasnih nastavnika koja nije usko povezana sa emocional-
nom stranom njegovog rada. Rec je o tzv. refleksivnosti nastavnika, tj. njegovoj
spremnosti za stalnu samoanalizu i samoevaluaciju. Koling (Colling, 1994) na-
vodi da nastavnik mora stalno da ucii da ima sposobnost da razmislja o vlastitoj
praksi. Refleksija bilo koje vrste ,omoguéava nastavnicima da razmotre razlicite
elemente koji doprinose njihovom razvoju kao nastavnika” (Shoffner, 2008, str.
125). Ona je na neki nacin povezana sa afektivnim domenom jer refleksivno raz-
miSjanje zahteva od nastavnika da identifikuje i analizira kompleksna pitanja
koja se javljaju u ucionici (Spalding & Wilson, 2002) bez obzira na to da li su ve-
zana za nastavu ili relacije sa u¢enicima. Naime, refleksija omogucava priznava-
nje meduljudskih i intrerpersonalnih dimenzija nastave, obezbedujuéi prostor
da se ispitaju emocije koje se prirodno pojavljuju u radu sa drugima. Izvestaji o
rezultatima obuke koja je bila usmerena na refleksivnost nastavnika pokazuju
da intervencije fokusirane na refleksivnost povecavaju njegovu senzitivnost u
odnosima sa ucenicima (Split et al., 2012). To ne ¢udi budu¢i da je re¢ o visoko
kvalitetnim nastavnicima koji su spremni da unaprede svoje znanje, da stalno
uce zbog promena i tragaju za boljim strategijama nastave, novim sredstvima,
materijalima i metodama rada (Rubio, 2009; Stronge et al, 2004) - verovatno
jer su empaticni.
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Nastavnik - onaj ko brine

Sigurno je da ne moZemo govoriti o ljubavi sli¢cnoj roditeljskoj kada je rec o
odnosima nastavnika i u¢enika. To se ni ne ocekuje. Ipak, ovaj odnos je izuzetno
vaZan, a nastavnik je potencijalna figura za koju se deca vezuju i svakako neko
ko u ucionici i Skoli, na ¢asu i tokom Skolovanja ucenicima predstavlja sigurnu
bazu i utociste. Ili bi barem trebalo da predstavlja, barem onoliko koliko je ne-
ophodno da se deca osecaju slobodno, motivisano i kompetentno da istrazuju i
uce, kao i da pitaju ili zatraZe pomoc.

BriZnost je prva karakteristika nastavnika za koga se deca mogu vezati i sa
njim graditi tople odnose. Ustvari, briznost je vrlo Sirok pojam pod koji se mogu
podvesti brojni drugi afektivni atributi i prakse dobrih nastavnika. U jednom
istrazivanju o karakteristikama efikasnih nastavnika pronadeno je da se vecina
nastavnickih osobina koje ucenici redovno navode kao najpozeljnije mogu pod-
vesti pod nastavnicku brigu i na neki nacin su odlika ove vazne ljudske osobine
(Thompson et al., 2004).

Nastava obuhvata ,ljudsku brigu, povezanost, toplinu i ljubav” (Hargrea-
ves, 1994, str. 175). One zauzimaju znacajnu ulogu u procesu efikasnog ucenja
(Eisner, 2002). Dobri nastavnici brinu i dobra nastava je ,,neraskidivo povezana
sa posebnim aktima brige” (Rogers & Webb, 1991, str. 174). Efikasni nastavnici
vezbaju negovanje na svakom casu, u svakoj ljudskoj interakciji (Thompson et
al,, 2004). BriZnost nastavnika, ukoliko postoji, neSto je $to je neodvojivo od svih
njegovih postupaka.

Sta je to briga i kako se ona manifestuje u vaspitno-obrazovnom kontek-
stu?

Brigu moZemo definisati kao skup ,emocija, ponasanja i refleksija koje
proizilaze iz Zelje nastavnika da motiviSe, inspiriSe i pomogne svojim ucenici-
ma” (0’Connor, 2008, str. 117). Brizan nastavnik je neko , ko moZe da uspostavi,
manje ili viSe redovno, odnose nege u raznim situacijamal...] i Zeli najbolje za
svoje ucenike” (Noddings, 1984, str. 100-101). Veliki broj autora se bavi temom
briZznosti nastavnika. Njihovi stavovi su jedinstveni -nastavnik treba da bude
prvenstveno neko ko brine o u¢enicima, a tek na drugom mestu onaj ko ih po-
ucava (Noddings, 1984, 1992). Takode, trebalo bi da oni $kolu ucine sredinom
koja je negujuca i koja ucenike uci da neguju svoje ucenje i jedni druge.

Nekad kao da se podrazumeva da svi nastavnici brinu buduéi da na neki
nacin vode racuna o deci kojoj predaju. Medutim, kao Sto pretpostavka da svi
roditelji vole svoju decu ne moze biti paravan za brojne propuste u roditeljstvu
isto vazi i za nastavnike. Svedoci smo da ima ucitelja kojima nije mesto u nasta-
vi, koji ne bi ni trebalo da rade u poslu koji zahteva interakciju sa decom jer su
hladni, neempaticni, pa i okrutni. Ali ¢ak i za ve¢inu nastavnika koji nisu ovakvi
briga se svodi na naporan rad usmeren ka tome da ucenici postignu odredene
ciljeve. To i dalje ne znaci da oni sa u¢enicima uspostavljaju odnose povezanosti
i poverenja. Ovo jo$ uvek nije briznost jer briznost je relacija. Ukoliko Zelimo
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da znamo da li nastavnik brine, moramo sagledati odnos sa ucenikom. Nije do-
voljno da nastavnik misli ili govori studentima kako o njima brine. Sustina je u
doZivljaju u¢enika - da li on prepoznaje da o njemu neko brine. Cesto on zna
da nastavniku nije dovoljno stalo ili njegovu brigu izjednacava sa njegovom po-
svecenosc¢u poslu i naporima koje ulaze. Ipak, u tim situacijama ucenici ¢e pre
samo slusati nastavnika i teziti da odgovore njegovim zahtevima, dok ¢e osecaj
poverenja i dublje povezanosti izostati. I toga su ucenici svesni. To za njih nije
briga. [ zaista nije. Briga postoji onda kada postupci nastavnika jesu motivisani
pre svega potrebama i Zeljama onih o kojima brine. To ne znaci da ¢e on uvek
odobravati sve Sto ucenici Zele, niti da ne¢e pokusati da usmeri i menja ucenika,
ali znaci da ¢e uvek tom prilikom uzeti u obzir njegava osecanja, Zelje i mogu¢-
nosti. U briznom odnosu dete prepoznaje brigu i to manifestuje u svom pona-
Sanju (Noddings, 1999). Beba guce, dete trazi majku, u€enik se oseca slobodno,
poverava se, interesuje i napreduje.

Da bi bio efikasan, nastavnik mora da brine o uc¢enicima (Gomez et al,,
2004; Noblit & Rogers, 1995) sa ciljem da podstakne i razvije najbolje i najvise u
svakom od njih (Norlander-Case et al., 1999). Ovo ne sme biti samo floskula. Po-
stoji veliki broj istrazivanja koja ilustruju Sta briznost u ucionici podrazumeva.

Ukoliko nastavnik brine, u¢enik ¢e to sigurno osecati, a briga ce biti eviden-
tna u gotovo svakom njegovom postupku, a pre svega kroz prijemcivost prema
ucCenicima (Noddings, 1984). Dobri nastavnici su brizni, podrzavajuci, usmereni
na dobrobit ucenika i iskreno uzbudeni poslom kojim se bave (Cruickshank et
al,, 2003). Pored znanja, pokazuju interesovanje za zivot ucenika van Skole i
zalaZu se da vide ucenike kao individue sagledavajuci i njihove potrebe i oseca-
nja i reagujuci na temelju tog iskustva. Ovi nastavnici ¢ine ucenje zanimljivim
i povezuju ciljeve u ucionici sa karakteristikama svakog pojedinacnog ucenika
(Shoffner, 2009). Sli¢no, nastavnici koji grade skladnu i podrzavajucu zajednicu
ucenja u odeljenju pokazuju vedro raspoloZenje, prijateljski stav, emocionalnu
zrelost, iskrenost i uvazavanje potreba i osecanja ucenika (Brophy, 2011, prema
bigi¢, 2013). Ucenici ¢e percipirati nastavnika kao nekoga ko pokazuje brigu i
postovanje ukoliko percipiraju da nastavnik razume njihova oseéanja i saoseca
sa njima. | posledi¢no, do progresivnih promena dolazi samo ako nastavnik u
interakciji sa u¢enicima pokazuje licne kvalitete iskrenosti, empatije i prihvata-
nja (Rogers, 1983).

Pokazivanje nastavnicke brige obuhvata i aktivno slusanje ucenika, obra-
¢anje paZnje podjednako na ono Sto je izgovoreno i na ose¢anja. Prepoznavanje
ili pak neuspeh da se prepoznaju osecanja ucenika ima znacajan uticaj na re-
aktivnost ucenika i njihovu spremnost da uce, kao i na emocionalno okruZzenje
u razredu. Naime, ako je veSt u reagovanju u odnosu sa ucenicima, nastavnik
¢e doprineti motivaciji u¢enika, emocionalnoj atmosferi na ¢asu i osecaju da
ih nastavnik ceni i da je uvek spreman da ih pazljivo saslusa. Pritom, vazno je
naglasiti da se nastavnikov odgovor ucenicima uvek odvija na dva nivoa - ko-
gnitivnom i afektivnom. Na primer, informisanje ucenika o odredenoj temi ili
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razjaSnjavanje nejasnoca predstavljaju kognitivno reagovanje nastavnika, dok
kroz afektivno reagovanje nastavnik uti¢e na ose¢anja onoga ko pita. Drugim
reCima, nastavnik ima potencijal da se ucenici osecaju poStovanima, cenjeni-
ma, ili pak omalovazenima i odbacenenima (Ergur, 2009). Nalazi istrazivanja
ukazuju na to da nastavnici vrlo retko odgovaraju na pitanja uc¢enika adekvat-
no i pravovremeno, opravdavajuci takvo reagovanje Cinjenicom da ¢e ucenici
dobiti traZeni odgovor u narednim lekcijama. Medutim, autori upozoravaju da
takvi stavovi ignoriSu vrlo vaZan aspekt razrednog diskursa - ose¢anja ucenika.
Nastavnici uglavnom ne shvataju da pitanja imaju i svoje afektivne atribute. U
tom smislu, autori naglasavaju da bi visSe paZnje trebalo posvetiti istrazivanju
afektivnih aspekata i uloge koju imaju ucenicka pitanja za njih same (Eshach et
al,, 2014). U jednom istrazivanju u kome su nastavnici trenirani da analiziraju
vlastita pitanja u svetlu njihovog socialnog razumevanja, pokazalo se da je kao
rezultat ove obuke doslo do znacajnih poboljSanja u komunikaciji nastavnika i
ucenika. Nakon obuke registrovano je dupliranje pitanja usmerenih na podsti-
canje ucCenika da artikuliSu svoje ideje, iskustva i licna misljenja. S druge strane,
odgovori ucenika su bili duzi i bolje elaborirani i na zrelijem nivou. I ovaj nalaz
sugeriSe da priprema nastavnika treba da ide dalje od pukih kognitivnih pitanja
(Oliveira, 2010).

Nastavnici treba da budu dostupni i senzitivni ne samo kada je rec o uce-
nickim reakcijama na nastavu i sadrzaj predmeta ve¢ i kada je rec¢ o njihovim
zivotima ili licnim problemima. Ovo podrazumeva da oni poznaju svoje ucenike
i svakom od njih posvecuju dovoljno paZnje i razvijaju produktivne odnose sa
njima (Rubio, 2009). To znaci da nije dovoljno poznavati u¢enike u njihovom
formalnom okruZenju, u razredu (npr. njihove stilove ucenja) ve¢ i u njihovom
neformalnom okruzenju, izvan ucionice (Sta vole ili ne vole, porodi¢ne prilike,
njihove motive i interesovanja). Nastavnici koji su bliski sa svojim ucenicima
pokazuju interes za zivot ucenika izvan ucionice i trude se da saznaju Sto vise o
njima koristeci Sirok spektar strategija za interakciju sa njima izvan obrazovne
institucije (Kohn, 1996; Thompson et al., 2004). Vrlo ¢esto ucenici navode da
su sa svojim omiljenim nastavnicima li¢no povezani. Ovi nastavnici ih zovu po
imenu, ¢esto se osmehuju, pitaju o ose¢anjima, traZe njihova misljenja i prihva-
taju ucenike onakvima kakvi jesu. Takode, ucenici smatraju da dobar nastavnik
treba da bude u kontaktu sa porodicom ucenika (Melek Koc, 2013). Brizan na-
stavnik jednostavno zna da ucenike ne moze nauciti ukoliko ih dobro ne pozna-
je (Sizer, 1999) i da sve ovo ima veliki uticaj na njihov proces ucenja i ponaSanje
u Skoli (Cruickshank & Haefele, 2001).

[ ovo nije sve. Brizan nastavnik ide dalje od sluSanja, razumevanja i pozna-
vanja ucenika. Pored toga, on je strpljiv, ljubazan, topao, osetljiv, human, iskren,
pouzdan, ohrabrujuci i pokazuje naklonost i ljubav prema ucenicima. Neretko je
spreman i da razgovara o svom zivotu i iskustvima i uliva poverenje (Stronge et
al,, 2004). Poverenje u odnosu je pak od kju¢nog znacaja za sposobnost uceni-
ka da uci (Raider-Roth, 2005). Kada ucenici osecaju da ih nastavnik primecuje,
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poznaje, ceni i poStuje, nastavniku je lakSe da odrzi motivaciju i angaZovanje
ucenika u ucenju.

Na kraju, nastavnici pokazuju brigu i kroz njihovu ukupnu organizaciju i
pripremu za cas, kao i kroz modeliranje i promovisanje strategija za ucenje koje
¢e uCenicima pomoci da efikasno uce, kroz upotrebu humora i entuzijazma na
casu (Moje, 1996). I druga istrazivanja potvrduju da su efikasni nastavnici puni
entuzijazma, topline i poseduju smisao za humor (Cruickshank et al., 2003). U
ovom smislu, StrondZ i saradnici (Stronge et al,, 2004) navode da je nastava
struka i da su najefikasniji nastavnici strastveno posveceni svojoj struci. Kada
je nastavnik strastven u pogledu ucenja, predmeta i nastave, on kreira zaraznu
atmosferu u ucionici (Wolk, 2001). Nastavnik koji je uzbuden oko predmeta ko-
jem uci ucenike i pokazuje to izrazom lica, tonom u glasu i opStim pokretima ima
ve(li potencijal da zadrZi pazZnju u¢enika nego nastavnik koji ne pokazuje ovakva
ponasanja (Borich, 2000). Ovo se desava bez obzira na to da li nastavnici svesno
dozivljavaju i percipiraju ove oblike ponasanja kod sebe ili ne (Borich, 2000). U
svakom slucaju, kada nastavnici pokazuju entuzijazam i kada u ucionici postoji
interakcija sa uCenicima, proces ucenja se pretvara u zadovoljstvo, a ucenici su
motivisani, Sto utice na poboljSanje njihovih postignuca (Gurney, 2007).

Ako se vratimo na pojam baze sigurnosti, seticemo se da je njegova srZ ba-
lans izmedu briZnosti i promovisanja autonomije, izmedu zone komfora i zone
narednog razvoja, pruzanju sigurnosti da bi dete iSlo dalje, usudilo se, riziko-
valo i ucilo i sl. Neodvojiva od brige je zato i druga strana sigurne baze, koja
se u Skoli ogleda kroz pruzanje moguc¢nosti da ucenici izraze svoje misljenje
i stavove (Harter et al., 1998; Oldfather & Thomas, 1998), otvorenost prema
idejama i sugestijama ucenika, davanje ucenicima vece kontrole nad procesom
ucenja i veCe autonomije u donosenju odluka i pravila u $koli. Sve ovo poboljsa-
va odeljensku klimu i deluje stimulativno na motivaciju i angaZovanost ucenika
na casu (Lin et al., 2000, prema Muijs & Reynolds, 2001). Naime, nastavnici koji
uspesno uskladuju potrebu da se nastava strukturira i potrebu da se poveca
autonomija ucenika uticu pozitivno na unutrasnju motivaciju ucenika, odgovor-
nost za sopstveno ucenje i ose¢aj kompetentnosti (Reeve et al., 1999; Ryan et al.,
1985; Ryan & Grolnick, 1986). Marzarano i saradnici (Marzarano et al., 2003)
navode da minimalan broj pravila u ucionici koja definiSu pravila ponasanja
u interpersonalnim odnosima obezbeduje sigurno okruzenje i ucestvovanje u
ucenju. Takode, ucenici ¢e se lakSe povezati i razviti prisan odnos sa uciteljima
koji podsti¢u autonomiju, a ne kontrolu (Gurland & Grolnick, 2003). Onda kada
im dozvoljavaju da rade onako kako sami smatraju da treba, izbegavaju izjave
poput ,moras”, ,trebalo bi” (Reeve & Jang, 2006). Ovakvim svojim pristupom
nastavnici ujedno pokazuju i poStovanje prema misljenju ucenika i obezbeduju
fleksibilnu strukturu u ucionici, koja omogucava ucenicima da dele mo¢ i odgo-
vornost za sopstveno ucenje. Ovakav pristup ima dvostruki znacaj - ucenici ova-
kve nastavnike doZivljavaju kao osetljive i proaktivne u reagovanju na njihove
potrebe (Oldfather & McLaughlin, 1993) i razvija se uzajamno postovanje, koje
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neki autori smatraju osnovnom osobenos¢u ucionice u kojoj je uspostavljena
prava klima za efikasnu nastavu i u¢enje (Kyriacou, 1998).

Ukratko, pristup koji podrzava briZnost i autonomiju u ucionici sinonim je
za osetljivu i neintruzivnu negu, koja se moze videti kod roditelja koji svojoj deci
pruzaju sigurnu bazu.

Nastavnik - onaj ko veruje

U posrednoj vezi sa pojmom sigurne baze jeste i ¢itava serija istrazivanja
koja se bavila uticajem nastavnickih verovanja i oCekivanja na uspeh ucenika.
Naime, efikasni nastavnici veruju da je svaki ucenik u stanju da napreduje i po-
stigne uspeh i rade sve $to mogu da pronadu nacine za podsticanje svakoga od
njih (Rubio, 2009). Ipak, iako ¢e nerado priznati, nastavnici nemaju velika, niti
podjednako izrazena ocekivanja od svih ucenika, a na temelju tih ocekivanja
se prema njima razlicito i ponasaju. Ovime, sasvim sigurno, uticu, pozitivno ili
negativno, na njihove rezultate (Babad, 1993; Brophy, 1982; Rubie-Davies et al.,
2006, Weinstein, 2002).

Efekti nastavnickih o¢ekivanja na uspeh ucenika u literaturi su kategorisa-
ni kao efekti odrzavanja oCekivanja i samoostvarujuce prorocanstvo (Rubie-Da-
vies et al., 2006). U prvom slucaju nastavnici o¢ekuju da ¢e ucenici nastaviti da
rade ili obavljaju zadatke u skladu sa prethodno utvrdenim obrascima. Efekti
samoostvarujuéeg prorocanstva, poznatog i kao Pigmalionov efekat, nastaju
kada odredena verovanja nastavnika, koja ne moraju biti tacna, dovode do nji-
hovog ispunjenja (Rosenthal & Jacobson, 1968; Weinstein, 2002). U ovom slu-
¢aju nastavnicka ocekivanja uti¢u na razvoj i uspeh ucenika kroz niz razli¢itih,
uzro¢no povezanih koraka. Ukratko, samoostvarujuce prorocanstvo dovodi do
promena u radu ucenika, dok se kod efekata odrzavanja ocCekivanja osujecuje
potencijal za bilo kakvu promenu kod ucenika (Good, 1987). Vodeni ovakvim
ocekivanjima, nastavnici mogu da zanemare kontradiktorne pokazatelje pro-
mena kod ucenika.

Kako Pigmalionov efekat funkcioniSe u praksi?

Interakcija izmedu nastavnika i ucenika koja vodi samoostvaruju¢em pro-
rocanstvu odvija se u sledecih Sest koraka:

1) nastavnici formiraju razlic¢ita ocekivanja u vezi sa uc¢inkom razlic¢itih

ucenika;

2) nastavnici se ponaSaju razli¢ito prema ucenicima u skladu sa vlastitim

ocekivanjima;

3) razlicito, diferencirano ponasanje nastavnika pruza ucenicima infor-

maciju kakvo se ponasanje i uspeh od njih ocekuje;

4) demonstrirana ponasanja nastavnika ¢e verovatno uticati na ucenicki

pojam o sebi, njegovo postignuce, motivaciju i nivo aspiracije, kao i na
kvalitet interakcije sa nastavnikom;
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5) ove promene u ponasanju ucenika potvrduju i pojacavaju nastavniko-
va ocekivanja;

6) na kraju, uspeh ucenika i ostali njegovi rezultati sasvim odgovaraju
postavljenim ocCekivanjima i desava se samoispunjujuce prorocanstvo
(Brophy, 1983).

Nasa verovanja
(o drugima)

Potkrepljenje %

/ Y

PIGMALIONOV
Pona3anje drugih EFEKAT Nase ponasanje
(prema nama) (prema drugima)
® y

Verovanja drugih ol
(o sebi)

Slika 12. Graficki prikaz samoispunjujuceg prorocanstva ili Pigmalionovog efekta
(adaptirano prema Divya, 2020, str.343)

Onoliko koliko je tesko da nastavnik ne formira impresiju o uceniku, toli-
ko je teSko da ocekivanja formirana na toj osnovi uc¢enik ne primeti, cak i onda
kada se nastavnik trudi da ima jednak pristup. Tesko je jer veoma ¢esto ne mogu
da iskontrolisu neverbalne poruke ili afektivni ton tokom interakcije. U jednoj
metaanalizi (Harris & Rosenthal, 1985) potvrdeno je da nastavnici favorizuju
ucenike od kojih imaju visoka oCekivanja u odnosu na ucenike od kojih imaju
niska oc¢ekivanja i nadeno je da to se to manifestuje na Cetiri nacina: kvalitetom
socio-emocionalne klime, vrstom i kvalitetom povratne informacije, podstica-
njem na rad i nafinom ispitivanja. Na primer, u€enicima od kojih imaju visoka
ocekivanja nastavnici obezbeduju topliju socio-emocionalnu klimu, daju im di-
ferenciranije povratne informacije, daju im intelektualno izazovnije materijale
za ucenje i pruzaju im viSe prostora da odgovore na postavljene zadatke (Ba-
bad, 1993). Koliko je nastavnik ovde na klizavom terenu, postaje jasno ukoliko
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zamislimo situaciju u odeljenju u kojoj nastavnik ispituje dvoje ucenika, odlic-
nog i dovoljnog. Od njih u tom momentu, pretpostavimo, nema ista ocekivanja.
Mozda i dobronamerno, mozda nepromisljeno, ali desice se da ¢e ,boljem” uce-
niku postaviti kompleksnija pitanja, pitanja koja zahtevaju analizu ili kriticko
razmisljanje, dok ¢e ,slabijem” daku postaviti laksSe pitanje ne ocekujuci da on
moze odgovoriti na sloZenije. Cak i kada im postavi pitanje iste teZine, ukoliko
i duZe Cekati na odgovor odlikasa nego kada tu priliku daje uc¢eniku koji redovno
dobija prelazne ocene, poslavsi im time poruku ,0d tebe se (ne)ocekuje da to
zna$/mozes”.

Verovanja i ocekivanja nastavnika odrazavaju se upravo u brojnim afek-
tivnim momentima odnosa nastavnika i ucenika, kao Sto je pruzanje razlicite
emocionalne podrske i pomoc¢i u uc¢enju (Babad, 2009) i znacajnoj razlici u do-
stupnosti nastavnika ucenicima (Urhahne et al., 2015). Ovo se vrlo dobro slaze
sa rezultatima pomenute metaanalize, u kojoj je utvrdeno da se najveca razlika
u ponasanju prema razlicito procenjenim ucenicima nalazi upravo u emocional-
noj podrsci nastavnika (Harris & Rosenthal, 1985) i da su razlike u ponasanju
nastavnika najvece kod faktora emocionalne klime (Urhahne, 2015). Nastavnici
oc¢igledno ne mogu da kontroliSu emocionalnu stranu svog ponasanja tako do-
bro kao kognitivnu.

Ucenici su u stanju da deSifruju razlicito ponasanje nastavnika i reaguju
na njega menjajuci svoju motivaciju za rad i emocije. Razli¢ito ponaSanje na-
stavnika moZe uticati na osecaj koji ucenik ima na casu i na orijentaciju ka uce-
nju. Oni koji dobijaju vecu podrsku i osecaju se cenjenima od strane nastavnika,
spremniji su da poboljSaju svoje kompetencije, ovladaju teSkim zadacima i da
uce. Razli¢ito ponaSanje nastavnika deluje i na ucenicko ocekivanje uspeha, visi
nivo aspiracija, akademski pojam o sebi i nizu anksioznost prilikom ispitivanja.
Rezultati pokazuju da potcenjeni u€enici imaju manja oc¢ekivanja u pogledu mo-
gucnosti uspeha, sumnjaju u svoje sposobnosti i procenjuju ih nizim i pokazuju
vecu anksioznost u situaciji testiranja od precenjenih uc¢enika (Urhahne et al,,
2015). Zapravo, nastavnicka ponasanja deluju na motivaciono-afektivne karak-
teristike ucenika (Den Brok et al., 2005; Skinner & Belmont, 1993), a one mogu
biti karika koja nedostaje u razumevanju mehanizma koji dovodi ucenike od
kojih se ne ocekuje mnogo u nepovoljniji polozaj. U kom smislu? Nastavnicka
ocekivanja obi¢no odrazavaju samo ocekivanja u pogledu ucenickih sposobno-
sti za ucenje (Babad, 2009), dok nastavnici nisu mnogo vesti u proceni ucenic-
ke motivacije i emocija, te ¢esto generalizuju i Sire svoje predrasude u vezi sa
uspehom i kognitivnim kapacitetima ucenika i na njihovu motivaciju i afektivne
karakteristike. Ovo ukazuje na halo-efekat nastavnikove procene sposobnosti
ucenika i na druga podrucja procene. Na primer, pri proceni nisko procenjenih
ucenika nastavnici redovno navode da su oni manje motivisani i da manje uZi-
vaju u ucenju od ucenika koje visoko ocenjuju. Takode, pretpostavljaju da potce-
njeni ucenici imaju nizi nivo aspiracije, manju orijentaciju ka ciljevima ucenja i
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gotovo nikada ne percipiraju vecu ispitnu anksioznost kod onih od kojih nemaju
visoka ocekivanja (Urhahne et al., 2015).

Verovanjima i o¢ekivanjima doda¢emo jos jednu sa njima blisko povezanu
odliku efikasnih i omiljenih nastavnika - prihvatanje razli¢itosti u¢enika i pravi-
¢an odnos prema svima. Ucenici, posebno adolescenti, imaju istancan osecaj za
pravednost (Halinan, 2008). Zbog toga je neophodno da nastavnik kontinuirano
pokazuje poStovanje prema svojim ucenicima, unutar ili izvan ucionice, praved-
nost i jednakost u svim situacijama, nezavisno od starosti, etnicke pripadnosti,
veroispovesti, ekonomskog statusa i sli¢cno. Omiljeni nastavnici su ¢esto upamce-
ni po tome S$to su sa ucenicima uvek privatno razgovarali nakon nedoli¢nog po-
nasanja i, uopste, po pokazivanju osetljivosti za osecanja ucenika (Rubio, 2009).

Zapravo, pored vlastitih kompetencija kao kapitala, povezanosti sa ucle-
nikom kroz brigu, zainteresovanost i bliskost kao vestina koje su neophodne
da bi nastavnik predstavljao u€enicima sigurnu bazu, potreban je i korak dalje.
Potreban je pravican odnos prema svima, prihvatanje razlicitosti i vera da svaki
ucCenik moze da napreduje, mozda ne u fizici, mozda ne u datoj zivotnoj poziciji.
Potrebno je uverenje i trud da u svakom uceniku bude prepoznato ono $ta moze
ili bi mogao. I vi$e od toga. Zasto ne Zeli i ne stremi ne¢emu? Sta ga kodi, a $ta
motiviSe da bude bolji, sre¢niji, osvareniji? Jer to moZze.

Kao $to se moZe videti, antecedenti sigurnog odnosa nastavnik-ucenik vrlo
su sli¢ni antecedentima sigurne veze roditelj-dete. Ucenici ¢e razviti siguran od-
nos sa nastavnikom ukoliko je on ukljucen, osetljiv, ukoliko ima pozitivne inte-
rakcije sa decom (Howes & Hamilton 1992), visoka ocekivanja (Davis, 2003) i
podrzava autonomiju ucenika (Gurland & Grolnick, 2003). Nastavnik koji je po-
tencijalna sigurna baza svojim ucenicima je onaj koji dobro poznaje i upravlja pre
svega sobom, koji poznaje i postuje svakog svog ucenika i prihvata njihove indivi-
dualne karakteristike i njihove slabosti - jer razume i iskreno brine. Brine i za sve
ono Sto nije uocljivo na samom ¢asu, a €as organizuje na temelju svih tih vestina i
saznanja. On je posvecen, empatican, dostupan, otvoren i pun podrske, nastavnik
koji uvek traZi klicu i potencijal u svojim ucenicima. Siguran nastavnik je topla
osoba, intrinzi¢ki motivisana za rad sa decom i mladima, svesna vaZnosti svog
pozivaiuloge, te i spremna da se dalje razvija jer zna koliko je odgovoran, human i
vazan posao koji kao svoj ishod ima formiranje li¢nosti sigurnih, samopouzdanih,
kompetentnih, sre¢nih, humanih i moralnih buduéih generacija.

Kontakt nastavnik-uéenik: Sta nastavnik konkretno ¢ini

Svi dosad navedeni nalazi nisu dovoljni da se razumeju konkretna ponasanja
nastavnika, kao i interakcija nastavnik-ucenici koji dovode do kvalitetnih medusob-
nih odnosa i percepcije nastavnika kao dobrog i omiljenog. Vodeni ovom idejom,
neki autori naglasavaju razliku izmedu pojmova odnos i kontakt nastavnik-ucenik.
Naime, termin odnos se odnosi na trajniji fenomen. Odnosi se razvijaju tokom vre-
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mena i mogu trajati mesecima ili godinama. Kontakt je trenutno iskustvo i odnosi
se na susret ,,ovde i sada”, mada u nekim slucajevima moZze trajati nekoliko minuta
(Korthagen et al., 2014). Drugim refima, moZe se govoriti o ,kontakt trenucima”
(Buzzelli & Johnston, 2002, str. 120) ili ,,mikromomentima povezanosti” (Fredrick-
son, 2013), koji se odnose na interakcije nastavnika i u¢enika u odredenoj tacki u
vremenu. Imajudi u vidu da je kvalitet odnosa izmedu nastavnika i u¢enika akumu-
lacija njihovih brojnih kontakt iskustava (Noddings, 1984; Wubbels et al., 2006),
vrlo je vaZzno identifikovati karakteristike dobrog kontakta.

Prema ovom stanovi$tu, odnos nastavnika i uCenika se razvija iz svakod-
nevnih uzajamnih interakcija (Pennings et al., 2014). Stvarne interakcije izme-
du ucenika i nastavnika u ucionici jesu, simboli¢no, gradevinski blokovi odnosa
ucenika i nastavnika (Granic & Hollenstein, 2003). Na primer, kada ucitelj Zeli
da izgradi odnos poverenja sa ucenikom, ovo moZe da zahteva dosta vremena
i veliki broj kontakt momenata u kojima se postepeno gradi poverenje. Pritom,
termin kontakt se odnosi na raznovrsna iskustva u ucionici koja se mogu ras-
porediti na kontinuumu od povrsnih, kao Sto je ljubazno pozdravljanje sa uce-
nikom prilikom susreta, pa sve do intenzivnih kontakata sa ucenikom prilikom
razgovora o ozbiljnom licnom problemu (Korthagen et al., 2014).

[ako su sve prethodno navedene perspektive i empirijski nalazi zaista
vredni i pomaZu nam u razumevanju odnosa nastavnik-ucenik, oni se ne bave
direktno kontaktom. Takode, postoje pojmovi koji su srodni sa terminom kon-
takt, kao Sto su prisutnost i angazovanost nastavnika (Korthagen et al., 2014).
Termin prisustvo podrazumeva da je nastavnik u potpunosti prisutan, ukljucen
i paZljiv u svojoj interakciji sa u¢enikom i da prepoznaje ono Sta se desava u uci-
onici u datom trenutku (Rodgers & Raider-Roth, 2006). AngaZovanost nastavni-
ka se definiSe kao pozitivno i ispunjujuce osecanje u vezi sa poslom i stanje uma
karakterisano zarom i posveéenosc¢u (Schaufeli et al., 2002). Iako postoje veze
izmedu pojmova prisustva i angazovanja, s jedne strane, i kontakta sa druge, ovi
pojmovi nisu isti. Prisustvo i angazovanje se viSe odnose na stanje osobe i neop-
hodan su, ali ne i dovoljan uslov za dobar kontakt. Na primer, ukoliko je u¢enik
izuzetno ljut na drugog ucenika, nastavnik moZe biti u potpunosti prisutan u
datoj situaciji, ¢ak i u odnosu na emocije ucenika, ali to ne garantuje da postoji
iskustvo dobrog kontakta. Preduslov za kontakt jeste da su oba ucesnika uklju-
¢ena u situaciju i da su otvorena za vezu jednog sa drugim u datom trenutku.
Kontakt je rezultat kombinacije unutrasnjeg i spoljasnjeg susreta ,ovde i sada”,
koji sa stanovista nastavnika podrazumeva punu svesti prisutnost i na ucenic-
ke misli, osec¢anja i Zelje, kao i postupanje na toj osnovi. Na ovaj nacin nastavnik
pokazuje uc¢enicima da su primeceni, shvaceni i prihvaéeni u svom razmisljanju,
osecanjima i Zeljama, Sto svakako zahteva empatiju. Mnogi autori naglasavaju
da je za dobar kontakt neophodna empatija i visoko razumevanje od strane na-
stavnika (Korthagen et al,, 2014).

Uzimajuéi u obzir vaZnost kvalitetnih odnosa nastavnika i u¢enika, u po-
stojecoj obrazovnoj klimi uloga ljudskog kontakta u izgradnji tih odnosa je pot-

123



NASTAVNIK KAO SIGURNA BAZA: Afektivna vezanost u ucionici

puno zanemarena (Andrzejewski & Davis, 2008). Uprkos tome Sto ne postoji
mnogo istraZivanja u kojima je ispitivan kontakt definisan kao trenutna pojava
u obrazovnom okruZenju, ipak se mogu naci nalazi koji opisuju specificne as-
pekte dobrog kontakta. Rezultati malog broja istrazivanja otkrivaju da su ka-
rakteristike dobrih kontakata nastavnika i uc¢enika: kontakt o¢ima (Andersen,
1979; Hamlet et al., 1984); obracanje uceniku po imenu i pozivanje na prethod-
ne doprinose i uspehe ucenika (Mortiboys, 2005); pozitivnha povratna informa-
cija (Voerman et al,, 2012); neposrednost (Christophel, 1990; Frymier, 1994).
Pod ovim poslednjim se misli na bliskost izmedu nastavnika i uc¢enika, koja se
moZe manifestovati kroz postavljanje pitanja uceniku o njegovom Zzivotu van
Skole, traZenje njegovog misljenja i slicno (Gorham, 1988). Bliskost i neposred-
nost mogu se manifestovati i kroz neverbalno ponasSanje nastavnika.

Percepcija i odredivanje dobrog kontakta jesu prili¢no idiosinkrati¢ni. Ra-
zliCite odgovore nastavnika je teSko svrstati u opste kategorije koje bi bile opste-
vazece. Sta je u konkretnoj situaciji dobar kontakt veoma zavisi i od osobenosti
ucenika sa kojim se uspostavlja kontakt, ali i od specificnosti samog nastavnika,
posebno njegovih unutrasnjih motiva i usvojenih vrednosti. Ipak, i nastavnici i
ucenici navode sledece momente kao dobre i poZeljne: zadovoljstvo, opustanje,
shvatanje ucenika ozbiljno, uspostavljanje povezanosti, verbalno i neverbalno
uskladivanje nastavnika sa u¢enikom. Znacajan je i nalaz o tome da oba ucesni-
ka nastavnog procesa navode da dobar kontakt uvek vodi do pozitivnih i pozelj-
nih promena kod ucenika. To znaci da je kontakt pracen kognitivnim uvidom
kod ucenika (npr. razumevanjem zadatka koji se radi), pozitivnim ose¢anjima
(npr. u€enik postaje veseo, smireniji ili ohrabren) i pove¢anom motivacijom i
ponasanjima usmerenim ka zadatku (Korthagen et al., 2014). Svakako da ovo ne
moZe biti jednosmerna i uzroc¢na veza, ali izgleda da postoji reciprocan odnos,
poznat kao fenomen rezonancije. TaCnije, ove promene kod ucenika pracene su,
prema izvestajima samih nastavnika, i njihovim dobrim raspolozenjem i pozi-
tivnim ose¢anjima. Drugim reCima, pozitivne misli, osecanja i ponasanja kod
ucenika izazivaju pozitivne ideje, ose¢anja i ponasanja kod nastavnika, $to jeste
okidac daljih pozitivnih misli, ose¢anja i ponaSanja kod ucenika.
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MAPIRANJE NAJVAZNIJIH EMOCIONALNIH
KOMPETENCIJA NASTAVNIKA: PRIKAZ STUDIJA

U narednom delu teksta detaljnije su prikazani nalazi studija koje su goto-
vo jedini poku$aji da se nastavnicke kompetencije u afektivnom domenu siste-
matizuju i povezu.

Prva od njih je studija Harvija i Evansa (Harvey & Evans, 2003), koji su,
polazeci od ideje da emocije imaju najvazniju ulogu u uspostavljanju odeljen;j-
ske klime, pokusali da identifikuju sve emocionalne vestine nastavnika koje su
za to neophodne. Na temelju intervjua sa nastavnicima koji su vesti u rukovanju
odeljenjskom klimom i podataka o tome koje vrste emocionalnih strategija i
koliko Cesto koriste u praksi, autori su identifikovali odredene vestine i ponudili
konceptualni model prema kome je emocionalna klima u ucionici rezultat pet
klju¢nih elemenata u ponasanju nastavnika:

1) emocionalnih odnosa u razredu;

2) emocionalne svesti;

3) emocionalnih intrapersonalnih verovanja;

4) emocionalnih smernica u meduljudskim odnosima;

5) upravljanja emocijama.

Svaka od ovih komponenti sadrZi u svom sastavu nekoliko sekundarnih kom-
ponenti (vidite sledece istraZivanje za detalje). Emocionalni odnosi obuhvataju od-
nos nastavnika prema odeljenju, odnos nastavnika prema ucenicima i uticaj na me-
dusobne odnose izmedu samih ucenika. Slicno tome, emocionalna svest obuhvata
svest o vlastitim emocijama, svest o emocijama ucenika i emocijama u odeljenju.
Emocionalna intrapersonalna verovanja obuhvataju: emocionalnu filozofiju, emo-
cionalne stavove, kao i emocionalno prihvatanje u¢enika i sebe. Komponenta ozna-
¢ena kao emocionalne smernice u meduljudskim odnosima obuhvata: emocionalne
standarde, pravi¢nost, poStovanje, dostupnost, veru u ucenike, emocionalne grani-
ce, licne granice, oCekivanja i strukturu. Na kraju, upravljanje emocijama se odnosi
na regulaciju vlastitih, kao i ,treniranje” sopstvenih i u¢enickih emocija.

U jednoj kasnijoj studiji Harvi i saradnici (Harvey et al., 2012) proverava-
ju pretpostavljeni model i ponovo mapiraju osnovne emocionalne veStine na-
stavnika, ali i opisuju idiosinkrati¢ne profile emocionalnih obrazaca ponasanja
nastavnika. Oni pona$anja nastavnika u emotivnhom domenu vide rasporedena
duz sledecih triju dimenzija:

1) emocionalnih smernica u meduljudskim odnosima - emocionalne svesti;

2) emocionalne regulacije - emocionalne povezanosti;

3) emocionalnog prenosSenja (zaraze) - emocionalnog poducavanja.
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Priroda emocionalnih obrazaca ponasanja nastavnika je zatim ispitiva-
na zadavanjem, na uzorku od 100 nastavnika, takozvanih Q sort zadataka, koji
su se sastojali u kategorizaciji obrazaca emocionalnog ponaSanja nastavnika u
odredene kategorije zavisno od njihove zastupljenosti u njihovom ponasanju.
Na ovaj nacin autori su identifikovali deset klastera emocionalnog ponasanja
nastavnika.

1. Emocionalna povezanost je klaster ¢iji indikatori ukazuju na to da
ucenici brinu o tome Sta nastavnik misli o njima, da ucenici sa nastav-
nicima diskutuju o li¢cnim temama i da postoji uverenje da je poveza-
nost rezultat uCenickog poznavanja nastavnika.

2. Podsticanje medusobnih odnosa izmedu u¢enika podrazumeva da na-
stavnik ohrabruje ucenike na medusobnu saradnju i podrsku, usme-
rava ih da se fokusiraju na vrline i kod sebe i kod drugih i veZba uceni-
ke da razumeju tuda osecanja.

3. Emocionalna filozofija podrazumeva da nastavnik koristi sopstve-
na zivotna iskustva da razvije odgovarajuc¢a ponasanja kod ucenika i
smatra da ose¢anja pomazu u promeni i refleksivnosti i, uopste, veru-
je da osecanja imaju vrlo vaznu ulogu u nastavnom procesu.

4. Emocionalni stav se odnosi na karakteristike nastavnika kao $to su:
pravednost prema ucenicima, strastvena posvecenost nastavnickom
pozivu i sklonost nastavnika da razvija interesantan nastavni plan i
program.

5. Samoprihvatanje podrazumeva da nastavnik prihvata sebe i ima sa-
mopouzdanje, kao i da prepoznaje svoje greske.

6. Prihvatanje ucenika podrazumeva da nastavnik prihvata osecanja
ucenika i saoseca sa njima.

7. Emocionalna regulacija je opisana indikatorima koji ukazuju na to da
nastavnik ostaje miran u izazovnim situacijama, ima samokontrolu i
koristi humor ukoliko je potrebno.

8. Emocionalno poducavanje je klaster koji u sebi sadrzi indikatore koji
ukazuju na to da nastavnik pomaze ucenicima da razmisljaju o tome
kako je moguce bolje reagovati u istoj emocionalnoj situaciji, kao i na
to da koristi razne emocionalne situacije kao moguc¢nosti za sopstve-
no ucenje.

9. Emocionalna dostupnost znaci da ucenici mogu deliti sa nastavnikom
svoja osecanja, a on je zainteresovan za njih i spreman da ih saslusa.

10. Emocionalne granice se manifestuju u upravljanju odeljenjem bez tes-
ko¢a, nastavnikovom sposobnos$¢u da smiri previSe uzbudene ucenike
i da drzi odeljenje pod kontrolom.

U istoj studiji autori su otkrili Sest tipi¢nih profila nastavnika na temelju varija-
cija u obrascima ponasanja duz identifikovanih klastera. Prvi tip nastavnika je empa-
tican, dostupan, strastven u pogledu nastave, ali sklon minimiziranju znacaja emocija
u nastavi. Drugi tip nastavnika postavlja jasne granice i ne tako bliske odnose sa uce-
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nicima, ali je strastven u pogledu nastave i podstice saradnju izmedu ucenika. Tre(i tip
nastavnika je posvecen onome Sto predaje i strastven je predavac, ¢vrsto veruje u ono
Sto radji, ali nema bliske odnose sa ucenicima. Ovaj tip nastavnika ima visoko samo-
prihvatanje, ali slabu emocionalnu regulaciju i treniranje vlastitih i u¢enickih emocija.
Cetvrta grupa nastavnika je prihvataju¢a prema ucenicima, ali bez samoprihvatanja,
pa moZe snazno emocionalno reagovati u odredenim situacijama. Peti tip nastavnika
je distanciran i nije sklon uspostavljanju bliskih odnosa sa u€enicima, ali je strukturi-
ran u smislu da minimizira znac¢aj emocija, postavlja jasne granice i rutinu. Poslednji
tip nastavnika ima dobro samoprihvatanje i dobru regulaciju emocija, ali ne uspo-
stavlja bliske odnose sa ucenicima, ne priznaje znacaj emocija u nastavi, niti podstice
saradnju medu samim ucenicima (Harvey et al., 2012).

Druga kategorizacija onoga Sta nastavnik radi u emotivnom domenu re-
zultat je rada Pijante i saradnika, koji su se oslanjali upravo na teoriju afektivne
vezanosti. U njihovoj konceptualizaciji jedna od komponenti kvalitetnog rada
nastavnika, kao i jedna od skala na ranije pomenutom instrumentu za procenu
interakcije nastavnika sa ucenicima (The Classroom Assessment Scoring System
- CLASS, Pianta et al., 2008a; 2008b) odnosi se upravo na emocionalnu podrsku
koju nastavnik pruza uc¢enicima. CLASS kao okvir, ali i kao opservaciona tehnika
za procenu interakcije nastavnika i u€enika u ucionici, teorijski je izveden ko-
strukt i empirijski proveren instrument prema kome se interakcije u ucionici
mogu organizovati u tri glavna domena: emocionalnoj podrsci, organizaciji u
razredu i nastavnoj podrsci. Svaki domen sadrzi set uzih dimenzija za koje je
utvrdeno da su vrlo vazne za ucenicki obrazovni i socio-emocionalni razvoj.

Jedna od dimenzija oznacena je kao emocionalna podr$ka. Ona se odnosi
na nastavnikovu sposobnost da uspostavi odgovaraju¢u emocionalnu klimu i
odnose sa ucenicima koji unapreduju socijalno i emocionalno funkcionisanje
ucenika. Ova dimenzija obuhvata slede¢e kompetencije i ponasanja nastavnika:

1. uticaj na pozitivnu klimu;

2. uticaj na negativnu klimu;

3. senzitivnost nastavnika;

4. uzimanje u obzir perspektive ucenika.

Pozitivna klima podrazumeva toplinu nastavnika, kao i povezanost na-
stavnika sa uc€enicima. Negativna klima se odnosi na stepen u kome nastavnici
ispoljavaju negativna i nepoZeljna ponasanja i osecanja, kao Sto su frustriranost
i bes. Senzitivnost nastavnika se odnosi na nastavnikovu osetljivost i responziv-
nost na emocionalne i socijalne potrebe ucenika, dok uzimanje u obzir ucenic-
kih perspektiva podrazumeva da nastavnik prepoznaje i izlazi u susret ucenic-
kim potrebama za autonomijom, aktivnim ulogama u nastavi i interakcijom sa
vrsnjacima na ¢asu. Opisom dimenzija u afektivnom domenu Pijanta je ne samo
ukazao na znacaj emotivnih aspekata u nastavi ve¢ je dao i njihovu kategoriza-
ciju i ponudio metod za njihovu procenu.

Na kraju, doprinos u sintezi svih kompetencija i svega onoga Sto nastav-
nik ¢ini u afektivnoj interakciji sa uCenicima predstavlja doktorska disertacija
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autora ove knjige (ToSi¢ Radev, 2016). Zapravo, ona predstavlja konceptualiza-
ciju pojma afektivne uloge nastavnika, $to znaci da su detaljno identifikovana
sva ponaSanja nastavnika relevantna u afektivnom domenu (npr. nastavni¢ko
poznavanje ucCenika i spremnost nastavnika da saraduje sa kolegama povodom
ucenika; dostupnost i pristupacnost nastavnika; postovanje nastavnika prema
ucenicima; osetljivo registrovanje ucenickih reakcija, empatija i tacno dijagno-
stifikovanje afektivnih stanja ucenika), a zatim podvedena pod jednu od na-
stavnickih uloga - ¢ined¢i ih na taj nacin obaveznim, tj. sastavnim delom njegove
profesionalne uloge. Bududi da, prema pravilima publikovanja, rezultate ne bi
trebalo objavljivati vise puta, a Clanak iz disertacije joS uvek trazi svoj put do
inostrane publike i Casopisa u kome ce biti objavljen, na ovom mestu nece biti
detaljnije prikazani rezultati i koncept afektivne uloge nastavnika. Ipak, rad u
celosti’ je dostupan na sajtu Univerziteta u Beogradu.

7 https://uvidok.rcub.bg.ac.rs/bitstream/handle/123456789/1439/TosicRadev_Milica_doktorska_disertacija.
pdf?sequence=1
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IMPLIKACIJE ODNOSA NASTAVNIK-UCENIK
NA DRUSTVENO, EMOCIONALNO, PONASAJNO I OBRAZOVNO
POSTIGNUCE UCENIKA

Studije koje se bave odnosom nastavnik-ucenik sprovedene su u razlici-
tim zemljama i razli¢itim obrazovnim sistemima. Sve one potvrduju znacaj me-
dusobnih odnosa nastavnika i ucenika (Fisher & Rickards, 1998; Georgiou &
Kyriakides, 2012; Henderson & Fisher, 2008; Klem & Connell, 2004; Levpuscek
etal, 2012; Maulana et al,, 2011; Wei et al., 2009).

Mnoge od njih vodene su upravo postavkama teorije afektivnog vezivanja
i pokazuju da deca pokazuju bolje socio-emocionalno i akademsko prilagodava-
nje Skoli kada je ucitelj topao, emocionalno dostupan i responzivan (npr. Pianta
& Nimetz, 1991; Hamre & Pianta, 2001; Roorda et al., 2011). Ovo je posebno
vaZzno za grupu rizi¢ne i vulnerabilne dece (Sabol & Pianta, 2012; Murray &
Greenberg, 2006), pri Cemu ovaj blagotvorni uticaj kvaliteta odnosa ucitelj-dete
nije ograni¢en na rano detinjstvo ve¢ postoji tokom celog osnovnoskolskog pe-
rioda (Maldonado-Carreno & Votruba-Drzal, 2011).

Pozitivan odnos sa nastavnikom povezan je sa pozitivhim stavovima uce-
nika prema $koli (npr. Arbeau, et al., 2010; Birch & Ladd, 1997), sa kognitivnim
postignuc¢ima, njihovom motivacijom, kao i blagostanjem (Gest et al., 2005; Va-
liente et al., 2008). VaZan je i za socijalni i emocionalni razvoj ucenika (Buyse et
al,, 2011), dok preventivno deluje na nedisciplinu ucenika i probleme u ponasa-
nju (Graziano et al,, 2007; Murray & Greenberg, 2001).

Kada je rec¢ o kognitivnoj sferi, u velikom broju studija je potvrdeno da je
odnos sa nastavnikom znacajan prediktor stavova prema skoli i Skolskog po-
stignuc¢a (Crosnoe et al., 2004; Gest et al,, 2005; Krsti¢, 2015; Lee, 2012; Vali-
ente et al., 2008), budu¢i da predvida motivaciju, angazovanje ucenika (Ainley,
1995; Battistich & Horn, 1997; Hargreaves et al.,, 1996) i pozitivna oseéanja
prema skoli (Gest et al., 2005). Ako ucenik oseca licnu povezanost sa nastavni-
kom, komunicira sa njim Cesto i dobija viSe smernica i pohvala nego kritika, on
¢e verovatno imati poverenje u nastavnika, pokazace vece interesovanje i viSe
¢e se angazovati oko sadrzaja predmeta, pokazace bolje ponaSanje u razredu i
Skolsko postignuce e biti bolje, dok ¢e verovatnoca da ¢e napustiti Skolu biti
manja (Birch & Ladd, 1997; Hamre & Pianta, 2001; Murray & Malmgren, 2005).
Socio-emocionalno podrzavajuci odnosi sa nastavnicima uticu i na spremnost
ucenika da se nastavniku obrate i potraze pomo¢, a efekti su posebno snazni
kod onih ucenika koji su najskloniji izbegavanju trazenja pomo¢i kada im je po-
trebna (Ryan et al., 1998).
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S druge strane, odnosi koje karakteriSu sukob, nepoverenje i nepredvid-
ljivost povezani su sa loSijim prilagodavanjem i postignu¢ima (npr. Doumen
et al., 2008; Spilt et al., 2012). Kada je odnos ucenik-nastavnik los, ucenici su
manje motivisani da se ukljuce u skoli, a posledi¢no postizu slabije rezultate
na Skolskim zadacima (Hughes et al,, 1999). Takode, kada nemaju dovoljnu
podrsku nastavnika, ces¢e Zele da napuste Skolu (Murray et al., 2008) i imaju
viSe izostanaka (Davis & Lease, 2007). Rezultati jedne obimne longitudinalne
studije ukazuju na to da negativni odnosi nastavnik-ucenik predvidaju lo$ aka-
demski uspeh na standardizovanim testovima, niZe ocene, loSije radne navike i
vise disciplinskih prekrsaja u ranoj osnovnoj skoli (Hamre & Pianta, 2000). Ova
veza postoji i nakon Sto je kontrolisan doprinos kognitivnih sposobnosti dece i
problemati¢na ponasanja. Isti autori (Hamre & Pianta, 2001) tvrde da se jo$ na
osnovu broja sukoba sa vaspitaCima mogu predvidati ocene ucenika, njihove
radne navike i broj disciplinskih prekrsaja u niZim i viSim razredima osnovne
Skole, a za decCake ¢ak i u srednjoj Skoli. Drugi autori ukazuju na dugorocne efek-
vezan za formalno obrazovanje. Na primer, nepovoljni odnosi nastavnik-uce-
nik mogu da predvide agresiju i neprilagodenost na $kolu u cetrnaestoj godini
Zivota, koja je, zauzvrat, direktno i indirektno povezana sa dugoro¢nom neza-
poslenos¢u na uzrastu od 36 godina (Kokko & Pulkkinen, 2000). Samim tim,
upozoravaju autori, dugorocna nezaposlenost u odraslom dobu moZze, u nekim
slucajevima, biti sprecena ili umanjena kroz izgradnju visokokvalitetnih odnosa
sa uciteljima tokom $kolovanja.

Kada je re¢ o znacaju odnosa sa nastavnikom u emocionalnom domenu,
nadeno je da je jaka povezanost izmedu ucenika i nastavnika povezana sa rezi-
lijentno$c¢u ucenika (Decker et al,, 2007). Naime, pozitivan odnos Stiti u¢enika
od negativnih posledica stresnih zivotnih dogadaja (Hawkins & Catalano, 1992,
prema Murray & Greenberg, 2001) i negativnih emocija (Furrer & Skinner,
2003). Pored toga, pozitivni odnosi mogu kompenzovati negativne i loSe odnose
ucenika sa roditeljima (Buyse et al., 2011). Rezultati pokazuju da veoma kvali-
tetni odnosi sa nastavnikom u pocetnim godinama Skolovanja imaju umeren
protektivni uticaj u predvidanju $kolskog uspeha u tre¢em razredu za sve uce-
nike (Murray & Greenberg, 2001). Ovi odnosi Skolskog neuspeha posebno Stite
ucenike koji su imali loSa porodi¢na iskustva i neadekvatan odnos sa majkom
(O’Connor & McCartney, 2007).

Odnos ucenika sa nastavnikom takode utice na ponasanje ucenika i na nji-
hove uzajamne socijalne odnose. Na primer, nadeno je da su pozitivni odnosi
ucenik-nastavnik povezani sa nizim nivoima agresije kod ucenika (Meehan et
al., 2003), smanjenjem ucestalosti delinkventnih ponasanja i manjim izostaja-
njem iz Skole (Murray & Greenberg, 2001). Takode, smanjuje stepen neprilago-
denog i rizicnog ponasanja kod ucenika sa teskim temperamentom (Rudasill
et al,, 2010) i umanjuje eskalaciju problema u ponasanju kod ucenika sa ek-
sternalizovanim problemima u ponaSanju (Hamre & Pianta, 2001; Silver et al.,
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2005). Deca problemati¢nog ponasanja, npr. agresivna, najceS¢e imaju konflik-
tne odnose sa nastavnikom, Sto dalje povecava ucestalost agresivnog ponasanja
u Skoli (Doumen et al., 2008). Iako deca sa problemima u prilagodavanju jesu
izloZena riziku da razviju konfliktne odnose sa nastavnicima (npr. Decker et al,,
2007), oni sa nastavnicima mogu razviti i pozitivne odnose (Myers & Pianta,
2008). Stavise, ova deca imaju i najvec¢u dobit od toplog i podrzavajuéeg odnosa
sa uciteljem u ranom detinjstvu i osnovnoj Skoli (npr. Hamre & Pianta, 2005;
Meehan et al., 2003). Imaju bolji uspeh u ¢itanju, bolja postignuc¢a i manju uce-
stalost eksternalizujuceg ponasanja (Baker et al., 2008; Silver et al., 2005) u po-
redenju sa decom sa problemima, ali manje bliskim ili konfliktnim odnosima
sa nastavnikom. Odnos sa nastavnikom moderira vezu izmedu karakteristika
deteta i njegovih obrazovnih ishoda. Ilustracije radi, nalazi govore o tome da
stepen u kojem je loSe ponaSanje deteta u vrti¢u predvidalo kasnije disciplin-
ske prekrsaje bio je drugacije zavisno od uspostavljenog odnosa sa vaspitacem.
LoSe ponasanje deteta bilo je snazan prediktor daljih problemati¢nih ponasanja
kada je odnos bio negativan, a slab prediktor ukoliko je dete, uprkos loSem po-
nasanju, uspostavilo dobar i pozitivan odnos sa nastavnikom (Hamre & Pianta,
2001).

Blizak odnos nastavnik-ucenik u osnovnoj $koli negativno je povezan i sa
eksternalizujué¢im ponasanjima (na primer agresijom i hiperaktivnoséu), kao i
sa internalizovanim problemima u ponaSanju ucenika (na primer anksiozno-
$Cu, depresijom itd.), te zapravo moze doprineti sprecavanju pocetka ozbiljni-
jih poremecaja u ponasanju i promovisati zdravo funkcionisanje dece sklone i
eksternalizovanim i internalizovanim problemima u ponasanju (Baker, 2006)

S obzirom na to da negativni uzajamni odnosi imaju uticaja na ucenicko
ponasanje, nije iznenadujuce da oni uti¢u i na vr§njacke odnose. Odnos ucenika
sa nastavnikom ne predvida samo njegov uspeh vec¢ i prihvacenost od strane
vrsnjaka (Howes et al., 1994; Hughes et al,, 1999). S obzirom na ovakve nala-
ze, neki autori navode da ,povecana podrska nastavnika moze biti znacajan, a
do sada slabo iskoriS¢en put za poboljsanje prihvacenosti agresivne i odbacene
dece od strane vr$njaka” (Hughes et al., 2001, str. 299).

Kada je konkretno re¢ o dimenzijama afektivne vezanosti kojima se defini-
Se odnos sa nastavnikom (bliskost, zavisnost i konflikt), istrazivanja potvrduju
vaznost sigurnih, tacnije bliskih, nekonfliktnih i ne preterano zavisnih odnosa
sa uciteljem. Konkretno, zavisnost i konflikt dopinose teSko¢ama u prilagodava-
nju Skoli, uzrokujuc¢i negativne stavove prema $koli, manji angazman, dok je bli-
skost ucenika sa nastavnikom povezana sa pozitivnijim stavovima prema $koli
(npr. Birch & Ladd, 1997). Konfliktni odnos predvida probleme u ponasanju de-
teta, kao i probleme u ucenju i pamcenju, losiju saradnju i ceS¢e krsenje pravila
(Pianta & Sternberg, 1992; Rose & Gilbert, 2017). Sumiraju¢i nalaze brojnih
studija, Spilt i saradnici (Spilt et al.,, 2018) navode da je zavisnost povezana i sa
viSe emocionalnih problema i problema u ponasSanju, druStvenim povlacenjem
i problemima u vr$njackim odnosima, pa i viktimizacijom.

131



NASTAVNIK KAO SIGURNA BAZA: Afektivna vezanost u ucionici

Poseban znacaj imaju rezultati metaanaliza vec¢eg broja studija na ovu
temu. U metaanalizi Rorde i saradnika (Roorda et al., 2011), na osnovu rezulta-
ta 99 studija zaklju¢eno je da je veza izmedu kvaliteta odnosa ucenika i nastav-
nika sa obrazovnim ishodima kod ucenika narocito jaka u slucaju negativnog
medusobnog odnosa, posebno u pocetnim godinama Skolovanja. Veliki rizik da
dozive obrazovni neuspeh imaju ucenici koji grade loSe odnose sa nastavnikom.
Pozitivni odnosi, sa druge strane, znacajniji su za obrazovna postignuca starijih
ucenika. Ukratko, rezultati ove obuhvatne metastudije ukazuju da postoji po-
vezanost izmedu pozitivnih odnosa nastavnik-ucenik i ve¢eg angazovanja uce-
nika na Casu, kao i boljeg ucenickog postignucéa, a veliCine efekta su u rasponu
od srednjih do velikih. Kada su u pitanju negativni odnosi nastavnik-ucenik,
veli¢ine efekta su u rasponu od malih do srednjih, ali u onim studijama u koji-
ma je vremenski period izmedu registrovanja prirode odnosa i postignuca duzi
povezanost je izraZenija, Sto moZe da ukazuje na kumulativni efekat negativnih
odnosa (Rooda et al., 2011). U sintezi preko 800 metaanaliza koje se bave posti-
gnuéima ucenika (Hattie, 2009) negovanje odnosa izmedu nastavnika i u¢enika
je identifikovano kao kljucni faktor za poboljSanje ucenja ucenika sa prosecnom
veliCinom efekta od .72 u preko 200 studija. Na kraju jedna metaanaliza (Cor-
nelius-White, 2007) imala je za cilj da ustanovi da li su razlicite varijable iz pri-
stupa orijentisanog na ucenika povezane sa razli¢itim obrazovnim ishodima, a
ukljucila je u razmatranje mnoge karakteristike nastavnika koje su povezane sa
njegovom ulogom u afektivnom domenu. Ustanovljena je povezanost varijabli
kao $to su pozitivni odnosi nastavnik-ucenik, nedirektivan pristup nastavnika,
empatija, toplina, pruZanje podsticaja za misljenje i u€enje sa razli¢itim aspek-
tima postignuca, ali i bihevioralnim i emocionalnim ucenickim kompetencija-
ma. Pozitivni odnosi nastavnik-ucenik povezani su sa stepenom participacije
ucenika, ispoljavanjem kritickog misljenja, postignu¢em u matematici, preven-
cijom prevremenog napustanja Skolovanja, samopoStovanjem, postignu¢em u
verbalnom domenu, pozitivnom motivacijom, uspostavljanjem dobrih odnosa
u odeljenju, ocenama, zastupljeno$¢u neprilagodenog ponasanja, redovnoscu
pohadanja nastave itd. Sve ove analize nedvosmisleno potvrduju stav Pijante i
Lapara (Pianta & LaParo, 2003) da je za proces ucenja pozitivan odnos izmedu
nastavnika i u¢enika vazan isto koliko i visok kvalitet obrazovnog programa.

Sveukupno, kvalitetan, topao i siguran odnos nastavnika i ucenika do-
prinosi boljem akademskom uspehu i §titi ucenike od akademskog neuspeha
(Beyazkurk & Kesner, 2005), vodi boljoj sposobnosti u¢enika da regulise svoje
ponasanje i sposobnosti da razvije dobre socijalne odnose sa drugima. Takode,
pozitivna veza sa nastavnikom poboljSava uCenikov osecaj pripadnosti Skoli i
sliku o sebi, $to uz stalni kontakt sa briznim odraslima, kao $to su nastavnici, po-
maze razvoju zastitnog mehanizma koji umanjuje psiho-socijalne faktore rizika
(Leitao & Waugh, 2007, prema ToSi¢ Radev, 2016).

Postoji nekoliko mogucih razloga zasto pozitivan odnos sa nastavnikom
ili uciteljem na pocetku Skolovanja ima zastitnu funkciju. Prvo, u€enici mogu
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doziveti Skolsko okruzenje kao manje zastrasujuce u odnosu na druge sredine.
Nastavnici deluju kao neka vrsta ¢uvara u ovom miljeu. Drugo, pozitivan od-
nos ucenik-nastavnik moZe da obezbedi uc¢enike vaZnim resursima, brojnim
socio-emocionalnim kompetencijama, koje mogu biti korisne u prilagodavanju
i koje mogu Kkoristiti u izazovnim i stresnim situacijama. Trece, pozitivan od-
nos uspostavljen sa najmanje jednom odraslom figurom moze u velikoj meri
pozitivno uticati na uverenja ucenika o sebi i povecati njegovu rezilijentnost
(McGrath & Van Bergen, 2015).

Sumiranjem velikog broja empirijskih istrazivanja koja se bave implikaci-
jama odnosa nastavnik-ucenik na drustveno, emocionalno, ponasajno i obra-
zovno postignuce ucenika potkrepili smo nasu polaznu ideju da Stetni efekti
i posledice negativnih odnosa sa roditeljima mogu biti ublaZeni i manje trajni
ukoliko uc¢enik izgradi dobar odnos sa uciteljem. Ovaj protektivni ili isceliteljski
efekat, pritom, niti je kratkorocan, niti ogranicen zidinama Skole.

Ostaje pitanje Sta se u praksi radi sa ovim nalazima u svetu i kod nas i Sta
svako od nas moze uraditi.
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KOLIKO KASNIMO ZA SVETOM: PRISTUPI U OBRAZOVAN]JU
I PROGRAMI ZA NASTAVNIKE/U(VZENIKE KOJI NEGUJU
EMOCIONALNU DIMENZIJU NASTAVE

U narednom delu teksta bice predstavljeni tematski najrelevantniji veliki
pokretii programi koji se u svetu vec¢ realizuju i doprinose razvoju socio-emo-
cionalnih kompetencija i kod nastavnika i kod u¢enika, kvalitetnijim odnosima
nastavnik-ucenik, stimulativnijoj socio-emocionalnoj klimi, te i razvoju i posti-
gnuc¢ima ucenika.

Socijalno i emocionalno ucenje u Skolama:
Socio-emotional learning - SEL

Sve veci broj studija ukazuje na to da se socijalni i emocionalni razvoj
ucCenika moZe negovati u ucionici, na temelju napora i intervencija u Skolskom
okruzenju (Graczyk et al., 2000). Skole su jedan od najefikasnijih agenasa so-
cijalizacije, a medu najuticajnijima u usmeravanju socijalnog i emocionalnog
razvoja dece osnovno$kolskog uzrasta (Schonert-Reichl et al., 2012). Skole pru-
Zaju jedinstvenu priliku za podsticanje razvoja socijalnih kompetencija jer se u
njima deSavaju mnogobrojne i raznovrsne socijalne interakcije izmedu ucenika,
a pritom u sredini u kojoj odrasli mogu intervenisati i usmeriti razvoj ucenika.

0d savremenih skola se ocekuje da ucine vise nego ikada u proslosti. S
promenom drustvenih okolnosti menja se i ono $to se zahteva od obrazovanja.
Danas je vise nego ocCigledno da kurikulum usmeren samo na intelektualne ve-
Stine ne moze odgovoriti zahtevima i izazovima vremena i drustva u kome zZivi-
mo. Zivotna iskustva dece i omladine su se zna¢ajno promenila poslednjih godi-
na i nastavljaju da se menjaju vrtoglavom brzinom. Dovoljno je pomenuti nagli
tehnicko-tehnoloski razvoj, slabljenje institucija zajednice koje neguju socijalni,
emocionalni i moralni razvoj dece, laksi pristup dece medijima koji podsti¢u
brojne Stetne obrasce ponasanja (Greenberg et al., 2003). U danasSnje vreme oko
20% mladih iskusi probleme sa mentalnim zdravljem svake godine (US Depar-
tment of Health and Human Services, 1999) i iz godine u godinu raste broj dece
Skolskog uzrasta koja pokazuju socijalno-emocionalne probleme i probleme u
ponasanju koji ih ometaju u daljem razvoju i ostvarivanju potencijala (Zins &
Elias, 2006b). U svetlu deSavanja koja obelezavaju danasnjicu, postaje jasno da
smo svi u opasnosti ukoliko mladi odrastaju u sposobne i obrazovane ljude, ali
bez osnovnih socijalnih, emocionalnih i moralnih vestina (Schonert-Reichl &
Hymel, 2007).
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Dinamicne promene, izazovi i nepredvidivost zahtevaju danas drugaciju
Skolu - skolu koja ¢e razvijati kompetencije koje su potrebne za Zivot u savre-
menom svetu. Ove vestine se svakako razlikuju od onih koje su bile potrebne
u ranijim decenijama i prevazilaze koncepte pismenosti iz dvadesetog veka i
specificna strucna znanja (Griffin et al,, 2012; Tosi¢ Radev & Pesikan 2017a;
2017b). Rec je o potrebi za razvojem takozvanih klju¢nih kompetencija za 21.
vek. Socio-emocionalne kompetencije sasvim sigurno jesu neke od njih, jer su
neophodne za noSenje sa izazovima savremenog doba. Uspeh ulenika, trenutni
i kasniji, privatni i poslovni, leZi pre svega u njihovim socio-emocionalnim vesti-
nama: sposobnostima da razumeju sebe i druge, da imaju razvijenu samoregu-
laciju, da dobro komuniciraju, odgovorno donose odluke, kriticki misle, da budu
informaciono i informaticki pismeni, umeju posveceno da reSavaju probleme,
da se prilagode novim zahtevima i promenjenim okolnostima i imaju odgovoran
odnos prema vlastitom zdravlju, zdravlju drugih i Zivotnoj sredini (Binkley et
al,, 2012). Stavise, novija istrazivanja ukazuju na to da emocionalna inteligencija
ima viSe uticaja na zivot i Skolske rezultate nego kognitivna inteligencija (Zins
etal.,, 2004a).

Sasvim je sigurno da uspesSne Skole obezbeduju da svi ucenici savladaju
Citanje, pisanje, matematiku i prirodne nauke. One, takode, podsticu dobro ra-
zumevanje istorije, knjiZevnosti, stranih jezika, umetnosti. Medutim, ve¢ina na-
stavnika, roditelja, ucenika i Sire javnosti podrzava Siru obrazovnu politiku koja
ukljucuje i poboljSanje socijalno-emocionalnih kompetencija ucenika, njihovog
karaktera, zdravlja i gradanskog vaspitanja (Rose & Gallup, 2000), Skolu koja uci
mlade ljude da komuniciraju na druStveno poZeljne nacine, vezbaju pozitivne,
bezbedne i zdrave obrasce ponasanja, etic¢ki i odgovorno doprinose svojoj vrs-
njackoj grupi, porodici, $koli i zajednici i poseduju radne navike i vrednosti kao
osnovu za kasnije aktivno ucestvovanje u drustvu (Elias et al., 1997). Roditelji
i nastavnici smatraju da su one vaznije nego tradicionalne vestine kojima nas
Skola uci - uciniti decu odgovornom i rezistentnom na brojna po zdravlje rizic-
na i drustveno nepoZeljna, kompromitujuéa ponasanja, u€initi ih empati¢nom i
prosocijalnom i, nadasve, sre¢cnom (Schonert-Reichl & Hymel, 2007).

Neki autori na temelju ovakvih stavova tvrde da je kombinacija ucenja
predmetnog sadrzaja i socio-emocionalnog ucenja pravi standard za efikasno
obrazovanje u savremenom svetu (Elias, 2006) i vazna i neophodna komponen-
ta Skolske reforme (Zins et al., 2004b).

Polazed¢i od ideje da obrazovanje u $kolama ima jasnu socijalnu i emocio-
nalnu komponentu (Zins et al., 2004a) i da, dakle, obuhvata visSe od nastave, a
nastava obuhvata mnogo viSe od predavanja i prenoSenja predmetnog sadrzaja
ucenicima, pristup i programi SEL pristupa polaze od ideje da Skole moraju te-
ziti ka razvoju celog deteta i negovanju svih vestina, stavova i znanja neophod-
nih za uspeh (Elias et al,, 1997; Zins & Elias, 2006b). Elajas (Elias, 2001, str. 1)
koncizno i jasno formuliSe bazi¢nu ideju pokreta stavom da ,$kole treba da pri-
preme ucenike za test Zivota, a ne zivot testova”. Socijalno-emocionalno ucenje
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se, takode, simboli¢no naziva ,komadic¢ koji nedostaje” jer predstavlja deo obra-
zovanja koji povezuje akademska znanja ucenika sa specificnim setom vestina
vaznih za njihovu primenu i uspeh u $koli, ali i u Zivotu uopste (Elias, 2006).
Na ovaj nacin ovaj ,deo koji nedostaje” u procesu obrazovanja nije dodatak u
nastavnom programu, vec je neophodan preduslov da bi svi ucenici bili uspesni.

Termin socijalno i emocionalno ucenje (engl. social and emotional lear-
ning - SEL) uvela je grupa istraZivaca sa Fecer instituta kao pristup resavanju
problema mladih, a ne usko specificno kao mnogi postojeéi preventivni pro-
grami usmereni na specificne probleme (Elias et al.,, 1997). Naime, u odgovoru
na slozZene zahteve sa kojima se suocava danasnja Skola osmisljen je ogroman
broj programa prevencije i promocije koji se bave pitanjima kao Sto su: HIV,
alkohol, gradansko vaspitanje, reSavanje konflikata, delinkvencija, napustanje
Skole, neZeljena trudnoca, problemi u uc¢enju i vr$njacko nasilje. Iz viSe razloga,
medutim, ovi napori su Cesto neefikasni. Prvo, oni se obi¢no sprovode kao niz
kratkoroc¢nih i izolovanih inicijativa. To znaci da problemi kojima se oni bave
nisu dovoljno povezani sa osnovnim zadatkom S$kole, tj. obrazovnim postignu-
¢em ucenika. Drugo, bez vodstva i podrske Skolskih vlasti ne postoji adekvatan
razvoj kadrova i podrska za realizaciju ovakvih programa. Programi koji su ne-
dovoljno koordinisani, nadgledani i evaluirani nemaju velike Sanse da znacaj-
no uti¢u na ponasanje ucenika i da se izazvane promene odrze tokom vremena
(Greenberg et al., 2003).

Za razliku od ovakvih programa, koji su usmereni na specificne proble-
me, osnovna ideja novoosnovane grupe autora bila je da SEL pokret koncipi-
ra tako da reSava bazi¢ne uzroke koji leZe u osnovi svih navedenih problema,
a ujedno podrZava i Skolsko postignuce ucenika. Sustinska prednost ovakvog
programa jeste da promovisSe sistematski pristup, koji podsti¢e osnovne socijal-
ne i emocionalne sposobnosti i koji poboljSava emocionalnu, drustvenu i aka-
demsku skolsku klimu za sve ucenike, a ne samo za one Koji su procenjeni kao
,rizi¢ni”. Razvijaju¢i veoma vazne kompetencije kod svih ucenika, SEL program
tezi ka univerzalnoj prevenciji i promociji. Drugim recima, teZi se ka prevenciji
problema u ponasanju kroz promociju socijalnih i emocionalnih kompetencija
pre nego direktnoj intervenciji. lako manjem broju ucenika moze biti potrebna
umerena do intenzivna pomo¢ u vidu tretmana i leCenja, sustina programa je da
se, kroz izgradnju vaZznih socio-emocionalnih kompetencija, podstakne rast sve
dece (Zins & Elias, 2006b). Nastojanje da se promoviSe pozitivan razvoj mladih
razlikuje se od nastojanja da se smanje faktori rizika. Prvi su fokusirani na una-
predivanje potrebnih vestina i celokupan razvoj deteta, a ne samo specifi¢nih
kompetencija koje su usko usmerene ka prevenciji odredenih problema (Cata-
lano et al. 2002; Greenberg et al. 2003).

Pocevsi od ranih devedesetih.godina, socio-emocionalno ucenje pocinje da
dobija veliku paZnju u ameri¢kom obrazovanju. Interesovanje prosvetnih radni-
ka za SEL program podstaknuto je metaforom , mladi u krizi”, prema kojoj bi se
na mnoge probleme mladih (rizi¢na ponasanja, nasilje itd.) moglo gledati kao
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na rezultat pogresnog ili neadekvatnog emocionalnog razvoja ili neadekvatne
socijalizacije i obrazovanja (Hoffman, 2009). Zbog presudne vaZnosti socijalnih
i emocionalnih kompetencija ste¢enih u ranom detinjstvu i ozbiljnog rizika koji
nosi njihovo odsustvo, plansko ucenje o emocijama treba da bude vazna oblast
Skolskog ucenja (Denham, 2005).

SEL je sveobuhvatni program i pristup koji obuhvata mnoge razlic¢ite po-
krete u obrazovanju koji naglasavaju slicne koncepte i veStine (Collaborative for
Academic, Social and Emotional Learning - CASEL®, 2003): promovisanje alter-
nativnih strategija miSljenja (Alternative Thinking Strategies - PATHS) (Green-
berg et al., 1998); razvojne studije centra za decji razvoj (The Developmental
Studies Center’s Child Development Project - CDP) (Battistich et al., 1991);
emocionalnu pismenost u ucionici (Emotional Literacy in the Classroom - ELC)
(Brackett et al., 2009). Svi oni podrazumevaju proces koji kod ucenika podstice
integraciju misljenja, ose¢anja i ponasanja da bi se ostvarili vazni Zivotni zadaci
(Zins et al., 2004c). Ukratko, SEL je ,proces sticanja i efikasne primene znanja,
stavova i veStina neophodnih da se prepoznaju emocije i da se njima upravlja,
da se razvija staranje ili briga za druge, donose odgovorne odluke, uspostavljaju
pozitivni odnosi i da se bude uspesSan u nosenju sa izazovnim situacijama” (Zins
& Elias, 2006b, str. 1).

Skole mogu da pruZe u¢enicima mnogo mogucénosti za veZbanje i razvoj
odgovarajucih socijalnih i emocionalnih vestina i mogu sluziti kao osnova sa
koje se promovisu i jacaju SEL kompetencije. Nastavnici mogu da promovisu
emocionalnu kompetentnost: 1) oblikovanjem odgovarajuce vlastite emoci-
onalne reakcije; 2) pomazudi uc¢enicima da razumeju vlastita i tuda osecanja;
3) podrzavanjem ucenika u regulisanju vlastitih emocija; 4) prepoznavanjem i
posStovanjem ucenickih nacina i stilova izraZavanja emocija uz istovremeno pro-
movisanje odgovarajuce i adekvatne emocionalne ekspresivnosti; 5) pruzanjem
brojnih moguénosti ucenicima da iskuse radost, ili pak da prevazidu negativna
osecanja pri susretu sa novim moguénostima za ucenje (Hyson, 2002). Nastav-
nici koji promoviSu socio-emocionalno ucenje u stanju su da smanje frustracije
svojih uc¢enika pomazudi im da zadovolje svoje potrebe na pozitivne i zdrave
nacine. Na ovaj nacin nastavnici omogucavaju ucenicima da vreme provedeno
u ucionici bude produktivnije, a istovremeno sprecavaju probleme u ponasa-
nju, grade karakter ucenika i poboljSavaju obrazovne ishode (Lewkowicz, 2007,
str. 3). Zins i saradnici (Zins et al., 2004a) navode razlicite moguénosti imple-
mentacije programa socio-emocionalnog ucenja u Skolama. Prva mogucnost je
primena velikog broja posebnih sadrZaja i nastavnih planova i programa so-
cio-emocionalnog ucenja, koji su usmereni na specifi¢ne oblasti kao $to su bole-
sti zavisnosti ili nasilje. Drugo, socio-emocionalno ucenje moZe da se integrise
u redovne obrazovne nastavne planove i programe tako Sto ¢e obrazovne i so-
cio-emocionalne vestine, ka ¢ijem se razvijanju tezi, biti koordinirane i medu-

8 1z rada Fecer grupe nastala je organizacija Collaborative forAcademic, Social, and Emotional
Learning - CASEL koja je jedan od glavnih centara za promociju i implementaciju SEL programa
(http://www.casel.org/).
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sobno pojacavati jedne druge. Naime, kada ucenici jednom razviju vestine kao
Sto su postavljanje ciljeva ili reSavanje problema, oni ih mogu primenjivati za po-
boljsavanje vlastitog ponasanja i angazovanja na ¢asu i u ucionici. Tre¢i pristup
implementacije programa stavlja naglasak na razvoj podsticajnog okruZzenja za
ucenje. Ovaj pristup podrazumeva da se ucenje deSava u bezbednoj atmosferi
u kojoj se vodi racuna o svim ucenicima i u kojoj postoje velika ocekivanja u
pogledu uspeha. Na ovaj nacin u€enici Ce se viSe angaZovati i osecace vecu pove-
zanost, a posledi¢no, bliZi odnosi i bolja komunikacija u odeljenju ¢e voditi tome
da ucenici budu slobodniji da potraze pomoc¢ kada im je potrebna. Dalje, uklju-
Civanje SEL vestina u neformalni i vannastavni nastavni plan i program (npr. to-
kom rucka, na dec¢jem igraliStu, u sportskim aktivnostima), promena pristupa u
nastavi (npr. kooperativno ucenje), oslanjanje na principe socio-emocionalnog
ucenja u upravljanju ponasanjem i disciplinskim merama, podsticanje partner-
stva izmedu roditelja i nastavnika i kori§¢enje moguénosti za eksperimentalno
i aktivno ucenje (npr. uenje u zajednici) jesu razlic¢ite mogucnosti implementa-
cije i primene programa socio-emocionalnog ucenja u Skolama.

Uprkos ovoj bogatoj listi mogucénosti, u najefikasnijim SEL programi-
ma prepoznaju se dve opSte strategije: razvoj socio-emocionalnih vestina kod
ucenika i sredinsko-organizaciona promena (Taylor & Dymnicki, 2007). Prva
ukljucuje nastavu koja je usmerena na stvaranje, integraciju i selektivnu pri-
menu socijalnih i emocionalnih veStina primereno okolnostima i razvojnom
nivou ucenika u odredenoj kulturi (Izard, 2002; Lemerise & Arsenio, 2000).
U drugom pristupu SEL programiranje podstiCe druStveno-emocionalni ra-
zvoj ucenika kroz uspostavljanje sigurne sredine za ucenje koja vodi racuna o
uceniku, a ukljucuje i uspostavljanje tople i konstruktivne socio-emocionalne
klime (Hawkins et al., 2004; Schaps et al., 2004). Vrlo je verovatno da ¢e neke
kombinacije poboljsanja u kompetencijama ucenika, Skolskom okruzenju, radu
i ocekivanjima nastavnika i u odnosu uc¢enik-nastavnik doprineti neposrednoj i
dugorocnoj promeni ponasanja ucenika (Schaps et al., 2004).

Kada je re€ o prvoj strategiji, izgradnji socio-emocionalnih kompetencija
kod ucenika, vazno je naglasiti da je SEL pokret evoluirao upravo iz istraziva-
nja koja su se bavila emocionalnom inteligencijom (Gardner, 1983, 1993; Go-
leman, 1995). Emocionalna inteligencija se definise kao vid inteligencije koja
ukljucuje sposobnost da se prepoznaju i prate sopstvene i tude emocije i da
se ove informacije koriste u usmeravanju svojih misli i dela (Salovey & Mayer,
1990). Upotreba termina inteligencije u opisu socio-emocionalnih sposobnosti
je kontroverzna (Kaufman & Kaufman, 2001). Medutim, bez obzira na termin:
inteligencija, kompetencije, sposobnosti ili vestine, sustina je znacaj socijalnog
i emocionalnog razvoja za Skolski i licni uspeh i zadovoljstvo ucenika (Kelly et
al,, 2004).

Sve socio-emocionalne kompetencije se mogu grupisati u pet Sirih kate-
gorija i to su: samosvest, samoregulacija emocija, samoupravljanje i samomoti-
vacija, empatija i drustvena svest i interpersonalne vestine (Elias et al., 1997).
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Samosvest ukljucuje prepoznavanje i imenovanje emocija, razumevanje razloga
i okolnosti koje leZe u osnovi postojeceg osecanja, prepoznavanje vlastitih sna-
ga i slabosti i sl. Samoregulacija emocija podrazumeva kontrolisanje impulsa,
agresije i samodestruktivnih i antisocijalnih ponaSanja, verbalizaciju i prevla-
davanje anksioznosti, besa i depresije i mobilizaciju pozitivnih osec¢anja u vezi
sa sobom, Skolom i porodicom. Samoupravljanje i samomotivacija odnose se na
veStine kao Sto su: fokusiranje na postojece zadatke, postavljanje kratkoro¢nih
i dugoroc¢nih ciljeva, izmena postignuca u svetlosti povratne informacije, mobi-
lizacija pozitivne motivacije, aktiviranje nade i optimizma. Empatija i druStvena
svest podrazumevaju vestine davanja povratnih informacija, slusanja drugih, a
pre svega ukljuCuju saosecanje i osetljivost prema tudim osecanjima i razume-
vanje tude perspektive i tacke gledista. Interpersonalne vestine obuhvataju Si-
rok spektar kompetencija vaznih u drustvenim odnosima. Ove vestine ukljucuju
upravljanje emocijama u odnosima, uskladivanje razli¢itih osec¢anja i glediSta,
efikasno izrazavanje emocija, vezbanje asertivnosti, liderstva i pregovarackih
veStina, spremnost za rad u timu, pokazivanje senzibiliteta za drusStvene signa-
le, veZbanje donosenja odluka i reSavanje problema u socijalnim odnosima.

Srecom, za razliku od inteligencije, sposobnosti koje ¢ine emocionalnu in-
teligenciju mogu se steci, vezbati, ojacati i nauciti kao i bilo koji drugi predmet
(Goleman, 1995). Centralna ideja u osnovi vec¢ine SEL programa sastoji se u ube-
denju da je i moguce i neophodno eksplicitno poducavanje i u¢enje socio-emoci-
onalnih vestina. , Kao citanje ili matematika, ukoliko socio-emocionalne vestine
nisu ucene sistematski, one nece biti internalizovane” (Elias, 2006, str. 7). Kroz
sistematsku obuku i nastavu SEL veStine mogu da se uce po uzoru, kao i prakti-
kovanjem i primenom u razli¢itim situacijama, tako da ucenici postaju kompe-
tentni da ih koriste kao deo svog svakodnevnog repertoara ponaSanja (CASEL,
2003; Elias et al., 1997). Modeliranjem, direktnom instrukcijom i poducavanjem
nastavnici mogu pomoc¢i ucenicima da nauce da prate svoja pozitivna i negativ-
na osecanja, da se mirno i bez odustajanja nose sa teskocama i frustracijama,
da usmeravaju svoju motivaciju ka ucenju i da grade podrzavaju¢e odnose sa
drugima. S vremenom i postepenim savladavanjem SEL kompetencija dolazi do
razvojne progresije u smislu da se ponasanja koja su u pocetku pretezno kon-
trolisali spoljasnji faktori kasnije javljaju kao plod internalizovanih uverenja i
vrednosti, brige i posveéenosti drugima i na temelju donosenja dobrih odlu-
ka i preuzimanja odgovornosti za vlastite izbore i ponaSanja (Bear & Watkins,
2006).

Rezultati evaluacije SEL programa sugeriSu da 83% programa dovodi do
boljih rezultata ucenika u $koli, kako u socio-emocionalnom domenu, tako i
kognitivnom. U metaanalizi 270 istrazivackih studija pokazalo se da ucenici u
Skolama u kojima su primenjeni SEL programi pokazuju poboljSane socijalne,
emocionalne i akademske vestine, ukljucujuci i povecanje uspeha od 11% na te-
stovima postignuca u odnosu na ucenike iz skola u kojima se ne primenjuju ovi
programi (Durlak et al., 2011). Pored toga, nalazi pokazuju da su ucenici koji po-
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hadaju SEL programe cesS¢e prisutni na nastavi, pokazuju vise konstruktivnih, a
manje neadekvatnih ponasanja u ucionici, vise vole Skolu, imaju bolje prosec¢ne
ocene i imaju manje Sanse da budu suspendovani ili na drugi nacin disciplinski
kaznjeni (Weissberg & Durlak, 2005). Ove vestine olakSavaju svakodnevni Zi-
vot uticuc¢i na medusobne odnose, saradnju, komunikaciju, reSavanje problema,
donoSenje odluka i Skolski uspeh (Catalano et al., 2004). Zins i saradnici (Zins
et al.,, 2004a) navode da SEL u skolama vodi ka: poboljSanju ucenickih stavova,
motivaciji, pove¢anom osecaju pripadnosti $koli, pozitivhim promenama u po-
nasanju (npr. smanjenju nasilnih i po zdravlje Stetnih ponasanja) i poboljSanju
u obrazovnim postignuc¢ima, bilo da su procenjivana standardizovanim skoro-
vima na testovima ili ocenama. Dalje, jedno novije istrazivanje sugeriSe da SEL
programi mogu da uti¢u na centralne izvrsne kognitivne funkcije (npr. inhibi-
tornu kontrolu, planiranje itd.) koje su rezultat boljeg razvoja kognitivne regu-
lacije emocija u oblasti prefrontalnog korteksa (Greenberg, 2006). Ove kompe-
tencije su neraskidivo isprepletene i formiraju vaznu osnovu za skolski uspeh:
socijalne kompetencije i egzekutivne funkcije su pod jakim uticajem detetovih
emocionalnih kompetencija, posebno regulacije emocija i, zauzvrat, svaka igra
vaZznu ulogu u prilagodavanju ucenika i u njihovom uspehu u Skoli (Hawkins et
al,, 2004).

Drustveni i emocionalni faktori kao $to su emocionalno znanje, sposob-
nost regulacije emocija, socijalne veStine i prihvacenost od strane vr$njaka do-
prinose predikciji uspeha u skoli i onda kada su drugi relevantni faktori, uklju-
Cujudi i raniji akademski uspeh, ve¢ uzeti u obzir (Izard et al, 2001; Pianta,
1997; Shields et al,, 2001). Zanimljivi i vrlo ilustrativni su rezultati koji sugeriSu
da se Skolsko postignuce ucenika u osmom razredu moze bolje predvideti po-
znavanjem prosocijalnog ponasanja deteta u trecem razredu nego na temelju
poznavanja njihovih Skolskih ocena na tom uzrastu (Caprara et al,, 2000) i da
su prosocijalna ponasSanja dece (pomaganje, deljenje sa drugima i saradnja)
bolji prediktori obrazovnih postignuca nego Sto su njihovi rezultati na testo-
vima inteligencije (Wentzel, 1993). Ovde je zgodno podsetiti se rezultata jedne
obuhvatne metaanalize koja je imala za cilj da identifikuje najznacajnije fakto-
re koji imaju uticaj na ucenje (Wang et al., 1997). Od ukupno 28 analiziranih
faktora koji su uticali na ucenje, u prvih 11 kategorija osam njih se odnosi na
socio-emocionalne uticaje: upravljanje, menadZment u ucionici, podrsku rodi-
telja, socijalne interakcije ucenika i nastavnika, socijalno-ponasajne atribute,
motivaciono-afektivne atribute, vr$njacku grupu, Skolsku kulturu i klimu u uci-
onici. Uticaji kao $to su drzava, okrug, Skolska politika, organizacione funkcije,
ali i nastavni plan i program, karakteristike nastave i u¢enika imale su najmanje
uticaja na ucenje. Takode, prema Nacionalnom centru za obrazovnu statistiku
(National Center for Education Statistics, 2002) jedan od najvaznijih razloga
navedenih za napustanje Skole jesu socijalni i emocionalni faktori: neslaganje
sa nastavnicima (oko 35%) ili vrSnjacima (oko 20%), osecaj odbacenosti (oko
23%) i nebezbednosti (oko 12%).
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Druga pomenuta strategija koju propagira SEL pristup bazira se na nala-
zima da socio-emocionalne kompetencije mogu biti najefikasnije ako su nauce-
ne u okviru briznog, podrzavajuceg i dobro kontrolisanog okruZenja za ucenje.
Takvi konteksti su strukturirani tako da podstic¢u ucenike da istrazuju i probaju
nove aktivnosti ucenja obezbeduju¢i im lako dostupne moguénosti da se posve-
te i reSavanju licnih potreba i problema i podrzavaju ih u uspostavljanju pozitiv-
nih odnosa sa vr$njacima i odraslima (Zins & Elias, 2006a).

Citav jedan blok istrazivanja u pedagoskoj psihologiji bavi se obla$¢u so-
cio-emocionalne klime u $koli i odeljenju. Skolska klima se ponekad smatra
srcem i dusom Skole (Freiberg & Stein, 1999) i predstavlja kvalitet Skole koji
pomaze da se svaki pojedinac oseca dostojanstveno, vredno i znacajno, deli-
micno kroz ucenicko osecanje pripadnosti Skolskoj zajednici. Pozitivna Skolska
i odeljenjska klima u literaturi je opisivana na razlic¢ite nacine - kao okruZenje
podrske, ohrabrenja, topline i prihvatanja, kao mesto gde se ucenici uce bazic-
nim vrednostima i imaju osecaj sigurnosti i pripadnosti, a nastavnici i ucenici
formiraju odnose istinskog poverenja, postovanja, neznosti i uvazavanja (Ber-
kowitz et al., 2005; Hansen & Childs, 1998). Nastavnici koji su uspesni u stvara-
nju pozitivne socio-emocionalne klime u ucionici uvek uzimaju u obzir perspek-
tivu ucenika, podsti¢u pozitivne interakcije i pruZaju uc¢enicima dosta prostora
i poverenja kako bi se u¢enje nesmetano odvijalo (Skinner & Belmont, 1993).
Ovi nastavnici svojim ponasanjem pokazuju uc¢enicima da je ucionica sigurno i
vredno mesto gde je lepo biti, a sami su puni entuzijazma u pogledu nastave i
ucenja (Jennings & Greenberg, 2009). Prema interakcionisticCkom pristupu na-
stavi (Hamre & Pianta, 2007) ucionice u kojima je razvijena socio-emocional-
na klima karakteriSe sledece: nastavnici su osetljivi za potrebe ucenika, odnosi
nastavnika sa u€enicima su topli, brizni, negujudi i prijatni, nastavnici uzimaju
u obzir ugao gledanja svojih ucenika i uzdrzavaju se od upotrebe sarkazma i
ostrih disciplinskih mera. U takvim uCionicama nastavnik podstice ose¢aj udob-
nosti i uzivanja ucenika izrazavajuci toplinu prema njima, pokazuje postovanje i
zainteresovanost za ucenike i podstice njihovu uzajamnu saradnju. Takode, ovi
nastavnici su svesni emocionalnih i akademskih potreba svojih ucenika. Odgo-
varajuci na ucenicke zahteve, biraju aktivnosti koje odgovaraju uzrastu ucenika,
podsticu njihovo samoizrazavanje i prilagodene su njihovim interesima i tacki
glediSta (Hamre & Pianta, 2007).

Solomen (Solomon et al., 2002) navodi slicne karakteristike negujuce
atmosfere u odeljenju. Prva karakteristika se sastoji u tome da je nastavnik pun
postovanja i topline prema ucenicima, prihvata ih i podrzava. Drugo, ucenici
uticu na donoSenje vaznih odluka u ucionici. Trece, uc¢enici mogu da komuni-
ciraju, saraduju i medusobno razgovaraju o vaznim pitanjima. Cetvrto, u¢enici
vezbaju socijalne vestine i imaju moguénosti da pomognu drugima. Nisu manje
vazni ni: stil ophodenja nastavnika prema ucenicima, velika ocekivanja u pogle-
du njihovog uspeha, karakteristike Skolske organizacione klime, posvecenost
akademskom uspehu svih uc€enika, otvorenost §kole za saradnju sa roditeljima i
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zajednicom. Cini se logi¢no da ¢e razvoj SEL ve$tina verovatnije biti podstaknut
u sredinama u kojima postoji uzajamno postovanje, saradnja, briga za druge i
odgovorno donoSenje odluka izmedu svih ucesnika nastavnog procesa (Bear,
2005).

Kada su u u¢ionicama koje neguju ove vrste interakcija, ucenici imaju vece
Sanse da ispune svoje socijalne i emocionalne potrebe i, zauzvrat, postizu bolje
obrazovne rezultate (Battistich et al., 1997). Sveukupno, razmatrajuéi rezulta-
te veleg broja studija, moZe se uociti da ucenici u emocionalno podrzavaju¢im
ucCionicama izvestavaju o veCem interesovanju za nastavu i ucenje, kao i o ve-
¢em uzivanju i angazovanju u skolskim aktivnostima. Takode, ucenici nastoje da
biraju sloZenije kognitivne aktivnosti i bolje obavljaju skolske zadatke i, posle-
di¢no, postizu bolje rezultate na testovima (Reyes et al., 2012). Sve je viSe do-
kaza koji ukazuju na to da, kada nastavnici umeju da stvore osecaj zajednistva
medu ucenicima, kada odgovaraju na potrebe ucenika i podsti¢u pozitivne od-
nose medu njima (Sto karakteriSe razrede sa razvijenom socio-emocionalnom
klimom), Skolski uspeh je osiguran najverovatnije zato Sto ucenici imaju vise
entuzijazma i viSe se angazuju u ucenju (Reyes et al., 2012). Takode, u Skolama
koje se odlikuju jakim osecajem zajedniStva zabeleZeno je manje problematic-
nih ponasanja (Crosnoe et al., 2004), manje disciplinskih problema (Lapsley &
Narvaez, 2006), a u¢enici pokazuju vise altruistickih oblika ponasanja, unutras-
nju prosocijalnu motivaciju, viSe poverenja i postovanja za druge (Battistich et
al,, 1997). Sve u svemu, atmosfera zainteresovanosti i brige za druge u razredu
povezana je sa ve¢im akademskim postignué¢ima, ali i prosocijalnim ponasa-
njem (Zins et al., 2004a).

Medutim, nastavnici, iako kljucni faktori u kreiranju pozitivne sredine za
ucenje, imaju vrlo malo programa koji pokus$avaju da eksplicitno upute i obuce
nastavnika u razvoju prakti¢nih vestina za bavljenje socijalnim interakcijama i
emocijama u nastavi, razvoju emocionalnih kompetencija kod ucenika, kao i teh-
nika koje vode izgradnji zdrave emocionalne klime (za pregled vidi: ToSi¢ Radev
& Pesikan, 2017a). Osim retkih izuzetaka, veéina programa socio-emocional-
nog ucenja ne bavi se nastavnickim, ve¢ u¢enickim kompetencijama (Jennings
& Greenberg, 2009). Ipak, sa uvodenjem socio-emocionalnog uc¢enja u Skolama
Sirom sveta javljaju se odredeni programi koji podrzavaju razvoj drustvenih i
emocionalnih kompetencija kod nastavnika. Primeri ovih programa su: emocio-
nalno inteligetan nastavnik (engl. Emotional intelligent teacher training), inter-
vencije nastavnika usmerene na svesnost (engl. Mindfulness-Based Interventi-
ons), hrabrost da se predaje (engl. Courage to Teach) itd.

Istrazivanja koja se bave evaluacijom programa usmerenih na unapre-
denje emocionalne inteligencije nastavnika ili programa za obuku nastavnika
koji su nastali u okviru pokreta socijalnog i emocionalnog ucenja ukazuju na to
da se ove kompetencije kod nastavnika mogu razvijati i da programi koji tome
teZe daju vrlo dobre rezultate. Na primer, Batisti¢ i saradnici (Battistich et al,,
1997) ispitivali su u longitudinalnoj studiji efekte programa socio-emocional-
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nog ucenja usmerene na razvoj socio-emocionalnih kompetencija kod nastav-
nika. Naime, 24 osnovne Skole bile su podeljene na eksperimentalne (u kojima
su uvedeni programi obuke nastavnika) i kontrolne, koje su sluzile kao osnova
za poredenje. Skole su procenjene na pocetku, pre uvodenja programa, a zatim
su posecivane i posmatrane cCetiri puta godiSnje tokom perioda od tri godine.
Takode, jednom godisnje su putem upitnika prikupljane procene nastavnika i
ucenika o Skolskoj klimi i oseéaju zajedniStva u Skoli. Rezultati su pokazali da su
obuka i kori$éenje socio-emocionalnih kompetencija kod nastavnika doveli do
povecanja topline i podrzavajuc¢ih ponasanja nastavnika, naglaska na prosoci-
jalnim vrednostima, ve¢em podsticanju saradnje, izrazenijem podsticanju uce-
nickog razmisljanja i izrazavanja ideja i ve¢e samokontrole medu nastavnicima
iz eksperimentalnih $kola. Porast navedenih karakteristika dalje je rezultirao
poboljsanjem ucenickog angaZovanja na €asu, ose¢ajem da mogu da uticu na de-
Savanja na ¢asu, pozitivnim interpersonalnim ponasanjem i ose¢ajem zajednis-
tva, ljubavlju prema $koli, uzivanjem na ¢asu, motivacijom za ucenje, brigom za
druge, veStinama reSavanja konflikata, demokratskim vrednostima, ose¢ajem
efikasnosti i altruistickim ponasanjima ucenika (Battistich et al., 1995).

Pored ovoga, podaci dobijeni na temelju intervjua sa osobljem skola u ko-
jima je sa nastavnicima primenjivan neki od SEL programa ukazuju na to da se
kod osoblja Skole u velikoj meri povecalo razumevanje drustvenih i emocionalnih
aspekata ucenja i da im je ova obuka pomogla da bolje razumeju svoje ucenike.
Nastavnici su promenili i svoje ponaSanje - imali su viSe sigurnosti u svojim in-
terakcijama sa ucenicima i bili su takti¢niji u reSavanju problemskih situacija u
ucionici. Takode, nakon obuke odnosi izmedu nastavnika i u¢enika postali su bolji
i smireniji, a nastavnici su viSe slusali svoje ucenike, Sto je dovodilo do povoljnije
atmosfere u odeljenju. Kada se pogledaju dobijeni podaci: 92% direktora Skola
saglasilo se da je program poboljsao vestine zaposlenih u promovisanju pozitiv-
nog ponasanja i poboljSao njihovo osecanje sigurnosti; 85% nastavnika je izjavilo
da su kroz program unapredili svoje sposobnosti; 91% nastavnika je izjavio da
ima viSe samopouzdanja u svojim interakcijama sa ucenicima; 59% nastavnika
se sloZillo da je radna klima u $koli poboljSana; 57% njih je navelo da je nivo ank-
sioznostiu ucionici smanjen; 74% nenastavnog osoblja se takode saglasilo da je
program doprineo vecoj sigurnosti zaposlenih u radu sa decom problemati¢nog
ponasanja i 74% njih je smatrao da je smanjen nivo stresa na poslu. Gledano u
celini, program je pomogao nastavnicima da bolje razumeju svoje ucenike i imao
je uticaj na nacin na koji se nastavnici ponasaju, pre svega kroz osves$¢ivanje svoje
uloge modela i uzora kod ucenika kojima predaju (Hallam, 2009).

Kada je re¢ o nasoj sredini, ovako slozeni pokreti i pristupi za nas su dale-
ka buduénost. Na studijskim programima nastavnickih fakulteta u Srbiji, u inici-
jalnom obrazovanju nastavnika jedva da se u okviru nekog od psiholosko-peda-
goSkih predmeta pominje socio-emocionalno ucenje, a nigde se ne mogu prepo-
znati aktivnosti koje su namenjene razvoju kompetencija buduéih nastavnika ili
njihovoj pripremi da ih razvijaju kod svojih ucenika (PeSikan & Lalovi¢, 2016).
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Ipak, slicno nalazima u stranoj literaturi, i rezultati u nasoj sredini potvrdu-
ju vaspitljivost ovih kompetencija. O tome svedoc¢i nalaz da nastavnici koji su
prosli kroz neke programe strucnog usavrsavanja (npr. U¢ionica dobre volje,
Asertivni trening itd.) bolje razumeju stanoviste drugog i pokazuju vecu brigu i
razumevanje za druge (prema ToSi¢ Radev & PeSikan, 2017a).

Buduc¢i da istrazivanja pokazuju da svaka uspesna promena koja se odvija u
Skoli jeste u direktnoj vezi sa veStinama i sposobnostima samih nastavnika (Dar-
ling-Hammond, 1996; Fitzgerald & Bass, 1997), vaZno je da nastavnici znaju da su
dovoljne sasvim male promene da bi proizvele veoma dramati¢ne i duboke rezul-
tate, pogotovo ukoliko su deca izloZena programima socio-emocionalnog ucenja
duzi niz godina (Elias, 2006), i da je ,najvaznije da nastavnik bude motivisan da
pocne da se dodatno usavrsava, kao da je prekretnica sama ta odluka da se nesto
ucini za sopstveni profesionalni razvoj” (Stojiljkovi¢, 2014, str. 166).

Skole svesne afektivne vezanosti:
Attachment Aware Schools - AAS

Drugi pristup koji ¢e biti opisan je specifi¢niji, fokusiraniji i teorijski ute-
meljen - pokret Skola svesnih afektivne vezanosti (engl. Attachment Aware Sc-
hools - AAS). Takode, za razliku od prethodnog, programi kojima je okvir teorija
vezanosti direktno su usmereni na usavrsavanje samih nastavnika i organizaci-
one promene u $kolama.

Projekat je rezultat saradnje izmedu nastavnika sa akademskim zvanjima
i nastavnika iz Skole, tj. istrazivaca i prakticara, nastao sa ciljem da se ucitelji i
nastavnici upoznaju sa teorijom afektivne vezanosti i vrednoS¢u njene prime-
ne u radu sa u€enicima. Termin Attachment Aware Schools - AAS naSiroko se
koristi kao okvir koji neguje praksu zasnovanu na teoriji vezanosti, relacionom
pristupu i emocionalnom ucenju u specijalizovanoj i ciljanoj podrsci deci sa tes-
ko¢ama u vezivanju. Vazno je napomenuti da ovde nije rec o licenciranoj obuci
ili propisanom jedinstvenom programu koji se uniformno primenjuje (Kelly et
al,, 2020). Inicijalno, pokret su razvili Univerzitet Bat Spa, Bath Spa, Savet Bata i
Severoisto¢nog Somerseta, Nacionalni koledZ za nastavu i liderstvo (engl. Bath
Spa University, Bath and North East Somerset Council and the National College
for Teaching and Leadership) u saradnji sa nizom organizacija iz tre¢eg sektora,
strucnjaka iz oblasti vezanosti i Skola. Do danas su razvijeni i realizovani brojni
projekti pod ovim okvirom, kao na primer: Bath and North East Somerset Coun-
cil, Stoke on Trent, Derbyshire County Council’s Attachment Aware Schools pro-
gramme, The Attachment Aware and Trauma Informed School. 0d 2017. godine
postoji organizacija Zajednica istrazivaca afektivne vezanosti (engl. The Attach-
ment Research Community - ARC®), Koja pruza podrsku skolama da razviju Sto
bolju praksu zasnovanu na vezanosti i ranim traumama.

° https://the-arc.org.uk/
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Sumirajudéi iskustva u primeni i evaluaciji programa, Parker i saradnici
(Parker et al., 2016) isticu tri glavna argumenta koja ilustruju potrebu za pro-
mocijom i implementacijom ovih programa. Prvi argument je neupitna c¢inje-
nica da svako dete ima pravo na obrazovanje i ostvarenje svojih potencijala i
moguc¢nosti. Da bi Skola odgovorila ovom zahtevu, u njoj se mora voditi racu-
na o stvarima koje naglasava teorija vezanosti: ranom i kasnijem razvoju dece,
njihovim kompetencijama i emocionalnom stanju, karakteristikama porodice i
dr. Druga stvar predstavlja dodatni argument za promociju vezanosti jer kao i
socio-emocionalno ucenje, tako i svaki pokret sa fokusom na emocijama nikako
ne podriva, ve¢ pospesuje kognitivni i obrazovni razvoj. Trece, usvajanje ovog
pristupa nije korisno samo po dete vec i po osoblje skole i roditelje (npr. veca
umesnost i redukovan stres u radu sa problematicnom decom, kvalitetniji me-
dusobni odnosi, adekvatnije strategije reagovanja itd.).

Osnovna ideja pokreta je da svi koji rade u Skolama moraju biti upoznati
sa teorijom afektivne vezanosti (Rose & Gilbert, 2017), na ¢ijim osnovama su
bazirane preporuke i strategije koje pomaZzu u podrsci socijalnom i emocional-
nom razvoju dece.

Nesto konkretnije, misija i ciljevi programa usavrsavanja polaze od ideje
da Skole treba da:

1. budu usredsredene na dete i uvaZe razlic¢ite obrasce vezanosti uceni-

ka;

2. neguju tople i bliske odnose i zadovolje urodenu potrebu deteta za
sigurnoscu i pripadanjem, Sto promovise ucenje i prevenira neade-
kvatna ponasSanja ucenika;

3. prepoznaju svoju ulogu kao potencijalne sekundarne figure vezanosti
koja moZe pomoc¢i u preoblikovanju nesigurnih obrazaca vezanosti;

4. stvore odgovarajucu negujucu infrastrukturu za decu sa emocional-
nim i bihevioralnim tesko¢ama kao Sto se to Cini kada su u pitanju
deca sa telesnim hendikepima, medicinskim dijagnozama ili proble-
mima u ucenju (Parker et al.,, 2016).

Drugim recima, projekat podrazumeva i tezi ka tome da*’:

1. principi teorije vezanosti budu ¢vrsto ugradeni u obrazovnu politiku
Skole i da se ovaj teorijski okvir koristi za razumevanje ponasanja;

2. poznavanje uskladenosti razvojnih normi i razvojnog nivoa ucenika
(posebno emocionalnih i socijalnih), kao i samih ucenika, njihovog
odnosa sa roditeljima kako bi se identifikovali ucenici sa teSkocama;

3. razvoj istinske brige i povezanosti sa u€enicima i izbegavanje distan-
ciranja u trenucima izazovnog rada sa uc¢enicima sa teSko¢ama;

4. sposobnost postavljanja ravnoteze u pruzenoj bliskosti i zastiti i ste-
penu izazova koji se postavlja pred problemati¢ne ucenike;

5. edukacijaibriga o osoblju kako bi se optimizovali kapaciteti za pruza-
nje nege i osigurala stabilnost i zadrzavanje osoblja;

10 https://www.attachmentleadnetwork.net/what-is-an-attachment-aware-school.php
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6. formiranje tima (TouchBase) od Cetiri do pet osoba koje ¢e se baviti
ucenikom sa emocionalnim teSko¢ama kako bi se osigurala dosled-
nost pristupa;

7. razvoj individualnih planova razvoja za pojedine ucenike koji traju
2-3 godine;

8. saradnja sa eksternim institucijama i saradnja sa porodicom kako bi
se bolje razumelo i delovalo na problemati¢na ponaSanja ucenika.

Attachment aware schools se bazira na pet kljucnih elemenata (Parker et
al,, 2016; Zsolnai & Szabo, 2020):

1. Skolskom etosu (pristupu celoj skoli);

2. strategijama (negovanju univerzalnih i specijalizovanih strategija ve-

zanih za vezanost);

3. partnerstvu (sa roditeljima, starateljima, eksternim institucijama);

4. evaluaciji (proceni i pracenju);

5. znanju (osnovama teorije vezanosti i svesti o traumi).

Prvi element, Skolski etos treba da obezbedi da pristup u radu i obrazov-
noj politici, koji se u ovom slucaju temelji na teoriji afektivne vezanosti, bude
usvojen i primenjivan od strane celokupnog osoblja skole: od direktora, preko
ucitelja i nastavnika do domara $kole (tzv. engl. whole-school approach). Rec¢ je
o pristupu koji podrazumeva da svi zaposleni u $koli rade zajedno i predano,
imaju iste ciljeve i vizije, gledaju na Skolu kao zajednicu koja uci i neguju parti-
cipativni pristup u rukovodenju. Sve ove karakteristike su vazne determinante
efikasnih skola (PeSikan, 2020). Ovo opste pravilo postaje jos relevantnije kada
se govori o tako osetljivoj temi kao Sto su interpersonalni odnosi, briga o uce-
niku i emocionalni razvoj. Naime, ukoliko $kola pretenduje da nacini promenu
kod dece koja su iskusila nesigurnost u odnosu sa primarnim starateljima to-
kom najosetljivijeg perioda Zivota, onda njihova reakcija mora da bude ne samo
drugacija ve¢ i izrazita, dosledna i jedinstvena. Ovo podrazumeva da adekvatnu
reakciju na potencijalno problemati¢na ponasanja deteta imaju svi zaposleni u
Skoli, pocevsi od domara. On ili tehnicki radnici, naglasava se, moraju kao i svi
ostali koristiti pristup baziran na poznavanju teorije privrZenosti. Domar treba
da zna i stalno ima na umu da je njegovo ljubazno ,Dobro jutro”, ili ,Kako ste
prosli na utakmici?” ili ,,Zasto si potiSten od jutros?” mozda prva brizna reakcija
koju neki ucenik ima u iskustvu tog dana. Svi, a ne samo psiholog, moraju znati
da necije buntovno, hladno i destruktivno ponasanje jeste samo drugaciji nacin
komunikacije pojedine dece. Nac¢in da kazu: ,Strah me je”, ,,Povredili su me”, ,Ne
diraj me!”. To je nacin opStenja dece koja ne umeju, ne smeju ili ne Zele da pri-
¢aju o svojim problemima, pa ¢ak ni ne znaju $ta im se desava i Sta bi sa sobom,
niti Sta misle ili osecaju. Potrebno je znati da neka deca ne znaju da budu bolja
i da im bude bolje. Vazno je razumeti zasto, razumeti kako to da oni ne veruju
da ima onih koji bi mogli pomo¢i ili da ni najmanje nemaju uvid da im je pomo¢
potrebna. Ukratko, preduzimanje dobro pripremljenih obrazovnih intervencija
od strane svih zaposlenih u $koli osigurace da topli i osetljivi odnosi budu evi-
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dentni u svim strategijama, procesima i praksi Skole. Podrzavajuce obrazovno
okruzenje u kome svi rade na istim ciljevima optimalna je sigurna baza za svu
decu i utociSte za onu koja drugo nemaju. To je jedini nacin na koji $kola moze
ponuditi poverenje, razumevanje i brigu. Samo ovo je atmosfera u kojoj dete
razvija pozitivne odnose sa mnogo odraslih i ima osecaj sigurnosti. U literaturi
su opisane neke od osobenosti koje se realiziju na nivou skole, a koje podsticu
osecaj sigurnosti: kontinuitet i stabilnost koje Skola pruza (npr. kroz dosledno
prisustvo istih nastavnika), velicina skole (male Skole su, logi¢no, poZeljnije),
briga o promenama i teZnja da se olakSaju vazni tranzicioni prelazi kroz godi-
ne, nivoe ili razlicite $kole, kao i promocija inkluzivnih vannastavnih aktivnosti
(Bergin & Bergin, 2009).

Jedan od elemenata AAS pristupa naglasava partnerstvo izmedu Skole, sa
jedne strane, i roditelja i Sire zajednice, sa druge. SuStina ovog zahteva je u za-
jednickom pristupu i jacoj saradnji svih onih koji su ukljuceni u razvoj deteta,
pocevsi od roditelja, pa do socijalne sluzbe, psihologa, logopeda i svih u $iroj
zajednici koji mogu bolje odgovoriti na potrebe i zahteve za koje $kola nema ili
ne moze imati odgovarajucu struc¢nost. Koncept pristupa cele skole omogucava
razmatranje sistema aktera i njihovih medusobnih odnosa, priznaju¢i da svako
od njih ima ulogu u pruzanju podrske u razvoju, vaspitanju i obrazovanju uceni-
ka (Parker et al., 2016; Zsolnai & Szabo, 2020).

Uloga razlic¢itih aktera varira od deteta do deteta, tj. od spektra njegovih
potreba, ali su podrzavajuci odnosi i topla atmosfera neophodni za subjektivno
blagostanje sve dece, Sto autori ilustruju slikom piramide (Rose et al., 2014).

Slika 13. Spektar potreba deteta (adaptirano prema Parker et al., 2016, str. 449)
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Naime, na vrhu piramide je mali broj dece sa duboko nezadovoljenim emoci-
onalnim potrebama, ¢esto traumatizovane, kojoj je potrebna specijalisticka pomo¢
(npr. psihoterapija, saradnja sa Centrom za socijalni rad ili Zavodom za mentalno
zdravlje). U sredini su deca kojoj je potrebna neka dodatna podrska koja moZe biti
obezbedena u okviru skole. Ovo moZe podrazumevati individualni ili timski rad sa
decom koja imaju nezadovoljene potrebe. S tim u vezi, akcenat se stavlja na pruza-
nje podrske zaposlenima u izgradnji odnosa sa u€enicima i timskom radu sa decom
kako bi se Sto bolje razvili individualni viSegodiSnji planovi razvoja za pojedinacne
ucenike. U osnovi trougla je celokupna Skolska zajednica koja neguje pristup zasno-
van na teoriji afektivne vezanosti, tj. promovise pozitivne i tople odnose, senzitiv-
nost i dostupnost i bavljenje emocijama, na Sta ima pravo svako dete, ukljucujuci i
onu decu koja dolaze sigurno vezana iz svojih primarnih porodica.

Prviisustinski element pristupa AAS, kako mu samo ime govori, zahteva da sa-
znanja teorije vezanosti budu ¢vrsto ugradena u obrazovnu politiku $kola, da se teo-
rija vezanosti koristi kao osnova za razumevanje ponasanja ucenika, da se na temelju
razumevanja ranog razvoja identifikuju ucenici koji pripadaju razli¢itim obrascima
vezanosti, koji, shodno tome, imaju razliCite teSkoce, i da se obrati paznja na uticaj
razvojnih trauma na ucenike. Na temelju teorijskih saznanja gradi se odnos sa uce-
nicima, trenira osetljivost u detektovanju signala koje ucenici $alju i uc¢e adekvatnije
strategije reagovanja. Naglasak je na bliskosti i sigurnosti, kao i na paZzljivo odabranim
izazovima koji se postavljaju pred dete. Podjednako vazan je i izbor adekvatnih reak-
cija u interakciji sa uc¢enicima razlicitih obrazaca. Svi u skoli moraju promisljati i znati
Sta izazovno ponasSanje ucenika govori o iskustvima tog deteta. Potrebno je razumeti
poziciju deteta i pokazati toleranciju u odnosu na iskustvo koje dete svojim ponasa-
njem otkriva tako da ono moZe doZiveti odraslu osobu kao onu koja razume kako se
ono oseca i koja mu pomaze da obradi neprijatno iskustvo umesto $to ga samo prepo-
znaje i ostavlja po strani (Parker et al.,, 2016; Zsolnai & Szabd, 2020).

Ovo je jedini nacin da se u skoli, koja je u tom periodu pored porodice i
jedino mesto koje moZe uciniti korak napred, razviju socijalne i emocionalne
veStine, promoviSe emocionalna pismenost u¢enika, radi na emocionalnom bla-
gostanju, samopouzdanju i rezilijentnosti. Slicno pokretu socio-emocionalnog
ucenja, i ovaj pokret ima za cilj uspostavljanje visoko kvalitetnog socio-emocio-
nalnog ucenja kao sustinskog dela obrazovanja i pripremu sve dece da zauzmu
svoje mesto u drustvu i ostvare svoje potencijale.

Kada je rec o strategijama, okosnica celokupnog projekta je ,,emotivni tre-
ning” (engl. emotion coaching), ¢ija je platforma opet teorija afektivne vezanosti.
Sustina je u sticanju vestina za koje se veruje da su snazan alat u usmeravanju
decjeg ponasanja i formiranju podrzavajucih odnosa sa njima sa ciljem pobolj-
Sanja decjih kompetencija za upravljanje neprijatnim i teskim ose¢anjima, koja
i inaCe stoje u osnovi svih problema (Gus et al., 2015). Naglasava se vaznost
razmatranja emocija koje su u osnovi ponaSanja koje dete ispoljava u datom
trenutku pre nego Sto uslede reakcije poput postavljanja ogranicenja, reSavanje
problema (Gottman et al., 1997), ili pak sankcije.
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Liberman i Zina (Leiberman & Zeanah, 1999) isticu potrebu za interven-
cijama koje ne podrazumevaju nikakav emocionalni pritisak, ve¢ neophodnost
razvojno odgovarajucih i idiosinkrati¢nih strategija u odnosu na svakog poje-
dina¢nog ucenika, koje nece jacati ili odrzavati radne modele nesigurne dece
i sa njima povezanih neprilagodenih ponasanja. Da bi ovo bilo moguce, pred
nastavnicima su odredeni zahtevi, kao i o¢ekivane razvojne novine kod ucenika.

Preciznije, nastavnici moraju da prepoznaju i razumeju:

1. uticaj pozitivnog odnosa nastavnik-ucenik, posebno u odnosu sa uce-

nicima sa emocionalnim teSko¢ama;

2. da interakcije unutrasnjih radnih modela ucenika i nastavnika uticu

na njihov odnos i ponasanje u ucionici;

3. da ponasanje ucenika odrazava njihovu istoriju privrzenosti i strate-

giju za noSenje sa stresom.

Sa druge strane, uc¢enicima treba omogucditi da nauce da:

1. tacno identifikuju svoja unutrasnja stanja;

2. naodgovarajudi nac¢in tumace namere u ponasanju drugih;

3. jasno saopSte drugima svoje potrebe;

4. razviju uravnoteZeniju emocionalnu regulaciju i izbegavaju previse
kontrolisane ili impulsivne reakcije na dogadaje i pojedince;

5. povecaju svoju sposobnost za saradnju i zajednicko reSavanje proble-
ma(Crittenden, 1992; Leiberman & Pawl, 1990; Speltz, 1990).

U ovom kontekstu zadatak nastavnika je da pomogne detetu da prepozna i
imenuje svoje i tude emocije, razume stanovista drugih osoba i pomogne im da pro-
mene sopstvenu perspektivu. Tokom nastave je vazna verbalizacija ose¢anja i dife-
rencijacija zadataka (Geddes, 2003), kao i jasno postavljene granice, koje pomaZu
u kontroli ponasanja (Pearce & Pearce, 1994). Najvazniji aspekt Skolskog Zivota je
sigurnost, pouzdanost i predvidljivost kako u odnosima nastavnik-ucenik tako i u
pogledu pravila i rutina. Gas i Vud (Gus & Wood, 2017) navode da ¢ak i uobicajeni
oblik komunikacije izmedu skolskog osoblja i dece moZe bez posebnih uputstava i
resursa biti dugoroc¢na intervencija ukoliko se sprovedu sledeca Cetiri koraka:
1. Postati svestan ucenickih emocija i saosecati sa njima. Ovo porazu-
meva potrebu da se na osnovu razumevanja teorije razvije motiv da
se traze i prepoznaju verbalni i neverbalni znaci ucenickih osecanja i
razlog njihovog ponasanja. Uz ovakav pristup ide i saosecanje i ade-
kvatan pristup umesto nerazumevanja i osude;
2. Imenovanje i uvaZavanje emocija, njihova elaboracija i prorada. Ovo
podrazumeva i prihvatanje emocionalnog stanja dece i razgovor o nji-
ma umesto gledanja na njih kao na distraktor nastavnog procesa ili
kao na neSto Cime treba da se bavi samo psiholog, razredni stareSina
ili roditelji;

3. Postavljanje ogranicenja: jasna komunikacija sa detetom o pravilima,
normama i o¢ekivanim granicama ponasanja. Naravno, ovo je potreb-
no uciniti kada dete nije u afektu i kada je moguce posti¢i dogovor;
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4. ReSavanje problema: pomoci detetu da razmisli Sta sve moZe uciniti sle-
deci put kad se ponovo isto oseca. Ova strategija ne podrazumeva nude-
nje gotovih reSenja, ve¢ podrsku u detetovim naporima da samostalno
pronade prihvatljive alternative izazovnim i nepoZeljnim ponasSanjima.

Na kraju, jedan od osnovnih elemenata AAS pristupa je evaluacija rezultata
na temelju pracenja i procene efekata sprovedenih treninga i projekata (Parker et
al,, 2016; Zsolnai & Szabd, 2020). Rezultati istraZivanja i izveStaji evaluacije spro-
vedenih programa dokazuju da su sistemske promene koje deluju na vise nivoa
unutar sistema Skole, ali i Sireg drustva, neophodne, kao i da teorijski zasnovan
pristup u transformaciji Skole dovodi do magi¢nih promena u radu i Zivotu nje-
nih ucenika. Analiza jednog od AAS programa The Bath and North East Somerset
Attachment Aware Schools Programme, sprovedenog tokom 2015. i 2016. godine
kroz profesionalno usavrsavanje 25 polaznika, uglavnom nastavnika, kroz preda-
vanja i konsultantsku podrSku tokom planiranja, realizacije i vrednovanja rezul-
tata primene znanja u praksi, sugeriSe da nastavnici uglavnom nisu nikada culi za
teoriju afektivne vezanosti, a da ,osvesc¢ivanje” Skolskog osoblja jeste blagodetno
i za uCenike i za zaposlene. Naime, dve trec¢ine ucesnika procenjuje da je program
imao znacajan pozitivan uticaj na njihove stavove i praksu. Nakon obuke nastav-
nici pokazuju bolje poznavanje teorije afektivne vezanosti i znacaja ranog razvoja
za ucenje. Na temelju novosteCenog znanja bolje prepoznaju razloge ponasanja
svojih ucenika i imaju viSe razumevanja. Razumevanje nezadovoljenih potreba
vezanosti dalje dovodi do mnogo osetljivije i efikasnije podrske i do adekvatnije
komunikacije i reakcije na razli¢ita ponasanja ucenika. Kada je re¢ o promena-
ma kod ucenika, akademski napredak u ¢itanju, pisanju i matematici zabelezen
je kod svih, a pre svega kod dece koja su procenjena kao rizi¢na i vulnerabilna.
Takode, emocionalne teSkoce, problemi u ponasSanju, problemi sa vrs$njacima i
posebno hiperaktivnost smanjeni su. Pohadanje Skole i prisutnost na nastavi je
takode pozitivan ishod edukacije nastavnika o vezanosti, iako ovaj podatak nije
dosledan medu Skolama i ne moze biti pouzdan pokazatelj jer zavisi i od drugih
faktora. Konacno, i osoblje Skole i u€enici opisuju Skolsko okruZenje kao mirnije i
briZnije, a uzajamnu saradnju kao lagodniju i efikasniju (Dingwall & Sebba, 2018).
Do gotovo istih zaklju¢aka vodi evaluacija i drugih programa $kola usmerenih na
afektivnu vezanost (The Leicestershire Atachment Aware Schools Programme, The
Stoke-on-trent attachment aware schools programme) (Fancourt & Sebba, 2018).
Rezultati drugih studija nude jo$ preciznije i obec¢avajuce brojke. Ilako na malom
uzorku, procena jednog od projekata pokazala je znacajno smanjenje poremecaja
u ponasanju, zajedno sa poboljSanjima u pohadanju nastave i akademskim po-
stignu¢ima (Rose & McGuire-Snieckus, 2014). Na primer, u grupi decaka koji su
procenjeni kao rizi¢ni, tj. potencijalni kandidati za trajno iskljucenje iz skole, pro-
blemi u ponasanju smanjeni su za 57% nakon Sto je Skola prosla AAS program.
Ova deca su navodila da se osecaju smirenije i sposobnije da se nose sa problemi-
ma, do ¢ega je dovelo upravo usredsredivanje paznje na osec¢anja koja su u osnovi
ponasanja, a ne modifikacija samog ponasanja.
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Ipak, iako je teorija vezanosti vrlo korisna, ona ni kod nas, ali ni u svetu nije
sastavni deo inicijalnog obrazovanja studenata za nastavnicke profesije. Budu¢i
nastavnici tokom osnovnih i master studija ne uce o vaznosti uspostavljenih od-
nosa sa ucenicima, emocijama, ranom razvoju i njihovoj povezanosti sa u¢enjem.
Sa druge strane, dokazi sugeriSu da inicijalno obrazovanje mora biti prvobitno i
najvaznije mesto i vreme gde ¢e nastavnici dobiti ovako vazna saznanja i kompe-
tencije. Ovome u prilog govore rezultati Rima Kofmana i saradnika (Rimm-Kauf-
man et al,, 2003), koji su razvili specijalni trening za master studente Specijalnog
obrazovnog programa za rano detinjstvo. Studenti su tokom treninga imali zada-
tak da naprave pregled literature o interakciji nastavnik-ucenik i da na osnovu
prikazanog video-materijala posmatraju i diskutuju o praksi nastavnika i njihovoj
osetljivosti. Rezultati analize zasnovane na kvalitativnim dokazima pokazali su da
su studenti naucili da prepoznaju senzitivna ponasanja i razlike u interakcijama
nastavnika sa razli¢itim ucenicima. lako nije re¢ o impozantnoj studiji, njeni re-
zultati ukazuju na mogucénost da nastavnici o relacijama i na praksi koja je zasno-
vana na njima uce tokom studija i mnogo pre nego Sto udu u ucionicu.

Vodeni istom idejom, pocevsi od Skolske 2020/2021. godine, uveli smo
izborni predmet Afektivna vezanost u ucionici na master programu Nastavnik
predmetne nastave na Filozofskom fakultetu Univerziteta u NiSu. Rec je o jedin-
stvenom studijskom programu u nasoj zemlji, tematski koncipiranom i namenje-
nom nastavnicima razli¢itih predmetnih oblasti. Jednogodisnje iskustvo u radu sa
nastavnicima (filoloskih, umetnickih, masinskih i vojnih predmeta) potvrduje na-
laz prethodno opisanog istraZivanja - nastavnici svoje osnovne studije procenjuju
kao potpuno predmetno usmerene, dok je psihologija mnogima od njih potpuna
nepoznanica. [pak, veoma su zainteresovani da se razvijaju u afektivnom domenu,
teoriju o emocionalnom razvoju dece prepoznaju kao dragocenu profesionalnu
nadogradnju i pohadanje kursa koji se bavi ranim razvojem, emocijama i emoci-
onalnim kompetencijama ucesnika nastavnog procesa kao svoj odli¢an izbor koji
¢e im veoma Koristiti u daljem radu. Ova knjiga nastala je upravo iz Zelje da se
buducim studentima olaksa spremanje ispita, obogati domaca literatura ovom te-
matikom i u¢ini dostupnom svim uciteljima i nastavnicima.

Pristup podrske deci i mladima baziran na saznanjima
o traumi : A trauma-informed approach to supporting
children and young people - PACE
(Playfulness, Acceptance, Curiosity, Empathy) model

Celokupan program skola usmerenih na vezanost usmeren je na decu sa
problemima u afektivnoj vezanosti, najces¢e dezorganizovano afektivno vezanu
decu koja su iskusila ozbiljnije zanemarivanje, zlostavljanje ili traume. Mnoge od
opstih preporuka AAS pristupa primenljive su i preporucljive posebno kada se
radi sa decom kojoj je najteZe ali najvaznije pomo¢i. U nekim od pristupa bavljenje
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traumom je i eksplicitno definisano samim programom koji ukljucuje dublje po-
znavanje psihofiziologije traume i tako strasnih procesa kao $to su zamrzavanje,
disocijacija i dr. U radu sa traumatizovanom decom se najceSc¢e prave dugoroc¢ni
planovi, sa njima se radi timski kako bi se obezbedili kontinuitet i dostupnost. Na
primer, preporuka je da svako dete ima tim sastavljen od nekoliko nastavnika koji
o njemu dosledno brinu, a Cesto taj tim ima i ime (npr. RadoSev tim), pri ¢emu je-
dan ¢lan tima ima privilegovanu ulogu (engl. key adult). Postoji veéi broj smernica
za individualni rad sa dezorganizovano vezanom decom, o kojima ¢e viSe redi biti
u delu knjige sa preporukama za prakti¢an rad sa decom razlicitih obrazaca ve-
zanosti, a na narednim stranama bice opisan jedan program, tj. tacnije model koji
¢ini osnovu programa koji se primenjuju u individualnom radu sa ovom decom -
PACE model, bice ilustrovana njegova primena u skolskom kontekstu na osnovu
sadrzaja dostupnog na zvani¢nim internet stranicama'*.

Model PACE (Playfulness, Acceptance, Curiosity & Empathy) jeste model te-
rapijskog pristupa deci utemeljen u teoriji afektivne vezanosti. Opisao ga je Den
Hjudzes (Hughes, 2004; Hughes & Golding, 2012). Iako prvobitno kreiran kao mo-
del pristupa u porodicnoj terapiji, danas se on primenjuje nasiroko u radu sa decom,
ukljucujuci i rad u skolama u okviru AAS programa. Model PACE je nacin razmislja-
nja, osecanja, komunikacije i ponasanja ciji je cilj da se dete oseca sigurno. Samo
ime je skracenica koja oznacava Cetiri klju¢na elementa neophodna da se uspostavi
Zeljeni odnos sa detetom: razigranost, prihvatanje, radoznalost i empatiju. Stav ra-
zigranosti, prihvatanja, radoznalosti i empatije kreira emocionalnu sigurnost, obez-
beduje otvorenost, prisnost u odnosu, ukljucenost i spremnost problemati¢nog de-
teta na saradnju. Nije tesko primetiti da su ovo iste one osobine koje sigurni roditelji
gotovo instiktivno i rutinski primenjuju u komunikaciji sa svojim bebama.

NOVO IDENTIFIKOVANJE
ZNACENJE PONASANJA
Razigranost
Komunikacija Prihvatanje

Radoznalost . .
Prihvatanje

Empatija i radoznalost

NORMALIZACUA PONASANJA

PRONALAZENJE
SMISLA PONASANJA|

Empatija

Slika 14. Graficki prikaz PACE modela
(adaptirano prema Becker-Weidman, 2008, str. 4)

' https://www.northamptonshire.gov.uk/councilservices/children-families-education/schools-
and-education/virtual-school/Documents/Resources%20Library/Becoming%20attachment%20
aware%20and%20trauma%?20informed.pdf  https://ddpnetwork.org/about-ddp/meant-pace/
https://girfec.fife.scot/__data/assets/pdf file/0032/187484/PACE-School.pdf
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Razigranost podrazumeva spontanost u odnosu, otvorenost i samootkri-
vanje, iskreno i autenticno deljenje iskustva izmedu deteta i ucitelja. Rec je o
stvaranju takve atmosfere koja budi interesovanje za saradnju i olakSava komu-
nikaciju. Nastavnik, pored toga Sto je sustinski zainteresovan za dete, spontan
je, iskren i spreman da govori o sebi. Kako na verbalnom, tako i na neverbalnom
planu, razigranost se oCituje u tonu glasa, osmehu, opustenom izrazu lica i ce-
lokupnoj neverbalnoj komunikaciji. Ovo, naravno, ne znaci da nastavnik treba
da ima ovakav stav u momentima kada je dete tuZno ili kada se izrazito nepri-
mereno ponasa. Veruje se, zapravo, da ¢e praktikovanje razigranosti kada dete
nije pod afektom ili kada pokazuje tolerabilnu neposlusnost postepeno smanyjiti
ucestalost i intenzitet krupnih problema u ponasanju i disciplinskih prekrsaja.

Kako bi to moglo da izgleda u konkretnoj situaciji? Zamislimo jedno ode-
ljenje Sestog razreda. Pretposlednja klupa do prozora. Sam u klupi Boris Ili¢. Za
nekoga je broj 10 u dnevniku; za nekoga je dete razvedenih roditelja; za druge je
onaj pametni, a lenji momak. Za sve njih nimalo nije lak za saradnju i rad. Boris
je tezak i onda kada samo sedi, ¢uti i radi bez ikakve Zelje da saraduje sa okoli-
nom i potpuno zaravljenog afekta, ali i onda kada prekine svoje ¢utanje - neu-
strasSivoSc¢u, destruktivnim ponaSanjima i odsustvom empatije. Zamislimo sada
jednu od ovakvih situacija. Boris ne ume ili ne Zeli da radi zadatak iz fizike. Ovog
puta ne moZe ili ne Zeli da sedi mirno. Krec¢e da cepa svesku i pravi loptice od
papira, olovkama gada pano na zidu kao da igra pikado, Sutira ranac devojcice
koja sedi u klupi ispred. Sve vreme se cini¢no smeje. Krevelji se ili ogavno vreda
svako dete koje se usudi da ga pogleda. Kada mu se nastavnica obrati, ulazi u
direktan sukob sa njom naglasavajuci da ga je bas briga ako ¢e biti kaZnjen jer
mrzi Skolu i da nema nameru da radi zadatak i da se primiri.

Svaki odgovor koji naglasava potrebu da se prekine sa ovakvim ponasa-
njem, ukazuje na to da ovo nije najbolji naCin odnosa prema zadatku i okolini,
da bezrazlozno samo gubi vreme, svaki pokusaj da mu se kontraargumentima
pokaze da on u stvari ne mrzi $kolu i da njegov rad nije uvek los, pa ¢ak i onaj
u kome nastavnik izjavljuje da razume kako se dete osec¢a i daje mu slobodu da
preuzme nesto kako bi se osecao bolje - nije adekvatan. Odgovor koji neguje
komponentu razigranosti ukljuc¢ivao bi, na primer, humor: , Uh, vidi kako izgleda
prostor oko tebe, kao da je prosao cunami. Nadam se da nece da odnese moju
torbu jer mi je danas bila plata. Da li si dobro danas? Izgledas kao da je i tvojoj
glavi cunami. Hajde predi na ovo prijatnije mesto i da mi budes bliZe jer mi pri-
licno dobro radimo zajedno.”

Dosledan razigrani pristup postepeno ¢e pomoc¢i deci da budu otvorenija
i da se fokusiraju na pozitivne stvari u svom Zivotu. Na primer, ako dete pokaze
smisao za humor nalik onome koji pokazuje odrasla osoba i nauci da se $ali na
svoj racun, to moze voditi ka spremnosti da se preispituje, prihvati, pa donekle
i obradi iskustva iz Zivota. Onda kada je dete opusteno i nasmejano, ono postaje
manje odbrambeno ili povuceno, a refleksivnije. U slu¢aju kada ima interakciju
sa takvom osobom, manja je verovatnoca da ¢e odgovoriti buntom ili besom. Ra-
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zigran stav dodaje elemente zabave i uZivanja u Zivotu u $koli. Ovakva atmosfera
kod traumatizovane dece moZze olaksati tesku ili napetu situaciju, ali i pomoc¢i da
dozive, prepozaju i imenuju pozitivha osecanja, Sto ona takode Cesto ne umeju.
Razigrani trenuci su neophodni jer obezbeduju saradnju i boje ¢itavu komunika-
ciju, doprinose opustenoj i spontanoj atmosferi, koja odise osec¢ajem sigurnosti.

Dete treba da dozivljava ljubav, kako u porodici, tako i u $koli. Idealno - na oba
ova mesta. Najstrasnije je da u obe sredine ovo iskustvo izostane. Komponenta lju-
bavi ne postoji u PACE modeluy, ali se podrazumeva. Ona je obuhvacena pojmom koji
ima odredenije i manje kontroverzno znacenje - prihvatanje. Prema ovom pristupu,
ucenik sa kojim radimo mora se osecati prihva¢enim dosledno i bezuslovno jer je
to srz njegovog osecaja sigurnosti. To, opet, ne znaci prihvatanje svakog ponasanja
koje dete manifestuje, ve¢ prihvatanje licnosti deteta. Prihvatanje ucenika i onda
kada je njegovo ponasanje neprihvatljivo. Ovo podrazumeva direktnu, nedvosmi-
slenu i jasnu poruku detetu da ga prihvatamo bas takvo kakvo jeste. Poruku da zna-
mo i prihvatamo sva njegova osecanja, misli, nagone i motive koji su u osnovi nje-
govog ponasanja. Vazno je da dete vidi da mi diskutujemo i evaluiramo ponasanje,
ane njegovo unutrasnje stanje, koje ne moze biti pogresno ili ispravno, za koje dete
nije odgovorno i ¢ija je najveca zrtva samo dete. Ukoliko biste nasem Borisu iz VI-1
odgovorili ,Znam da mrzi$ Skolu” ili , To nije istina”, vi mu, ustvari, porucujete da
zaista ne razumete kako je njemu. Umesto toga, odgovor treba da prepoznaje i uva-
Zava mentalno stanje ucenika, a onda daljom reakcijom ga, poZeljno, koriguje. Na
primer: ,Mnogo mi je Zao Sto ne voli$ Skolu ili se trenutno tako osecas. Nisam znala
da su tvoja osecanja prema skoli tako jaka. Nije ni ¢udo Sto se ovako ponasas. Vole-
la bih da razmislis zasto je mrzi$ kako bismo zajedno mogli da nademo problem i
poradimo na tome da se ovde osecas bolje.” Prihvatanje detetovih mentalnih stanja,
razume se, ne podrazumeva prihvatanje samih neadekvatnih ponasanja. Potrebno
je imati fin balans izmedu razumevanja i zahteva, razigranosti i discipline, strogosti
u ograniCavanju ponasanja i prihvatanja njihovih uzroka. Na ovaj nacin dete koje se
oseca prihvacenim shvata da odnos sa nastavnikom nije ugrozen, niti je njegovo ja
kritikovano, ve¢ samo njegovo ponasanje. Ovo je preduslov da dete krene da uci na
svojim greSkama i prihvati sugestije odrasle osobe.

Radoznalost je stav iskrene Zelje da upoznamo dete sa kojim radimo, da do-
premo do njega i izvu¢emo ono najbolje, a pre toga da ga upoznamo bolje nego Sto
ono poznaje samo sebe. Ovo podrazumeva i potrebu da upoznamo sve ono bolno,
tesko i zarece ispod vidljivog vrha te ledene sante; nuznost da prodremo u njegov
unutrasnji zivot koji je doveo do problemati¢nog ponasanja; neophodnost da ot-
krijemo znacenje poruka koje nam ucenik Salje svojim ponaSanjem. Radoznalost,
posebno ona koja dete tretira kao mislece bi¢e, omogucava povezanost i smanjuje
frustriranost i kod deteta i kod odrasle osobe. Njome, prosto, pokazujemo da Zeli-
mo da razumemo ,zasto” i da je obostrana svest o tome kljuc za resavanje proble-
ma. U praksi ovo znaci da se zapitate i direktno pitate dete Sta mu se desilo; kako
izgleda njegov Zivot van Skole; da li ima nekoga na koga se moze uvek osloniti; Sta
mu je vazno u Zivotu. Sto vi$e pitamo, to zna¢i da nas dete vi$e zanima, a detetu
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Salje poruku da nismo neko ko ga je ve¢ osudio i otpisao. Ovakav stav odrasle
osobe povezan je sa stavom prihvatanja koji, kao Sto je vec¢ receno, vodi tome da
dete spremnije pregovara o promeni i poStuje dogovor ili druge preduzete mere.
Na naSem konkretnom primeru, stav radoznalosti bi mogao da zvuci ovako: ,Ti
umes da budes i vrlo tih, pitam se Sta se danas posebno desilo”, ,Da li imas neki
problem van skole?”, ,Da li moZe$ da mi pomognes$ da razumem kako se osecas
i Sta te brine osim ovog zadatka iz fizike?” Koliko smo ovde na klizavom terenu
ukoliko ne razumemo koncept mentalizacije ili prosto i sami nemamo razvijenu
ovu kompetenciju, moZe se videti u tome da ¢esto mnoge reakcije deluju sasvim
dovoljno, dobronamerno, primereno i efikasno, a to nisu. One ¢ak i zvuce sli¢no:
,Zasto si to uradio?”, ,Sta misli$, o ¢emu se radi?” ili “Pitam se $ta ... Poslednja dva
pitanja sustinski se razlikuju od prvog. Prvo pitanje odise ocekivanjem odgovora.
lako deca ¢esto znaju da njihovo ponaSanje nije bilo primereno, ona ne mogu da
podele sa nama ili ¢ak ni ne znaju zaSto su nesto ucinili. Druga dva pitanja ukazu-
juna to da mi razmisljamo o tome i podsticemo dete na isto. Podsticemo dete da
razmislja o sopstvenom unutrasnjem zivotu i da razume sebe. Zato je potrebno da
nastavnik razume da ponasanje ucenika ne odrazava nesto loSe u njemu, vec pre
osecanja koja su zbunjujuca ili bolna i koja on samo tako moZe izraziti, sve dok
i sam ne shvati motive svog ponasanja i ne suoci se sa vlastitim traumama kroz
siguran odnos sa odraslom osobom koja Zeli i ume da mu pruZi sigurnost i slobo-
du da misli i izrazi osecanja, kao jedini alat za proradivanje traume, i, posledi¢no,
sticanje zdravijih nacina za noSenje sa zivotom.

Poslednji element u modelu je empatija. Prethodni elementi u modelu su pre-
duslovi za empatiju, a empatija njihov prirodni izdanak. Empatija podrazumeva da
udete u tude, cesto manje udobne cipele i osetite ono Sto dete doZivljava pokazujuci
mu da znate koliko je iskustvo tesko i da ¢ete zajedno proci kroz to. O empatiji je ve¢
bilo reci. Nju je suviSno naglasavati. Bez nje nema iskrene povezanosti, nema delje-
nja iskustva, nema razumevanja i nema progresa. U prakticnom radu empatic¢na bi
bila svaka reakcija koja omogucava da Boris oseti da potpuno saose¢amo sa njim,
bilo kakav neverbalni gest koji pokazuje da razumemo i ostajemo ili poruka koja
dokazuje da se identifikujemo sa njim i njegovim osecanjima. ,Razumem te, nekada
je veoma frustrirajuce kada neSto ne umemo da uradimo ili kada to moramo, a zeleli
bismo da radimo nesto drugo. Ili kada imamo neki mnogo krupniji problem od za-
datka iz fizike. I sama se ponekad tako ose¢am i znam kako ti je sada.” Ovo je, dalje,
povezano sa potrebom da se nesto preduzme kako bi se uc¢eniku pomoglo.

Programi usmereni na jacanje kapaciteta
za mentalizaciju: School-based metalization

Intervencije i programi koji kao svoju sustinu imaju jacanje kapaciteta za
mentalizaciju postoje, ali su usredsredeni uglavnom na leCenje individualne
psihopatologije koja proizilazi iz poremecenih iskustava vezanosti. Zapravo, na
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osnovu psihoanalitickog rada sa pacijentima sa grani¢nim poremecajem razvi-
jen je tretman zasnovan na mentalizaciji (engl. Mentalization Based Treatment)
(Allen & Fonagy, 2006; Bateman & Fonagy, 2004). Re¢ je o klinickom tretma-
nu koji je dizajniran tako da poboljsa izrazito oSte¢en proces mentalizacije kod
ovih pacijenata. Ovaj program je naknadno prilagoden i danas se primenjuje u
radu ne samo sa odraslima vec¢ i sa decom i adolescentima i ne samo kod osoba
sa dijagnozom grani¢nog poremecaja ve¢ i kod drugih oblika psihopatologije,
ali i u drugim disfunkcionalnim ili rizi¢nim kontekstima, kao Sto su, na primer,
rizi¢ni roditeljski odnosi (Bateman & Fonagy, 2011) i porodice sa usvojenom
decom (Muller et al., 2012).

Na osnovu pozitivnih efekata postojecih intervencija, poslednjih godina
nekoliko istrazivaca razvija slicne programe namenjene Siroj zajednici i nekli-
nic¢koj populaciji, gde spadaju i skole. S obzirom na zna¢aj mentalizacije u razvo-
ju psihopatologije (Fonagy & Luyten, 2016) i nesposobnosti velikog broja odra-
slih da mentalizuju (Dumontheil et al., 2010), s jedne strane, i naglih razvojnih
promena tokom srednjeg detinjstva i adolescencije, sa druge, sve je jaca svest o
potrebi da se deluje Sire i ranije. Na primer, autori navode da se decja uverenja o
agresiji i pristrasnosti u pripisivanju netacnih i neprijateljskih namera drugima
kristaliSu izmedu Seste i dvanaeste godine (Aber et al,, 1996), tj. u srednjem
detinjstvu. Ona dalje predvidaju kasniju tendenciju ka nasilnom ponaSanju
(Flannery & Williams, 1999). Takode, u adolescenciji, tj. na uzrastu od 12, 5 do
16, 5 godina, dolazi do krupnih promena u socijalnoj kogniciji, tj. u sposobnosti
razumevanja tude perspektive (Dumontheil et al.,, 2010), te je potrebno imati
programe koji jacaju ovu Zivotno vaZznu vestinu i kod nastavnika i kod ucenika.

Rec je o primeni tretmana zasnovanog na mentalizaciji, koji nudi nekoli-
ko nivoa intervencija zavisno od stepena razvoja psihopatologije, pri ¢emu in-
tervencije u ,,nultoj” fazi jesu Siroko primenljive, psiho-edukativne su prirode i
mogu pomo¢i roditeljima i nastavnicima da zauzmu mentalizujuéi stav i podrze
razvoj licnosti sve dece. Rec je o intervencijama koje mogu biti sprovedene u za-
jednici i njenim sluZbama, medu kojima su i $kole, i one nisu ogranicene na rad
sluzbi za zaStitu mentalnog zdravlja. Fokusirane su na stvaranje mentalizujuceg
okruzenja kod kuce, u Skoli i u zajednici i podsticu osetljivost roditelja, nastav-
nika i drugih odraslih za otkrivanje rizi¢ne grupe dece i mladih (Hutsebaut et
al,, 2020).

Prvi program Kkoji ¢e biti opisan jeste program miroljubivih Skola (engl.
The Peaceful Schools Program), poznat i kao CAPSLE (The Creating a Peaceful
School Learning Environment) (Twemlov et al., 2005a; 2005b). Sli¢no kao pro-
gram $kola svesnih vezanosti i ova intervencija je osmisljena kao pristup celoj
skoli, a osnovna ideja je da Skola postane takav socijalni sistem koji ¢e podrza-
vati mentalizovanje osoblja Skole i roditelja, a time podrZzati razvoj kapaciteta za
mentalizaciju kod ucenika. Prvobitni cilj intervencije je bio smanjenje nasilja u
Skolama. Program je krenuo od skola u kojima je nasilje predstavljalo ozbiljan
problem, i to ne samo na relaciji nasilnik-zZrtva ve¢ u ¢itavoj Skoli, koja, kada
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nasilje uzme maha, kao sredina postaje krajnje disfunkcionalna. Analiza posto-
jeCeg stanja u takvim Skolama pokazala je da one nemaju dobru strategiju, ni
plan kako da promene $kolsku klimu, a reakcije se svode na rigidne i kaznene
disciplinske mere (Twemlow, 2000; Twemlow et al., 2001). Mere su bazirane na
dinamici moc¢i i prisile, Sto u radu sa nasilnim pojedincima moze biti samo kon-
traproduktivno. Posebno su problemati¢ne emocije srama i poniZenja kod uce-
nika (Twemlov et al., 2017), jer se u odsustvu mentalizacije one doZivljavaju kao
snaZan napad, a nasilje i agresija kao samoodbrana. Samim tim socijalni sistem,
u ovom slucaju Skola, koji se bazira na dinamici moc¢i/poniZenja ne moZze da
resi, ve¢ samo da pogorsa problem. U ovakvom ,nasilnom” skolskom socijalnom
sistemu svako gubi svoju individualnost u korist drustvene uloge koja podstice
socijalne stereotipe (npr. nasilnik, Zrtva) i ponasanje grupe koja ne prepoznaje
i ne mentalizuje pojedinca u grupi (Twemlov & Sacco, 2012). Sve ovo lako iza-
ziva neprijatna osec¢anja kod problemati¢nih ucenika i aktivira sistem vezanosti
koji dalje sprecava mentalizovanje. RecC je o dezorganizovanim ucenicima, koje
karakteriSe prementalizujuc¢i nacin razmisljanja —uverenje da njihove emocije i
misli nemaju stvarne efekte u realnom svetu, nepriznavanje umova drugih, ne-
mogucénost da se sagledaju alternativna videnja situacije i oseti bol Zrtve. Ovo
sve vodi sebi¢nosti i agresivnosti (Twemlow et al., 2017). Ukratko, ideja je da se
moZe povuci paralela izmedu pojedinca i Skole - kao $to impulsivnim, agresiv-
nim pojedincima nedostaje kapacitet za mentalizaciju i emocionalnu regulaciju,
u nementalizuju¢im drustvenim sistemima dolazi do kolapsa mentalizacije, Sto
rezultira visoko reaktivnim, napetim i odbrambenim interakcijama koje vode
nasilju. Dve su osnovne ideje ovog pristupa: 1) nasilni pojedinci i zajednice su
oSteéeni u mentalizaciji i 2) dinamika moc¢i koja ukljucuje ove pojedince i njiho-
ve zajednice ima tendenciju da dodatno smanji mogucnosti mentalizacije (Twe-
mlow & Sacco, 2012).

Program CAPSLE, polaze¢i od ideje da cela Skolska zajednica doprinosi na-
silju odsustvom mentalizacije, naglasava vaznost povecanja svesti o0 mentalnim
stanjima koja stoje u osnovi ponasanja i da efikasna saradnja sa drugima zah-
teva svest i dobro tumacenje njihovih mentalnih stanja. Da bi ovo bilo mogucde,
potrebno je da Skola bude socijalni sistem koji promovise sigurnu vezanost. U
skladu sa tim, intervencija je fokusirana na $kolu, a ne na ponasanje pojedinac-
ne problematicne dece i nije usko specifikovana (npr. program prevencije vrs-
njackog nasilja), ve¢ program koji pretenduje da promeni sveukupnu skolsku
klimu i da jaca emocionalne i kognitivne veStine koje ¢e smanjiti verovatnocu
nasilja. Prema ovom pristupu, $kolsko okruZzenje je sistem koji stvara sopstvenu
klimu, podsticu¢i promociju veceg ili manjeg nivoa mentalizacije kako kod oso-
blja, tako i kod ucenika. U okruZenju gde je naglasak na mentalizaciji smanjuje
se nepoZeljna dinamika mo¢i/poniZenja, Sto omogucava bolje odnose i kontrolu
emocija, te i niZu stopu nasilja. Ovo se postiZe fleksibilno$¢u umesto rigidnosti,
humorom i razigrano$¢u umesto distance i poniZavanja, opisivanjem sopstve-
nog iskustva umesto definisanja tudih iskustava itd. (Twemlow et al., 2017).
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Glavne komponente programa miroljubivih Skola jesu sledece (Valle et al.,
2016):

1. kampanja pozitivne klime koja stimuliSe i podrZava svest o mental-
nim stanjima i njihovoj ulozi u nasilnim interakcijama;

2. upravljanje razredom, tj. osposobljavanje nastavnika da ne koriste
prinudnu disciplinu, ve¢ da se pozivaju na njihove sposobnosti men-
talizacije i na sposobnosti dece;

3. mentorstvo vrSnjaka i odraslih, tj. osposobljavanje pojedinaca za
mentore sposobnih da mentalisticki interveniSu tokom nasilnih epi-
zoda izvan ucionice;

4. program fizickog vaspitanja tj. poducavanje dece fizickoj samokontro-
li (kombinaciji tehnika opusStanja, igranja uloga i borilackih vestina) u
nasilnim situacijama. Naime, niska aktivacija tela omogucava visoku
aktivaciju uma, tj. deca se uce veStinama da samoreguliSu i kontroliSu
svoje emocije, um i ponasanje, a istovremeno se i zastite neagresivnim
fizickim i kognitivnim strategijama;

5. vreme refleksije; tj. odredeno vreme svakog dana posveceno mentali-
zujucem razgovoru o bitnim deSavanjima tokom dana, posebno o situ-
acijama nasilja ako su se dogodile.

Evaluacija ovog programa, koji se duZe vreme primenjivao u radu sa de-
com uzrasta od osam do jedanaest godina, pokazuje smanjenje broja agresivnih
na Cinjenicu da programi usmereni na mentalizaciju nisu efikasni samo kada je
reC o nasilju i problemima u socijalnim odnosima ve¢ program takode vodi po-
boljsanju skolskog uspeha. Deca koja su prosla program imala su znacajno visa
postignuca u jeziku, Citanju i matematici, i to nezavisno od doprinosa starosti,
pola, etnic¢ke pripadnosti i niskog socio-ekonomskog statusa. Bolji uspeh pro-
movisan jacanjem mentalizacije autori objasnjavaju moguénostima koje nudi
prijatna i sigurna atmosfera u skoli, a kao potencijalne mehanizme navode sma-
njenu ulestalost ometajucih ponasanja i sukoba i povecanu aktivnost ucenika
tokom nastave (Fonagy et al., 2005).

Jo$ jedan predlog primene mentalizacije u Skoli je projekat Misao u umu
(engl. Thought in Mind Project), takode nazvan Program rezilijentnosti (Bak,
2012). Sli¢no kao i prethodni, bazira se na pretpostavci da stvaranje mentali-
zujuce zajednice promoviSe sposobnost mentalizacije kod njenih ¢lanova, koja
dalje povecava rezilijentnost i strategije suocavanja sa teSko¢ama tokom Zivota.
U okviru ovog programa se koncepti mentalizacije, rezilijentnosti i samokontro-
le objasnjavaju nastavnicima i roditeljima jednostavnim jezikom, metaforama,
slikama i kratkim filmovima, a kasnije se oc¢ekuje primena steCenih vestina uz
supervizijski rad (Bak et al., 2015). Na primer, jedna od ¢esto pominjanih vezbi
je prica ,Kuca misli”, u kojoj se od polaznika trazi da podu od toga da nase misli
Zive u naSim glavama, i to u mnogo soba, od kojih su neke lak3e, a neke teze
dostupne i u kojima skladiStimo lepe misli, ali i one zastrasujuce, ljutite, tuzne
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i sl. Kroz duzu i opisnu pric¢u o ku¢i misli od ispitanika se trazi da se sa punom
paznjom proSeta kroz sve ,sobe” i upozna svoje misli, naglasavaju¢i da neke ne
treba dirati, da neke mogu posluziti za popravljanje drugih misli i da upravo
istrazivanjem postaje lakSe da upravljamo svojim mislima. Evaluacija ovog lako
primenljivog programa takode ilustruje potrebu za jacanjem mentalizacije na-
stavnika, koja vodi znacajnom povecanju kapaciteta za mentalizaciju ucenika
(Valle et al., 2016) i smanjuje ucestalost sukoba i nasilja (Bak et al., 2015).

Ovi rezultati pokazuju da je klju¢ promene u samom nastavniku kao odra-
sloj, kompetentnoj i odgovornoj osobi za vecinu stvari koje se odigravaju na
Casu, a, izgleda, i u glavama ucenika. I opet, ovaj kljuc lezi u veStinama koje su
blisko povezane sa vezanosc¢u, emocijama i interpersonalnim odnosima, a zavi-
se od naSe najranije biografije. Sre¢com, postoje obuke cije evaluacije sugerisu da
se sve ove vestine, poput mentalizacije, emocionalne inteligencije nastavnika i
osetljivosti, mogu unaprediti.
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PREPORUKE ZA RAD SA DECOM RAZLICITIH OBRAZACA
VEZANOSTI: STA MOZEMO UCINITI VEC DANAS?

Sada je jasno kako rani emocionalni razvoj oblikuje i nastavnike i ucenike
i kako se razvijaju ili ne razvijaju vazne kompetencije i jednih i drugih vazne za
uspesSnu nastavu/ucenje i uspostavljanje kvalitetnih uzajamnih odnosa, koji su
vrlo vazni za kognitivni i obrazovni, kao i socio-emocionalni razvoj uc¢enika. Sve
ovo je opisano kroz prizmu Cetiri razlicita obrasca afektivne vezanosti.

Dakle, prvi korak napred je ucinjen. Teorija i empirijska grada pokazuju
koliko je vaZno obratiti paznju na dete, na njegove emocije, razvoj, trenutne
moguc¢nosti, kao i na kontekst odrastanja. Posledi¢no, lakSe ih je prepoznati i
razumeti. Ve¢ na ovoj stepenici moguca je promena. Nastavnik postaje neko ko
mnogo dublje razume svoje ucenike. Ucenici su shvaceni i prihvaceni. Ipak, ono-
liko koliko je vazno prepoznati, toliko je vazno adekvatno odgovoriti na pona-
Sanja uslovljena nezadovoljenim potrebama ranog detinjstva, a onda to Ciniti
dosledno, ¢ak i onda kada se €ini uzaludnim i kontraproduktivnim. Sve ovo nije
nimalo lako, posebno onda kada ne postoje pokreti i obuke koji su dostupni
nastavnicima u svetu.

Birgin i Birgin (Bergin & Bergin, 2009) nude spisak preporuka koje olak-
Savaju formiranje odnosa nalik vezanosti koje se mogu sprovesti na nivou skole
i kroz ponasanje svakog pojedinacnog nastavnika. Kada je re¢ o promenama na
nivou Skole, oni naglasavaju vaznost Skolskih intervencija, rad u malim grupa-
ma unutar $kola li, jo$ bolje, malim $kolama, ve¢i broj zajednic¢kih vannastavnih
aktivnosti, kao i $to manji broj krupnih promena, pripremu ucenika za promene
i tranzicije i obezbedivanje kontinuiteta osoblja i mesta. Na primer, potrebno
je obezbediti da vrsnjacke grupe budu nepromenjene, da deca budu zajedno
u istoj zgradi i sa istim nastavnikom ili kolektivom nekoliko godina. Obrazovni
sistem u kome dete svake godine ima drugog nastavnika matematike je, tako,
moZzda dobar iz ugla obrazovnih potreba ucenika, ali ne i socio-emocionalnih.
Onda kada dete mora da menja nastavnika ili $kolu, preporuka je da decu pre-
uzme nastavnik njihove starije brace ili sestara ili da se olaksa prelazak kroz or-
ganizovanje neformalnih porodic¢nih sastanaka sa nastavnicima u skoli, putem
Skolskih poseta deci koja polaze u novu Skolu ili kroz povezivanje novog ucenika
sa starijim detetom iz iste $kole koje ¢e mu biti na raspolaganju prilikom pre-
laska. Takode, veci broj stru¢njaka koji radi sa visokorizicnom decom moZe biti
izbor Kkoji u stvari povecava, a ne smanjuje rizik za ovu decu (Pianta 1999). Re-
Senje koje nude autori (Bergin & Bergin, 2009) ogleda se u tome da nastavnici
saraduju i konsultuju se sa struc¢njacima, ali da dete ostaje u ucionici i vodeno
jednom figurom.
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Drugi set preporuka odnosi se na ono Sto nastavnik moze da ucini ne ¢eka-
juci na krupne institucionalne i sistemske promene. Zapravo, nalazi nekih istra-
Zivanja sugeriSu da institucionalne promene ne mogu dati rezultate ukoliko se
ne promene uverenja nastavnika o ucenicima (Cook-Sather, 2002). U daljem
tekstu bice prikazana sistematizacija preporuka koje nastavnici mogu primeniti
u prakticnom radu.

Prvo i osnovno, vazno je povecati nastavnicki korpus znanja iz razvojne
psihologije, ukljucujudi i emocionalni razvoj dece, jer je ovo nacin da postanemo
nja ucenika obezbeduje adekvatnu reakciju. Kao i male bebe, i starija deca u
skoli svojim ponasanjem Salju poruku o tome kako se osecaju i Sta zele. Ovo je
posebno izrazeno kod nesigurno vezane dece, koja nisu naucila da prepoznaju,
imenuju, otvoreno pokazu ili kontrolisu svoje emocije. Mnoga od ove dece Zude
za paznjom i ljubavlju, a svojim ponasanjima guraju druge od sebe. Oni su na-
ucili da naklonost i paznju traZe nepoZeljnim ponasanjima (Allen et al., 1998),
poput preterane zavisnosti od nastavnika (Thompson, 1999) kada je re¢ o am-
bivalentno vezanoj deci ili putem neprijateljstva, agresije ili povlacenja (Allen
etal.,, 2007), pa Cak i kaznjavanja (Allen et al., 2007; Greenberg, 1999) u slucaju
izbegavajuce i dezorganizovano vezane dece. Da bi nastavnik mogao da interve-
niSe, on mora da razume potrebe koje su izraZene razli¢itim odbrambenim po-
nasanjima i da bude osetljiv na postojece radne modele i shvati ovo ponaSanje
kao naucenu strategiju osiguravanja brige, ili ¢ak kao poziv u pomo¢ (Allen et
al,, 1998). Pre nego Sto odreagujemo, moramo ponasanje ucenika shvatiti kao
nacin komunikacije putem koje on ispoljava svoje uverenje da nije vredan lju-
bavi ili da ne veruje nikome. Svi koji rade u $koli moraju da razumeju da pona-
Sanje uCenika odrazava zelju deteta da izbegne dalje zanemarivanje, zlostavlja-
nje ili napusStanje od strane odraslih i da moraju reagovati osetljivo i dosledno
bez obzira na ponasanje ucenika. Tek kada se devijantno ponasanje posmatra
u svetlu nesigurne istorije vezanosti, Skolsko osoblje ¢e moci da pristupi deci sa
saoseCanjem i razumevanjem (Allen et al,, 2007). Tek ovako postaje moguce da
izbegavajuce dete vidimo kao dete koje se plasi bliskosti, a ne kao dete koje voli
da bude samostalno, ambivalentno kao nesigurno, a ne bezrazlozno nametljivo i
dezorganizovano kao duboko traumatizirano i oSte¢eno umesto ,samo” proble-
mati¢no. Tek reakcijama koje su vodene ovim saznanjima necemo svojim daljim
ignorisanjem izbegavajuceg deteta, nedoslednos¢u u odnosu sa ambivalentnim
ili neempati¢nim i strogim pristupom sa dezorganizovanim potvrditi njihova
rano formirana uverenja i samo pojacati po nas i njih kontraproduktivna pona-
Sanja.

U ¢emu roditelji i nastavnici grese? Neki odrasli u interakcijama sa decom
ne idu dalje od ponaSanja i onoga Sto se krije iza njega, nekada ¢ak verujuci da
dete namerno i smiSljeno provocira i manipuli$e. Da bi se pravilno protumacilo,
a onda i odreagovalo na ponasanje, neophodan je uvid u mentalna stanja koja
svacije ponasanje ¢ini smislenim, razumljivim i predvidljivim. Ovo pretpostav-
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lja brojne kompetencije odrasle osobe, pre svega visoku mentalizaciju, da bi se
uopSte iza ponasanja tragalo za mentalnim stanjima, i osetljivost da se prepo-
zna pravo mentalno stanje deteta - nezadovoljstvo iza besa, potreba za paznjom
u neposlusnosti i tako redom. Za adekvatnu reakciju ovo, ipak, nije dovoljno.
Osnovni preduslov sposobnosti da reguliSemo emocije dece jeste da vladamo
sopstvenim emocijama. Veliki broj roditelja ili nastavnika pokuSava da dete na-
uli ispravnom ponas$anju u momentu kada su oboje pod afektom, jer se upravo
povredilo, postidelo, rastuZilo ili razljutilo. U tim situacijama roditelji ili nastav-
nici koji ni sami nemaju dobru emocionlanu regulaciju mogu biti podjednako
uplaseni i dobronamerni kao i oni koji dobro kontrolisu sopstvena osecanja, ali
su njihove reakcije i posledice potpuno drugacije. Dok ¢e drugi mo¢i da odvoje
vazno od nevaznog i usmere se prvo na dete i njegovo emocionalno stanje, dru-
gi Ce, naprosto, ispoljiti svoje sirove emocije ba$ onako kako su to ¢inili njihovi
roditelji (Downey, 2012). Dakle, nastavnici, kao odrasle osobe u dijadi, treba
da daju primer i potporu ucenicima koji se teSko nose sa svojim iskustvima.
Kontrola vlastitih emocija i traganje za mentalnim stanjima koja stoje u osnovi
ponasanja, koliko god da su izazovni zadaci, profesionalna su obaveza. Dakle, sa
jedne strane neophodno je biti svestan vlastitog emocionalnog reagovanja i na-
¢ina njegovog manifestovanja u nastavi, kao i uticaja na uc¢enike i na atmosferu
u razredu i otvoren za edukacije usmerene ka unapredivanju vlastitih emocio-
nalnih kompetencija, a sa druge strane cuvati i negovati svoje mentalno zdravlje
i obezbediti i sebi socio-emocionalnu podrsku.

Trece, dete se mora osecati sigurno i zbrinuto. To znac¢i da moramo obez-
bediti okruZenje koje je sigurno, toplo, jasno i predvidljivo, sve ono Sto nece
buditi nesigurnost, odbacenost ili traume iz proslosti. Ne smemo biti selektivno
prisutni, ili pak odbacuju¢i ili surovi. Ukoliko smo empati¢ni i imamo razume-
vanja, ukoliko pokazujemo smirenost u svojim reakcijama, mi ve¢ promovisemo
sigurnost. Pored toga, vazno je da brinemo o ucenicima na razlic¢ite nacine -
tako Sto provodimo vreme sa njima i trudimo se da ih $to bolje upoznamo, tako
Sto slusamo i spremni smo da pomognemo, tako $to smo otvoreni, dostupni,
poverljivi, pravedni. Birgin i Birgin (2009) u okviru svojih preporuka nastav-
nicima razmatraju i vaznost nacina uspostavljanja discipline, pripremljenosti
nastavnika za Cas i visokih ocekivanja od ucenika. Oni navode da je umesto pri-
nudne discipline (pretnji, kontrole, sankcija itd.) potrebno uvek objasniti razlog
za uvodenje nekih pravila i ukazati na posledice njihovog krsenja. Zapravo, pri-
nuda sigurno nije odnos brige, dok objasnjavanje kako se neko dete oseca usled
ponasanja nekog drugog promovise prosocijalna i emocionalno pozitivna pona-
Sanja. Ono Sto je takode vazno naglasiti jeste potreba da dete uvek zna da odnos
sa nastavnikom ostaje netaknut i da je popravljiv cak i onda kada se ponasa-
nja dece Cine nepopravljivima (npr. nastavnik moze da istakne lepe uspomene
ili ranije poZeljne promene kod deteta). Oni smatraju da cak i pripremljenost
nastavnika za Cas i visoka oCekivanja od ucenika jesu nacin na koji nastavnici
pokazuju da im je stalo do postignuca ucenika. Na ovaj nacin, tj. kroz pripremu
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Casa, drugaciji pristup u obucavanju razlic¢itih ucenika, proveru da li su razumeli
sadrZaj, kao i kroz upotrebu humora i drugih nacina da se ¢as ucini zanimljivim,
ucenik prepoznaje da nastavnik brine.

Trebalo bi da svi uCenici, posebno oni sa negativnim modelom sebe, ra-
zviju osecaj sopstvene vrednosti, samopouzdanja i ose¢aj kontrole. Stoga, ne-
ophodna su ponasSanja nastavnika koja to obezbeduju. Ovo je moguce ostvariti
kroz poStovanje i bezuslovno prihvatanje svakog deteta, koje je moguce onda
kada razumemo. Ovo ne podrazumeva prihvatanje nepoZeljnih ponasanja. Ali
da bismo ova ponasanja promenili, dete se mora osetiti prihvacenim i moraju
mu se ponuditi adekvatniji obrasci ponasanja. Ovde je posebno vazno prepo-
znati i uvaZziti emocije ucenika, pomoci im da ih osveste i izraze reCima i nauciti
ih da njima prikladnije upravljaju. Vazno je da stalno naglasavamo kvalitete de-
teta, ukazujemo na progres i obezbedujemo prilike da dete uvidi svoje vrline i
doZivi uspeh (npr. kroz intenzivniju podrsku ili diferencirane zadatke ucenja),
da zajedno dogovaramo pravila i pruZimo mogu¢nost izbora kad je to moguce.

Medutim, pri¢a i dalje nije kompletna. Pored ovih opstih preporuka, vazno
je poznavati odredene smernice za rad sa decom razlicitih obrazaca vezanosti,
koje u domacoj literaturi gotovo nepostoje, a u stranoj su najve¢im delom foku-
sirane na dezorganizovanu decu sa traumom. U daljem tekstu bi¢e navedene
neke od preporuka'?, pre svega one koje daju uticajni autori u ovoj oblasti (npr.
Bomber, 2011; Geddes, 2005).

Pomak koji je potrebno napraviti kod dece sa izbegavaju¢im obrascem od-
nosi se na modifikaciju negativnog modela drugih. U praksi i u Zivotu to znaci
ohrabriti ih da grade bliZe veze sa drugima, poslati im poruku da nije rizi¢no
oslanjati se ne druge i da je teret Zivota u kome ¢emo potiskivati svoje emocije i
oslanjati se samo na sebe vedi od rizika da ponovo budemo odbaceni. Ovo znaci
da u ucionici treba raditi na tome da ova deca razviju izvestan stepen zavisnosti
od drugih. Da bi ovaj cilj bio dostignut, potrebno je biti vrlo takti¢an, jer izbega-
vajuce vezana deca upravo to ne Zele i odbijaju svaku intervenciju u tom smeru.
To znaci da, Sta god radili, moramo isposStovati potrebu za autonomijom ove
dece i vrlo postepeno ih oslobadati u sposobnosti da veruju, saraduju, pa i da
se oslone na druge. Na primer, kada se razgovara o licnim stvarima, ova deca, a
i odrasli, sasvim sigurno se nece lako otvoriti. Oni se ¢ak ni sami ne bave svojim
emocijama. Re¢i ¢e vam da se detinjstva ne secaju ili da je ono bilo Kklasi¢no,
detinjstvo kao detinjstvo. Ili ako i priznaju da je Stosta nedostajalo, dodace da to
nije uticalo na njih ili jeste u pozitivnom smeru - da su iz toga izvukli najbolje,
ojacali, osamostalili se, pripremili za Zivot. Zato je, kada se sa njima zapocne
razgovor o emocijama, uvek bolje na¢i nacin da to bude $to manje li¢cno, ¢ak

12 https://www.chesswood.w-sussex.sch.uk/attachments/download.asp?file=391&type=pdf https://
pdfs.semanticscholar.org/2a04/d735be5d57bb74a9b8cd8a4d368f528638a0.pdf https:/ /www.
therapeuticcommunities.org/wp-content/uploads/2018/05 /Dr-George-Harris-Attachment-classroom-
strategies-workshop.pdf https://www.csa.virginia.gov/content/doc/When_Attachment _Issues_Come_to_
School_Understanding and_Applying Attachment Principles_to_Reach_and_Teach_Difficult Youth_2014.
pdf https://www.fagus.org.uk/louise-bombar-strategies/
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metafori¢no, kroz pricanje i analizu neke price, filma i likova. Kada je rec o sa-
mom angazovanju na €asu, vec je bilo rec¢i o tome da su ova deca usmerena na
zadatak, ali ne i na ucitelja (Geddes, 2005). I to treba iskoristiti. Umesto poku-
Saja da se izgradi odnos direktno, lakse je pri¢i detetu komentarisuci zadatak.
U pocetku je poZeljno da to bude aktivnost koju dete moze uraditi samostalno
i tek postepeno uvoditi aktivnosti koje zahtevaju saradnju. Rad u paru ili ma-
lim grupama i na zadacima koji zahtevaju manju interakciju u pocetku takode
moZe biti plodotvoran jer je ovoj deci lakSe da rade sa svojim vrSnjacima nego
sa odraslom osobom. U stvari, prilikom organizacije rada sa izrazito izbegava-
ju¢om decom treba birati takve zadatke da dete moze da ih uradi samo ili uz
malu pomoc¢ nastavnika. Ovome moze posluziti ve¢i broj pisanih uputstava. Nije
poZeljno da zadatak zahteva mastu i kreativnost, ve¢ pre neke konkretne i prak-
ticne aktivnosti. Uvek u interakciji, poZeljno je pruziti detetu osecaj kontrole i
izbora. Ovo se moZe posti¢i time Sto ¢e se detetu ponuditi izbor izmedu alterna-
tiva koje su prihvatljive (npr. u redosledu ili nac¢inu izvrsavanja zadataka). Kori-
sna mogu biti i indirektna pitanja umesto direktnih naredbi (npr. ,Sta treba da
uradite sada?”, ,Sta bi sada trebalo preduzeti?”). Kada analizirate ili evaluirate
rad deteta, trebalo bi da naglasak bude na njegovom doZivljaju, ne na vasem.
Umesto recenice ,Bas sam zadovoljan kako si uradio test” delotvornija je for-
mulacija , Obrati paZnju kako si bio zadovoljan svojim uspehom na ovom testu”.
[ uglavnom pohvale i kritike treba saopstiti licno pre nego javno. Vazno je poka-
zati detetu da je nastavniku stalo, da ga poznaje i da se bavi njime. Paralelno sa
tim vaZno je razvijati sposobnost da deca veruju odraslima, Sto se moze postici
tako Sto ¢e nastavnik od njih zatraZiti pomo¢ u nekim aktivnostima i oslobadati
ih da i sami traZe pomo¢ ukoliko im je potrebna.

Kada je rec¢ o deci nesigurno ambivalentnog obrasca, situacija je obrnuta.
Oni imaju pozitivan model drugih, a negativan model sebe. U ucionici je jaka
veza sa nastavnikom, ali slaba sa zadatkom (Geddes, 2003;2005). To znaci da
ovu decu treba uciniti manje zavisnom od tude podrske, a jacati kod njih veru u
sebe. To znadi da je potrebno obezbediti im prvenstveno ono $to im je manjkalo
u detinjstvu - doslednu responzivnost uz promovisanje autonomije i nezavisno-
sti. Uvek treba imati na umu snaZnu separacionu anksioznost koja ih karakteri-
Se, nesigurnost, odsustvo samopostovanja, neodlucnost. Ne samo izbegavajuce
afektivno vezanim ve¢ svim uCenicima je potrebno pokazati da ih poznajemo, da
nam je stalo, da mislimo na njih. Na primer, pamtimo ukoliko su nam se nesto
poverili, ukoliko im se desava nesto Sto im je vaZno. Sa ambivalentnom decom
treba biti posebno senzitivan jer su osetljiva na svaku vrstu nedoslednosti. Kako
bi se izbegla moguénost da pogresno procenimo Sta im je potrebno, sta ocekuju,
Sta mogu ili ne mogu, sa njima se valja uvek dogovoriti, napraviti zajednicku
strategiju i plan koji od njih zahteva u pocetku malo, a zatim sve viSe samostal-
nosti, uz jasan dogovor o tome gde i kada ¢e nastavnik intervenisati ili biti do-
stupan, vratiti se. Ovime se Salje poruka da je nastavnik tu za njih, ali veruje da
mogu i sami. Prilikom svih promena koje su moguce, posebno onih koje uklju-
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Cuju razdvajanje, vazno je pripremiti vrlo anksioznu decu. U stvari, najvaZnije
je da ova deca nauce da veruju u sebe, da izgrade rezilijentnost i sposobnost da
toleriSu neizvesnost i frustraciju. Prvi korak ka tome je da nastavnik ne pomaze
uceniku previse. Kako bi ovo dalo rezultate i ucenici se sa odnosa postepeno
usmerili na ucenje, u prakticnom radu zadatke ucenja treba podeliti na male,
nezavisne korake, a poceti sa laksim ili poznatim zadacima kako bi deca mogla
da doZive uspeh i izdrZe da budu samostalna. Postepeno se povecava trajanje
ovih koraka, teZina zadataka i stepen oekivane samostalnosti. Ovoj deci treba
obezbediti pozitivnu povratnu informaciju kad god je to moguce i neki vid opu-
Stanja kroz drustvene i zajednicke igre. Rad u grupama takode moZze pomoci
detetu u izgradnji potrebnih socijalnih vestina.

Na kraju, dezorganizovana deca'®> moraju popraviti oba radna modela -
sebe i drugih, odnos sa nastavnikom i pristup zadatku. To zna¢i da mogu kori-
stiti mnoge od preporuka koje vaZe za izbegavajucu i ambivalentnu decu (npr.
pripremu za promene, diferencirane zadatke, postepeno povecanje zavisnosti
i bliskosti sa nastavnikom), ali je osim toga njima potrebno viSe - jer nemaju
polaznu tacku, ni veru u sebe, ni u nastavnika. U stvari, ona moraju krenuti iz
pocetka, ili se ak vratiti nekoliko koraka unazad. Ovde leZi prva stvar koju treba
imati na umu - ova deca nekada mogu biti mnogo manje zrela, u svakom pogle-
du, u odnosu na decu istog kalendarskog uzrasta. I ne smemo ocekivati od njih, a
jo$ manje traziti, da se ponasaju u skladu sa svojim godinama ili kao neko drugo
dete. To je prosto van njihovog domasaja. Procena mora da se zasniva na tome
Sta mogu intelektualno, kao i koliko su socio-emocionalno zrela, a ponaSanje u
skladu sa tom procenom. Ukoliko je potrebno, treba se ponasati prema detetu
uzrasta od deset godina onako kako bismo se ponasali prema petogodiSnjaku.
Ipak, da bi rad i samim ucenicima, ali i nastavnicima, bio laksi, nekada i moguc¢,
sa ovom decom je, pre svega, neophodno postaviti jasna, pouzdana i predvidlji-
va pravila i granice. Deci koja odrastaju u haoti¢nom okruZzenju ili koja besciljno
lutaju trazedi sigurnost, vrlo je vazno pruziti ¢vrstu strukturu, neki red i rutinu
sa visokim stepenom predvidljivosti. Predvidljivost je prvi korak da se ova deca
osecaju sigurno, a sigurnost za njih ima mnogo dublje znacenje nego za ostalu
decu, nekada c¢ak znaci i bezbednost. Pritom, ova deca ¢esto u svemu vide opa-
snost, te je neophodno predvideti situacije koje kod njih pokrecu sistem afek-
tivnog vezivanja, te i nekoherentne, disfunkcionalne i Stetne odgovore. U ovom
smislu, vazno je da nastavnik ima uvid u to koje su situacije okidac za ovu decu,
te da dalje nastoji da ih prevenira identifikovanjem mera koje mogu umanjiti
verovatnoc¢u ponavljanja incidenta u buduénosti. Ovo svakako nije lako jer oki-
da¢ moze biti gotovo sve: neka fraza, pogled, boja glasa, miris i dr. Ipak, moguce
je izbedi sve situacije koje predstavljaju pretnju po fizicki integritet ili sliku o
sebi dezorganizovanog ucenika, tj. sve one koje bude osecanje straha, ponize-
nja ili srama. Drugo, vazno je imati razraden plan kako reagovati kada dode do

13 Zavrlo detaljne konkretne preporuke u radu sa decom sa traumom dostupna je literatura na engleskom
autora Luisa Bombera, Dena HjudzZesa, Suzan Kreg, Mari Dlejni.
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eskalacije. Ovo bi trebalo da bude unapred dogovoreno sa detetom. Plan osi-
gurava da i samo dete i celokupno osoblje budu u stanju da mirno i dosledno
reaguju na krizu. U tom procesu klju¢nu ulogu ima jedna osoba, a poZeljno i tim
koji se o njemu brine i kome se moZze obratiti u takvim situacijama (detaljnije
u poglavlju o skolama svesnih afektivne vezanosti). Takode, korisno bi bilo da
postoji sigurna prostorija ili mesto gde se dete moze povudi u tim situacijama
i gde ¢e imati na raspolaganju neke konkretne, mehanicke ili ritmi¢ne aktivno-
sti koje umiruju pobudenu desnu hemisferu mozga (npr. bojenje, sortiranje,
slusanje muzike). U tom trenutku na izazovna ponasanja neophodno je odgovo-
riti smireno i sa empatijom. Svaki dalji sukob, Kkritika ili bes samo ¢e produbiti
njihovu potrebu da se brane i pojacati nepoZeljna ponasanja. Neophodno je da
se dete smiri pre razgovora o ponasanju, a nakon toga razgovor treba da bude
Sto kradi i jasniji, fokusiran na konkretnu situaciju i ponasanje. Tom prilikom
vrlo je vazno mentalizovati, tj. pokuSati da decje ponasanje i sebi, ali i samom
detetu, objasnimo njegovim mentalnim stanjima — emocijama i mislima. Vazno
je verbalizovati unutrasnja stanja deteta i prihvatiti ih, a ukazati samo na nea-
dekvatnu, prenaglasenu i kontraproduktivnu reakciju. U skladu sa ranije jasno
dogovorenim pravilima (ako.., onda...), potrebno je primeniti sankciju koja je
blisko povezana sa prirodom prekrs$aja (npr. pokupiti nered, prepisati viSe puta
lekciju, izviniti se i pomo¢i oStecenoj strani da sanira Stetu). Samo doslednoséu,
mentalizacijom i empatijom moZemo razviti empatiju i mentalizaciju kod ove
limo da se ova deca ponasaju drugacije, jednostavno im moramo pokazati da je
to moguce, da to smeju i kako to da izvedu u sredini koja je bitno drugacija od
one za koju jedino znaju.

Ono Sto svako od nas moZe jeste da, na sebi svojstven nacin, pokusa da po-
kaZe nesigurno ambivalentnoj deci da su vredna - jer zaista u svakome od njih
postoji mnostvo zarobljenih talenata i neiskoris¢enih potencijala, kao i prilika
da budu bolji ili makar sigurniji i samopouzdaniji, a nesigurno izbegavajucoj
deci uvid da postoje osobe kojima mogu verovati, jer ima toliko toplih, otvore-
nih, dobronamernih i humanih ljudi koji mogu mnogo da daju. Dezorganizo-
vanoj deci treba omoguciti da vide da nije svuda opasno ni ziveti, ni misliti jer
postoji nacin da trauma ne opstane onda kada nadu samo tu jednu osobu koja
¢e njihovu patnju prepoznati, uvaziti, razumeti i podeliti. Zapravo, ono $to mo-
Zemo vec danas jeste da pokusamo da svim svojim ponasanjima posaljemo deci
Zivotno vaZne poruke koje, nazalost, nisu imala prilike da ¢uju od onih od kojih
je trebalo i onda kada je trebalo.
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I dan-danas u Skolama obrazovanje ima apsolutni primat nad vaspitanjem.
Prioritet imaju visoko racionalizovani aspekti obrazovanja kao $to su znanja i ve-
Stine, dok su emocije i dalje prilicno zanemarene (Hargreaves, 2000). Fokusiranje
samo na obrazovne, kognitivne ciljeve nema mnogo $ansi da donese uspeh (Adel-
man & Taylor, 2000). Kurikulum koji se bavi samo intelektualnim veStinama ne
moZe biti adekvatan i ne moZe odgovoriti zahtevima vremena i drustva u kome
Zivimo, koje zahteva drugaciju skolu - skolu koja ¢e razvijati kompetencije koje su
potrebne za Zivot u savremenom svetu, ¢ak i onda kada porodica zataji.

Odavno su istrazivaci ukazali na to da je akcenat na informacijama i kogni-
tivnim sadrZajima dehumanizovao nase Skole, udaljio ih od ucenika i stvorio si-
stem obrazovanja koji ve¢ina u¢enika opaza kao nezanimljiv i nevazan. Takode,
oni istiCu da promovisanju sve bezli¢nijeg drustva, izmedu ostalog, doprinose i
Skole koje negiraju afektivni domen i da negiranje emotivne i kreativne strane
ucenika sasvim sigurno ima nesagledive negativne posledice. Neki autori upo-
zoravaju da je posledica izbegavanja sfere osecanja i to Sto je nestala bilo kakva
radost oko ucenja i Skolovanja, kao i da neuspeh skole u povezivanju emocija i
ucenja objasnjava zbog Cega mladi ne vide Skolu kao mesto gde se deSavaju i uce
stvari koje su im vazne i potrebne za Zivot (Sonnier, 1989).

Stavie, ¢ak i ako se zadrZimo samo na visoko racionalizovanim aspekti-
ma obrazovanja, emocije se ne mogu viSe posmatrati kao distraktor nastavnog
procesa (ToSi¢ Radev & PeSikan, 2017b). Rezultati istraZivanja dokazuju upravo
suprotno - fokusiranjem na samo kognitivne standarde i procese kojima se ovi
standardi ostvaruju, mi se, u stvari, udaljavamo od ostvarivanja tih ciljeva zato
Sto zanemarujemo Cinjenicu da je uzimanje emocija u obzir osnova za postizanje
i odrzavanje kognitivnih standarda (Hargreaves, 2000). Emocije imaju ogroman
uticaj na Skolsko ucenje kognitivnih sadrzaja. One su utkane u niz kognitivnih
procesa koji ucestvuju u procesu ucenja: u€enje, paznju, pamcenje, donosenje
odluka, motivaciju i socijalno funkcionisanje (za detalje vidi: ToSi¢ Radev & Pe-
Sikan, 2017b). Sve u svemu, nema ucenja kognitivnih sadrzaja bez emocija. I ne
samo to. Cak i kada bi ignorisanjem emocija mogli ostvariti obrazovne ciljeve,
nastavnici ne bi ispunili ni deli¢ onoga Sto je u njihovim rukama ili, grublje re-
ceno, ni deli¢ onoga Sto im je profesionalna obaveza - vidljivog u nedovoljnoj
povezanosti sa ucenicima, u nedovoljno razvijenoj motivaciji za bavljenje odre-
denom oblas¢u, u neiskoriS¢enim kapacitetima dece, u propustenim prilikama
da se neciji Zivoti srede i pruzi pomo¢ deci da odrastu u zrele ljude.

Sada znamo koliko je vazno poznavati uCenike pocevsi od njihovog ranog
emocionalnog razvoja, razumeti ucenike u svetlu formiranih obrazaca afektivne
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vezanosti, pravilno interpretirati ponaSanje i shodno tome reagovati. Sve ovo
¢ini se opStepoznatim, onima koji rade u obrazovnim institucijama posebno.
Sada je ovo iskustveno znanje potkovano teorijom i potkrepljeno empirijskom
gradom. PricCa se ovde ne zavrsava, ve¢ naprotiv - tek pocinje. 1z svega reCenog
potpuno je jasna Cesto neprepoznata uloga nastavnika i neiskoriS¢ena mo¢ koju
on ima.

[ako je poslednjih decenija u literaturi dosta paZnje posveceno nastavnic-
kim socio-emocionalnim kompetencijama, sve donedavno ni nastavnicko inici-
jalno obrazovanje, ni kasniji programi stru¢nog usavrsavanja nastavnika nisu
koristili ovaj bogat izvor materijala u cilju promocije ovih kompetencija kod na-
stavnika (Jennings & Greenberg, 2009). S obzirom na veoma visoke zahteve koji
su postavljeni pred nastavnike, iznenadujuce je da oni retko dobijaju posebnu
obuku koja se odnosi na socijalno-emocionalne probleme u razredu ili na ra-
zvoj socio-emocionalnih kompetencija uopste (Hargreaves, 1998). Situacija u
nasoj zemlji je nepovoljnija nego u svetu. Analiza stanja u Srbiji pokazuje da su
nastavnici kroz obrazovanje na fakultetima pripremljeni jedino na teorijskom
nivou, dok je prakti¢ni deo zapostavljen (Pigi¢, 2013). U skladu sa koncepcijom
celozivotnog ucenja, ove bazi¢ne kompetencije trebalo bi da se dalje dograduju
kroz praksu i razlic¢ite oblike i programe stru¢nog usavrsavanja i profesionalnog
razvoja nastavnika. Kada je re¢ o programima koji se ticu nase teme, ako se po-
gledaju programi stru¢nog usavrsavanja za Skolsku 2016/2017.1 2017/2018.
godinu (Katalog programa stalnog stru¢nog usavrsavanja nastavnika, vaspitaca
i strucnih saradnika za Skolsku 2016/2017.i 2017/2018, 2016) vidi se da, od
ukupno 961 ponudenog programa, Sest programa (0,6%) bavi se emocijama i
emocionalnom inteligencijom. Pored zanemarljive zastupljenosti programa koji
se bave emocionalnim kompetencijama nastavnika i ucenika, trajanje ovih obu-
ka je izuzetno kratko i izraZeno u danima (ToSi¢ Radev & PeSikan, 2017a).

Sa druge strane, programi koji doprinose kvalitetnoj interakciji nastav-
nik-ucenik trebalo bi da imaju centralnu ulogu u programima obrazovanja na-
stavnika i kontinuiranom profesionalnom razvoju u svim fazama i aspektima
njegovog rada. Tek u ovom slucaju bismo mogli biti sigurni da su oni koji su
ukljuceni u politiku obrazovanja nastavnika ozbiljni u svojim naporima i teZnji
da se obezbedi sveobuhvatan i odgovarajuci spektar mogucénosti za poboljsa-
nje kvaliteta rada svih nastavnika, a kroz to i kvaliteta nastave i ucenja (Day &
Leitch, 2001). Posebno je paradoksalna ¢injenica da se mnogo pazZnje posve-
¢uje unapredivanju razvoja ucenika, a izrazito malo paZnje razvoju nastavnika,
uprkos dokazima da nastavnici daju vaZan doprinos poZeljnoj klimi u ucionici i
rezultatima ucenika (Jennings & Greenberg, 2009).

S obzirom na nedostatak programa koji su usmereni na li¢ni razvoj nastav-
nika u obrazovanju i stru¢nom usavrsavanju, izgleda da se pretpostavlja da na-
stavnici imaju potrebne socio-emocionalne kompetencije potrebne za stvaranje
tople i negujuce sredine za ucenje. Zapravo, od nastavnika se o¢ekuje da, sami
po sebi, budu emocionalno osetljivi i da reaguju na ucenike, da formiraju dobre
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odnose sa ponekad zahtevnim roditeljima, efikasno upravljaju emocijama, vode
ucenike kroz konfliktne situacije sa vr$njacima ili da se nose sa ponasanjima
nemirnih ucenika. Medutim, kontekstualne promene, ukljucujuci i promene u
Sirem drustvu i Skolskom sistemu, naglasavaju potrebu da se u inicijalnim pro-
gramima obrazovanja i kasnijeg usavrsavanja drugacije gleda na vrednost i po-
trebu ka razvoju nastavnickih socio-emocionalnih kompetencija. Dovoljno je
reci da su socio-emocionalne kompetencije zavisne od konteksta, pa pojedinac
moZe da funkcioni$e na visokom nivou u jednom kontekstu, ali mu moZe biti
potrebna obuka da bi bio uspesan u drugacijim situacijama. Na primer, osoba
koja dobro upravlja svojim socijalnim i emocionalnim Zivotom u radnom okru-
Zenju gde je u stalnoj, uslovno receno predvidljivoj, interakciji sa odraslima, ne
mora nuzno imati kompetencije koje joj omogucavaju da uspesno funkcioniSe u
ucionici punoj energi¢ne dece. Takode, nastavniku koji prelazi iz Skole sa kohe-
zivnom i kvalitetnom Skolskom klimom u $kolu koju karakterise slabo rukovod-
stvo i nedostatak saradnje izmedu nastavnika, mogu biti potrebne nove vestine.
Sli¢na situacija je i sa nastavnikom koji prelazi u skolu c¢iji sastav ¢ine deca razli-
Cite i nepoznate kulture ili sa nastavnikom koji ¢e promeniti uzrasnu grupu dece
kojoj predaje. Naime, kako kulturolos$ke razlike, tako i razvojne potrebe ucenika
mogu zahtevati promene u nastavnickim kompetencijama i dodatne programe
obuke u socijalnim i emocionalnim veStinama (Jennings & Greenberg, 2009).
Ono Sto je posebno nedopustivo jeste ¢injenica da se uspesnost nastavnika
uglavnom procenjuje ispitivanjem njegove li¢nosti (Stojiljkovi¢, 2012). Drugim
rec¢ima, precutno se prihvata da nacin na koji nastavnici reaguju na razlicite so-
cijalne situacije proizilazi iz individualnih razlika izmedu nastavnika u pogle-
du li¢nosti, stila ili drugih individualnih svojstava (Mills, 2003; Stronge, 2002;
Wentzel, 2002). Izmedu ostalog, i adekvatan odnos nastavnika prema uceni-
cima u praksi precutno se prihvata kao vrlina pojedinih nastavnika, a u vezi
sa njihovim licnim interesima, motivacijom i li¢cnosti (Ackerman & Heggestad,
1997). Ukratko, u danasnjoj obrazovnoj politici briznost se posmatra kao izbor
koji su napravili pojedini nastavnici u skladu sa svojom filozofijom i odabranim
profesionalnim ciljevima (0’Connor, 2008). U ranije pomenutoj disertaciji ne
temu afektivne uloge nastavnika, iako na malom uzorku pilot-studije, isplivao je
jedan vrlo alarmantan i zabrinjavajuci nalaz o tome da se samo na osnovu crta
licnosti nastavnika mogu, gotovo bez greske, razlikovati i odvojiti nastavnici
koje ucenici vole ili ne vole (omiljeni/neomiljeni), a Sto je bilo visoko povezano
sa procenom ucenika o tome koliko su oni umesni u afektivnom domenu (npr.
u odnosima sa u€enicima, motivaciji za rad sa decom, emocionalnoj svesti i re-
gulaciji, ocekivanjima nastavnika, povezanosti sa ucenicima, dostupnosti itd.).
Tacnije, neomiljeni nastavnici su bili vulnerabilni i osetljivi na stres, skloni do-
zZivljavanju negativnih emocija, ne poseduju dobre socijalne vestine, preterano
su popustljivi, skloni preispitivanju usvojenih vrednosti, dok se previse rigidno
drze svojih principa (ToSi¢ Radev, 2016; ToSi¢ Radev & Pesikan, 2021). Dakle,
nedavna studija na domaéem uzorku potvrduje da je licnost nastavnika pove-
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zana sa ucenickim dozivljajem i kvalitetom odnosa koji uspostavljaju sa njim
potvrdujuci nalaze stranih studija o tome da odnosi nastavnika sa ucenicima
prili¢no zavise od li¢nih i individualnih atributa nastavnika (Mills, 2003; Stron-
ge, 2002; Wentzel, 2002).

Ipak, ispitujuci licnost nastavnika, neki autori su isticali znacaj ponasa-
nja za efekte nastave, tj. onoga Sta nastavnik ¢ini i kako postupa u ucionici, pri-
mecujudi da je taj uticaj na postignuca ucenika i druge pokazatelje uspeSnosti
nastave direktniji nego uticaj osobina li¢nosti (prema bigi¢, 2013). Ovo je i ra-
zlog zasto se interesovanje istrazivaca kasnih Sezdesetih godina proslog veka
pomerilo sa osobina licnosti nastavnika na njegovo ponasanje (Brophy, 1989),
odnosno na nastavnic¢ke uloge. S obzirom na to da uloga nastavnika odredu-
je koja su ponasanja nastavnika nedozvoljena, obavezna i ocekivana (Havelka,
2000), nedopustivo je nastavnicko ponasanje temeljiti na individualnim razli-
kama u licnosti nastavnika, ve¢ ga treba sagledati kao aspekt njegove profesio-
nalne uloge i ponuditi programe koji bi omogucili profesionalni razvoj u svim
njenim aspektima. Pritom, posao nastavnika krasi jedna specificnost - nemo-
gucénost povlacenja oStre granice izmedu profesionalnog i licnog, te bi u procesu
obrazovanja nastavnika trebalo posvetiti paZnju i razvoju poZeljnih svojstava
licnosti (Wilson, 1991). Lic¢ni kvaliteti nastavnika kao $to su ljubav, briga, em-
patija, strpljenje i razumevanje kulturnih varijacija moraju biti u fokusu razvoja
nastavnika (Tung, 2001), ako ne i njihove selekcije. Ukratko, trebalo bi da obu-
ka nastavnika obuhvati razvoj socio-emocionalnih sposobnosti, isto kao Sto bi
trebalo da sami nastavnici obuhvate emocionalne ciljeve obrazovanja u svojim
obrazovnim planovima za svoje u€enike (Castejon et al., 2003), tim pre jer su
sve potrebne vesStine podloZne razvoju, a implementacija postoje¢ih programa
pokazuje viSestruke Kkoristi i za u¢enike i za same nastavnike.

Ova knjiga moZe biti prvi korak u ovom smeru, osnova za razumevanje
da ne moZemo kontrolisati ponasanje ucenika, ve¢ samo svoje; da je ponasa-
nje ucenika samo vid komunikacije nezadovoljenih emocionalnih potreba; da
ga ne moZemo promeniti bez prethodnog razumevanja i pruZene podrske. Ne
moZemo razumeti sve dok ne shvatimo da iza svih nepozeljnih ponasanja, ne-
uspeha, odbojnosti, neambicioznosti, sebi¢nosti i nesigurnosti stoje loSe karte
dobijene po rodenju, neka nezadovoljena emocionalna potreba ili nerazvijena
vestina, neka manja ili ve¢a patnja, mozda cak i patnja roditelja. Ta patnja moze
biti tolika da ¢e, verovatno, odrediti necije i danas i sutra, osim ukoliko Zivot ne
donese novu priliku za sigurnost - kasnije u iskrenom prijatelju ili posve¢enom
partneru, ali mnogo ranije u nama - vaspitacima, uciteljima, nastavnicima koji-
ma je stalo.

Stoga, nastavnici imaju priliku, ¢ak i obavezu, da vrlo rano pokazu deci da
se karte ne dele samo jednom, ni u partiji, ni u zZivotu. Kako? Za pocetak tako Sto
¢e im omoguciti jednu, prvu dobro odigranu ruku - priliku da osete bliskost, da
ojacaju ili pronadu svoju sigurnu bazu.
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+Rukopis je zaspovan na savremenim 1 relevantnim saznanjima iz oblasti socio-
emocionalnog razvoja i teerije afektivne vezanosti s jedne strane i psihologije
obrazovanja sa druge. | bavi se vrlo relevantnom temom u eblastl u kojo] nedostaju
pisani radovi na nasem jeziku, a time i €ini dostupnim savremena saznanja koja su
znatajna za obrazovanje kako psthologa tako i samih nastavnika.”

Iz recenzije prof. dr Ksenije Krsti¢

JSavremeni pristupi u obrazovanju nakon predskolskog, .stavljaju na sto" temu
iskustava o odnosima unutar Skole i razmatranje prirode | funkcije emocionalne
komponente odnosa nastavnika | uéenika Ova tema postaje narofito znalajna za decu
sa manje kvalitetnim iskustvima brige u drugim relacijama kojima pripadaju.
Kompenzatorna priroda, ali i sam kvalitet odnosa uc€enika sa nastavnicima, preduslov je
njihovog ostanka u 5koli, dosezanja obrazovnih ciljeva, funkcionalnog udesca u
vrinjatko] zajednici, pa i mentalnog zdravlja | debrobiti, Zato je veoma vaZno nadiniti
ovu monografiju dostupnom za ¢itanje, analizu i potencijalno otvaranje daljih pitanja i
koraka u razvoju kvalitetnije prakse ohrazovanja u nafoj zemlji."

Iz recenzije prof. dr lvane Mihié¢

JBrigljiivo osmisljena i napisana krajnje razumljivo pojedina poglavlja opisuju sve
dimenzije nastavnicke modi, od akeije preko brige do poverenja, kao i konkretne poteze
kojima se ostvaruje boljitak kod dece; Smatram da monogratija Nastavnik kao sigurna
baza: afektivma vezanost u u€ionici” ima veliku teorijsku, istraZivatku i preventivnu
vrednost | verujem da bi njeno objavljivanje bilo viSestrukoe korisno istrazivadima,
praktiarima, nastavnicima, a kenafno | svoj biviej i sadainjoj deci i njihovim
porodicama.”

1z recenzije prof. dr Tatjane Stefanovié Stanojevic




