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1. Uvod

Emocionalnost kao jedna od temeljnih odrednica ljudi odavno je prepoznata kao vazan
dio slike ucenika/ca, odgajanika/ca unutar pedagogije Sto se dijelom odrazilo na suvremeni
obrazovni sustav, ponajprije predskolski odgoj i obrazovanje. No, emocionalnost kao osnova
misljenja i ucenja te kao sastavni dio nastavnog procesa i dalje ne dobiva dovoljno pozornosti.
Zanemarenost emocija u odgoju i obrazovanju vidljiva je u dokumentima nacionalnih
kurikuluma za pojedine obrazovne razine proizaslih iz strateSkog dokumenta Okvira
nacionalnog kurikuluma. Pritom su emocije uvrStene u Kurikulum medupredmetne teme
Osobni i socijalni razvoj tek s posljednjim reformskim zakonskim izmjenama 22. sijecnja
2019. godine pod nazivom Odluka o donosenju kurikuluma za medupredmetnu temu Osobni i
socijalni razvoj za osnovne i srednje Skole u Republici Hrvatskoj (URL1) i donoSenjem
Kurikuluma medupredmetne teme Osobni i socijalni razvoj za osnovne i srednje Skole
(URL2). Navedeni dokumenti ipak predstavljaju napredak u odnosu na postoje¢u odgojno-
obrazovnu praksu jer je u njima prvi put emocionalni razvoj prepoznat i zadan za cilj odgoja i
obrazovanja. Sukladno tome, definirane su odgojno-obrazovna oc¢ekivanja, znanja, vjestine 1
stavovi razradeni u domenama imenovanim Ja, Ja i drugi i1 Ja 1 druStvo te stupnjevani po
obrazovnim razinama u ciklusima. Medutim, dok navedene formalne novine ne zazive u
odgojno-obrazovnoj praksi, emocionalni razvoj ucenika i ucenica ostaje zanemaren s fokusom
na kognitivni razvoj. Iz svega navedenog moglo bi se zakljuciti da je kognitivni razvoj u
sustavu odgoja 1 obrazovanja izjednaCen s obrazovanjem, da je emocionalnost u obrazovanju
zapostavljena te da su odgoj 1 emocionalni razvoj percipirani kao manje vazni. Zanemarenost
emocionalnog razvoja prepoznala je 1 Juki¢ (2013) koja navodi kako razvoj kognitivne
inteligencije dominira suvremenim Skolskim sustavima §to ukazuje da takvo stanje nije
hrvatski specifikum, ve¢ sli€nu situaciju zati¢emo i u brojnim drZzavama svijeta. Tako Boler
(1999) govori kako je racionalnost percipirana kao nadmocna, dok su emocijama upisane
negativne konotacije nepredvidivosti 1 iracionalnosti te govori o tihoj prisutnosti emocija u
akademskom obrazovanju. Tek s pojavom programa emocionalnih kompetencija i paznjom
koju je izazvao koncept emocionalne inteligencije kao jedne od mnogostrukih, dakle
kognitivnih, inteligencija u znanstvenoj zajednici krajem proslog stolje¢a i to kao odgovorom
na rastuce probleme meduvrSnjackog nasilja, maloljetnickih trudnoca i zloupotrebe droga u
SAD-u, Australiji 1 Novom Zelandu, o emocijama se poc¢elo razgovarati u kontekstu odgoja i
obrazovanja. Kurikulumi postojecih programa koji polaze od koncepata emocionalne
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inteligencije, kompetencija ili socio-emocionalnog ucenja prema Boler (1999) emocijama
pristupaju individualisticki, izolirano od drustvenih normi i kontrole, kulturnog i politi¢kog
konteksta, patologiziraju¢i ih i racionaliziraju¢i, gdje su postavljene u funkciju alata za
olaksavanje intelektualnog razvoja i samodiscipliniranja.

Takvi programi provode se intervencijski, nesustavno i odvojeno od akademskog
razvoja pa je zapostavljeno i osposobljavanje odgojno-obrazovnih djelatnika i djelatnica za
adekvatno ukljucivanje emocionalne inteligencije u poucavanje, odnosno usvajanje skupa
emocionalnih kompetencija potrebnih u poucavanju ucenika i ucenica upravljanju emocijama
o kojima govore Chabot i Chabot (2009). Istovremeno, s obzirom na to da se emocionalnim
kompetencijama pristupa kao alatima za olakSavanje kognitivnog razvoja, te da i dalje
dominiraju izrazito kognitivisti¢ki pristupi emocijama, iskljucena je vrijednosna komponenta i
odgojna dimenzija emocija. Posljedica kognitivistickog pristupa emocijama je da u
promis§ljanju i osmisljavanju emocionalnog razvoja izostaje analiza socijalizacijske uloge
odgojno-obrazovnih ustanova u posredovanju vrijednosti kroz nastavne sadrzaje, odnose
nastavnika/ca i studenata/ica ili ucitelja/ica i ucCenika/ica povezanih s vrijednostima i
usvojenim kulturnim normama izrazavanja emocija.

Upravo feministi¢ka pedagogija pruza uvid u drustveno-kulturni kontekst nastajanja 1
izrazavanja emocija neodvojivih od normi i pravila te nejednakih odnosa moci koji se
ogledaju u drustvenim ulogama dodijeljenim na temelju spola. Razliciti skupovi karakteristika
koriste se u opisivanju Zena i muskaraca. James (1989) govori kako su muskarci prema tim
atribucijama neovisni 1 u¢inkoviti u svom ponasanju, dok su Zene ekspresivne i brinu za
druge, i1z Cega se izvodi da su musSkarci racionalni, a Zene suprotno tome emocionalne.
Emocionalnim ljudima pristupa se s oprezom jer su nepredvidivi, dakle neucinkoviti, pa se
prema tome Zenama ne moze vjerovati. Dodatno, njihov doprinos druStvenoj reprodukciji
kroz emocionalni rad kao oblik upravljanja emocijama drugih ljudi je ignoriran.

Polaze¢i od dihotomije emocija i racia u kojoj se ogleda druStveno konstruirana
dihotomija muskaraca 1 Zena, preko analize emocija u skrivenim kurikulumima i analize
postojec¢ih kurikuluma programa socio-emocionalnog u¢enja, ovim radom se zeli predstaviti
feministicku pedagogiju kao radikalnu i transformativnu pedagogiju koja polaze¢i od kriticke
pedagogije razotkriva nacine obespravljivanja prvenstveno Zena, ali 1 muSkaraca, kroz
reproduciranje dominantnih kulturnih vrijednosti u nastavnom procesu. Cilj rada je pokazati
kako se spolna obespravljenost reproducira kroz sustav odgoja i obrazovanja na podrucju
emocija 1 predstaviti alternativu dominantnom shvaéanju emocija kao psiholoskih,

psihijatrijskih ili biofizickih, suprotnih racionalnom, koje prevladava u dosadasnjim

2



znanstvenim teorijama 1 istrazivanjima. Feministicka pedagogija postojeCe pristupe
emocionalnom razvoju nadopunjuje pruzajuéi uvide u drustveni, kulturni i politicki kontekst
nastajanja i izrazavanja emocija. Svrha ovog rada je, dakle, pokusati doprinijeti postoje¢im
raspravama o socio-emocionalnom ucenju, odnosno programima Osobnog i1 socijalnog
razvoja, kroz predstavljanje feministicke pedagogije kao marginalizirane pedagoske misli
koja postoje¢e perspektive emocionalne inteligencije 1 emocionalnih kompetencija
kontekstualizira i nadograduje razvijaju¢i kriticku emocionalnu pismenost. Znanstvena
literatura 1 istrazivanja emocija u nastavnom procesu i opcenito u sustavu odgoja i
obrazovanja s polaziSta feministiCke pedagogije na hrvatskom jeziku su izrazito skromna.
Ovim radom se, stoga, nastoji doprinijeti i razvoju feministi¢ke pedagogije u Hrvatskoj kroz
predstavljanje njenih mnogostrukih teorijskih uvida i reformskih praksi koje su temom
rasprava u $iroj znanstvenoj zajednici, najceS¢e u radovima autora i autorica engleskog

govornog podrugja.



2. Feministicka pedagogija

Da bismo mogli govoriti 0 emocijama iz perspektive feministicke pedagogije potrebno
je prethodno predstaviti obrise 1 glavna uporista feministicke pedagogije kao radikalne i
transformativne kriticke pedagogije. Feministicka pedagogija prema klasifikaciji pravaca
znanosti o odgoju Konig i Zedlera (2001) mogla bi se uvrstiti u kriticku znanost o odgoju jer
polazi od kritike obespravljenosti, neravnopravnosti unutar druStva i ideologije kao
dominantne kulture koja determinira ciljeve odgoja i obrazovanja te postavlja zahtjev za
emancipacijom. Ona, stoga, predstavlja nadgradnju kriticke znanosti o odgoju proSirujuci je
pitanjima spola, roda i seksualnosti. Vrcelj i Musanovi¢ (2011:81-82) uvodeci u teorijsko-
metodoloski okvir feministicke pedagogije u Hrvatskoj navode kako: ,,Paradoksalno, odgoj je
1 dio problema diskriminacije 1 dio rjeSenja oslobodenja Zene.* te nastavljaju s (2011:85): “...
feministicka pedagogija moZe biti najSire pozicionirana kao integralna pedagogija koja
'zenskim ocima' cjelovito konstruira fenomen odgoja.“. Tako autori definiraju odnos odgoja i
zena te opsege analize feministicke pedagogije u odnosu prema klasifikaciji pedagoskih grana
1 disciplina. Ipak, feministicku pedagogiju moze se promatrati kao spoj razli¢itih feministickih
pravaca i teorija koje imaju razliCite implikacije na odgoj i obrazovanje Sto ukazuje na
mnogostrukost 1 raznovrsnost, to jest razlicite feministicke pedagogije. Vrcelj i MuSanovic¢
(2011:87) zato navode kako: ,,I feministicku pedagogiju, kao i feministicku teoriju ¢ine
raznozvucni glasovi, pristupi, reformske ideje 1 prakse. Upravo je ta otvorenost i raznolikost
osnovno obiljezje feministicke pedagogije.*.

Odgoj 1 obrazovanje za slobodu, odnosno pedagogija oslobodenja €iji je najpoznatiji
predstavnik Paulo Freire (2002), polazi od koncepta konscijentizacije ili osvjes¢ivanja kao
cilja dijaloSke metode, nasuprot manipulaciji, na putu prema emancipaciji kao jednoj od
temeljnih vrijednosti i zahtjeva reformskih koncepcija konvencionalnog odgoja i obrazovanja.
Dakle, osnovna teza ove pedagogije je da se nejednaki odnosi moci u druStvu preslikavaju u
odgoju 1 obrazovanju, pri ¢emu se marginalizirane skupine nastoje osnaziti ravnopravnim
dijalogom, to jest osvje$¢ivanjem vlastite pozicije kroz obrazovanje o generativnim temama i
zauzimanjem aktivne uloge u odgojno-obrazovnom procesu gdje nastavnik/ica nije
nadreden/a u procesu spoznavanja.

Jedan dio teoretiCarki feministickih pedagogija inspiriranih Freirovim radom, medu

kojima je hooks' (1994), feministi¢ku pedagogiju razvijaju u smjeru progresivne i angaZirane

" bell hooks je pseudonim pod kojim pise teoretitarka Gloria Jean Watkins. Pseudonim je ime njene
bake te ga uvijek piSe malim pocetnim slovima kako bi paznju usmjerila na njen rad, a ne na samu sebe (URL3).
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pedagogije te holistickog obrazovanja usmjerenog dobrobiti 1 samoaktualizaciji svih
ukljucenih u odgojno-obrazovni proces. Takva feministicka pedagogija je intersekcionalna $to
znali da uz generativne teme klasne i rasne obespravljenosti u obrazovanju o kojima Freire
govori, otvara 1 pitanja vezana uz spolnu obespravljenost, rodnu neravnopravnost i
nemogucnost samoaktualizacije s jedne strane nastavnika/ca, a s druge ucenika/ca.
Objasnjavajuéi povezanost feministicke 1 kriticke pedagogije Vrcelj i Musanovi¢ (2011)
govore o usmjerenosti ucenja i poucavanja k autonomiji ucenika/ca u odgojno-obrazovnom
procesu kroz neoptereCeno postavljanje pitanja o tome kako promijeniti segregacijska
uvjerenja, odnose 1 prakse s ciljem razvijanja kriticke spoznaje 1 postizanja osvijestenosti.

Govore¢i o strujama razvoja feministicke pedagogije, Maher (1987) uz pedagogiju
oslobodenja navodi i rodno osjetljivu pedagogiju te zastupa cjelovitu feministicku pedagogiju
kao sintezu jednog i drugog pravca kako bi se nadisle njithove manjkavosti: neosjetljivost
pedagogije oslobodenja na razlike u privatnoj sferi te izostanak kolektivnog u rodno
utemeljenoj pedagogiji. U okviru pedagogije oslobodenja feministicki predavaci/ce u svom
radu mogu afirmirati pozitivne oblike autoriteta u smislu poucavanja o vaznosti suradnje i
zajedni¢kog ucenja 1 osnazivanja, dok se u okviru rodno osjetljive pedagogije razmatraju
drustveno utemeljene razlike izmedu Zena 1 muskaraca u ucenju, a koje se ocituju u tome da
zene uce kroz povezivanje sa sadrzajem i kroz kontekstualiziranje, dok muskarci teze
analiziranju 1 isticanju to¢nog rjesenja.

Nesto drugaciju klasifikaciju pravaca feministicke pedagogije nudi Tisdell (1996: 307-
312) kada govori o psiholoskim, socioloSko-strukturalnim i poststrukturalnim pravcima.
Psiholoski modeli vezani su uz psihoanaliticki 1 liberalni feminizam, tako da polaze od
individualne emancipacije, naglasavaju vaznost afektivnog uz kognitivno ucenje i
individualnu konstrukciju znanja, no zanemaruju razlike medu Zenama i strukturalne izvore
obespravljenosti. U socioloSko-strukturalne modele ubrajaju se radikalni, marksisti¢ki i
socijalisti¢ki feminizam. Oni uvazavaju strukturalne razlike, pa tako i razlike medu Zenama,
proucavaju druStveno-politicke mehanizme produkcije znanja i1 promisljaju autoritete znanja
te im je cilj transformacija drustva i strukturna promjena. Poststrukturalni modeli feministicke
pedagogije predstavljaju sintezu prethodna dva modela, odnosno, uzimaju u obzir kognitivne i
emocionalne komponente ucenja, kapacitet individue za djelovanje, psiholoske, drustvene i
politicke faktore ucenja, odnose moc¢i u nastavnom procesu povezane sa strukturalnim
razlikama te suodnos konstrukcije znanja na individualnoj razini s druStveno-politickim
faktorima konstrukcije sluzbenog znanja i njegove reprodukcije. Unato¢ razlikama pojedinih

pravaca, Tisdell (1996) navodi kako se svi pravci feministicke pedagogije bave pitanjem
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definiranja 1 postizanja emancipacije, te u vecoj ili manjoj mjeri, temama konstrukcije znanja,
subjektivnih iskustava, autoriteta i problemima interpretacije i pristupa razlikama povezanih s
rodom, rasom, etnicitetom, klasom, psihickim i mentalnim sposobnostima te seksualnom
orijentacijom.

Definiraju¢i predmet feministicke pedagogije, Vrcelj i MuSanovi¢ (2011:83) se
odmicu od kategorije spola i roda kao dekonstruiranih kategorija te za sredi$nji koncept
feministicke pedagogije postavljaju ljudsku seksualnost kao ,,politicki, kulturalni, psiho-
socijalni 1 tjelesno-bioloski konstrukt kojim oznacavamo kontekstualizirani sklop postojanja,
samokonstrukcije i samoidentifikacije ljudskih osoba kao rodnih i1 spolnih bica.“. Giddens
(2007) objasnjava razliku pojmova rod i spol, navodeci kako spol oznacava bioloske, a rod
psihicke, kulturoloske i druStvene razlike muskaraca i Zena koje su povezane s drustveno
konstruiranim pojmovima muskosti i Zenskosti. Rod se definira i kao ,tvorbeni element
drustvenih odnosa koji se temelje na uocenim razlikama izmedu spolova te kao primarni na¢in
oznacavanja odnosa mo¢i* (Bori¢, 2007:72).

Medutim, odmicanje od koncepata spola i roda, nikako ne znaci negiranje bioloskih i
drustveno uvjetovanih razlika medu spolovima/rodovima ili njihove povezanosti s ljudskom
seksualnosti. Ljudska seksualnost jest okosnica feministicke pedagogije, medutim ona je
istovremeno povijesno uvjetovana rodnim privilegijama utemeljenima na binarnosti spola.
Drugim rije¢ima, postavljanje, koristenje i manipuliranje spolom kao bioloskom ¢injenicom
posljedicno je dovelo do iskljuCenja Zena iz procesa druStvenog oblikovanja ljudskog razvoja
(Vrcelj, MusSanovi¢, 2011). Proces isklju€ivanja Zena iz primarnog definiranja ljudskih
potreba terminologijom kriticke pedagogije je proces koji je prethodio 1 kojim se odrzava
obespravljenost Zena, a provodi se kulturnom manipulacijom 1 kontrolom svijesti kroz
temeljne druStvene institucije obitelji, obrazovanja, rada, religije i masovne medije (Vrcelj,
Musanovié, 2011). Vrcelj i MuSanovi¢ (2011:95) normalizaciju obespravljenosti objasnjavaju
primjerom: ,,Ako Zzena usvaja vrijednosti da je 'dobro i ispravno biti obespravljena' s
argumentacijom 'da se to tako u nas radi', dakle, ako se u poloZaju objekta sustavno poucava
obespravljenosti kao normalnom stanju, jednako tako mozZe biti, ne pouc¢avana (objekt), nego,
poucavati se (subjekt) kako mijenjati zivotne okolnosti i stjecati slobodu te zivjeti produktivan
Zivot.“.

Obespravljenost u sustavu odgoja 1 obrazovanja oc€ituje se skrivenim kurikulumima
koji sadrzavaju vrijednosne sklopove i stavove kojima se druStveno deevaluiraju Zenske
karakteristike, ograni¢ava slobodan razvoj Zena te negiraju univerzalne ljudske karakteristike 1

potrebe radi odrzavanja druStveno konstruirane dihotomije musSkaraca i Zena. Skriveni
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kurikulum za Vrcelj 1 Musanovi¢ (2011:97) je ,,implicitni 'obrazovni program' kojega se
sustavno provodi u Skoli, a ne moze ste¢i javni i demokratski legitimitet jer su njime, i inace
obespravljene marginalizirane druStvene skupine dodatno onemogucéene u stjecanju
obrazovanja kao javnog drustvenog dobra.“. Dakle, skriveni kurikulum je implicitan jer
promice obespravljenost koja je u suprotnosti s demokratizacijom i osnovnim nacelima
odgoja i obrazovanja. Govoreéi o obuhvatu skrivenog kurikuluma, Mlinarevi¢ (2016:15),
nadovezujuéi se na Juki¢ (2013), navodi kako: ,,Skriveni se kurikulum ogleda u kulturi skole i
kultura skole ogleda se u skrivenom kurikulumu, osobinama i ponaSanju ucitelja prema
ucenicima 1 medusobno, prema roditeljima i lokalnoj zajednici, vrijednostima, stavovima i
stereotipima koje promicu te prioritetima i hijerarhiji kojima ih razvijaju.“. Haydon (2004,
prema Mlinarevi¢, 2016) tu definiciju proSiruje te navodi kako osim nastavnih metoda i
stilova poucavanja, skriveni kurikulum utje€e na nastavni program i nacionalni Skolski
kurikulum jer odabrani sadrzaji nastavnog plana i programa izravno ili neizravno odasilju
vrijednosti nekog drustva ili zajednice. Poimanje skrivenog kurikuluma Bartulovi¢ (2013:272)
dodatno prosiruje, navode¢i kako: ,,Skriveni kurikulum je vrlo Sirok pojam koji obuhvaca sve
socijalizacijske cimbenike i1 procese koji se zbivaju u Skoli i zajedno sa sluzbenim
kurikulumom c¢ine njenu specificnu kulturu. Jasna granica izmedu sluzbenog 1 skrivenog
kurikuluma ne postoji; ¢ak i1 nastavni sadrzaji, udzbenici i stil poucavanja pojedinog
nastavnika nose u sebi odredene implicitne poruke, artikulirani su iz odredene vrijednosne
pozicije 1 utjeCu na stavove ucenika o temama koje ne moraju nuzno biti predmetom
poucavanja.‘

Dakle, skriveni kurikulum odrazava dominantne kulturne vrijednosti odredenog
drustva koje se preslikavaju u kulturi skole, vrijednosnim sklopovima 1 stavovima nastavnika i
nastavnica, njthovom pristupu 1 interakcijama s uc€enicima/ama, sadrZaju 1 ciljevima
kurikuluma, nastavnom programu i udZbenicima. Skrivenim kurikulumom se osigurava
drustvena reprodukcija znanja, vjestina 1 stavova, ali 1 usvajanje vrijednosti koje ucenike 1
uenice usmjeravaju na preuzimanje odredenih druStvenih uloga kojima se odrzavaju
postoje¢i druStveni odnosi moci. Usvajanjem sadrZzaja skrivenog kurikuluma ogranicava se
slobodan razvoj ucenika i1 u€enica, pretpostavljanjem njihovih intelektualnih i emocionalnih
razlika, moguénosti razvoja i interesa na temelju kulturnih interpretacija bioloskih razlika.

Prema Baranovi¢, Doolan 1 Jugovi¢ (2010:350) ,,Istrazivanja veze izmedu kurikuluma
1 roda uglavnom su bila fokusirana na tri klju¢na problema: 1. nacin na koji otvoreni ili pisani
kurikulum (nastavni programi, udZzbenici/Citanke i ostali materijali koji se koriste u nastavi)

stvaraju 1 reproduciraju rodne nejednakosti medu ucenicima/cama; 2. nacin na koji struktura i
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organizacija nastavnih aktivnosti 1 svakodnevni zivot u S$koli (skriveni kurikulum)
reproduciraju rodne nejednakosti, te 3. na rodna obiljezja preferencija i postignuca ucenika/ca
u pojedinim nastavnim predmetima s karakteristicnom dihotomizacijom predmeta na 'muske’' i
'Zenske'.“.

Postoje dvije glavne vrste analize rodne dimenzije udzbenika prema Baranovi¢ (2000):
kvantitativna 1 diskurzivna analiza. Kvantitativne analize su usmjerene na brojcanu
zastupljenost Zena kao autorica udzbenika, zastupljenost zenskih likova u odabranim
knjizevnim djelima, vaznim povijesnim dogadajima i1 profesionalnim ulogama. Diskurzivne
analize ista autorica smatra korisnijim analitickim alatom koji omogucuje dopiranje do
skrivenog kurikuluma preko analize posebnosti ,,muskog* i ,,zenskog“ govora te razlika u
komunikaciji nastavnika/ca s u¢enicima/ama (Baranovi¢, 2000:39).

Analiza udZbenika knjiZevnosti za sve razrede osnovne Skole i1 sve razrede
gimnazijskog programa koju je provela Baranovi¢ (2000) ukazuje da uvodne i teorijske
naputke u udzbenicima ¢esée pisu muskarci, dok se Zenama prepustaju didakticko-metodicki
napuci. Ista analiza je ukazala na podzastupljenost zenskih likova u prilozima, pa i kada su
autorice Zene, te prisutnost stereotipnih rodnih uloga gdje su Zene prikazane kao pasivne i
osjecajne, najceSce u ulozi majke, dok su muskarci prikazani kao aktivni i hrabri. Do sli¢nih
nalaza dosSao je i Bognar (2004) analizom sadrzaja udzbenika razredne nastave pri ¢emu je
uo¢io promicanje nasilja 1 neravnopravnosti spolova jednim dijelom tekstova, slika i
matematickih zadataka. Analiza udZbenika knjiZevnosti za sve razrede osnovne $kole koju su
provele Baranovi¢, Doolan i Jugovi¢ (2010:369) takoder ukazuje na prisutnost stereotipnih
rodnih uloga: ,, Tradicionalan pristup se moZe prepoznati u svim analiziranim dimenzijama
rodne atribucije Zenskih 1 musSkih likova: psihosocijalnim osobinama, vrijednostima,
profesionalnim 1 obiteljskim ulogama. Za navedene dimenzije prezentacije Zenskih 1 muskih
likova u citankama karakteristicno je da ucenicima/cama prenose sliku Zena kao njeZnih,
religioznih, odanih 1 pazljivih osoba koje najceS¢e obavljaju usluzne poslove (npr. uciteljice,
medicinske sestre, ku¢anice) i €ije vrijednosti ponajprije ¢ine djeca i obitelj. Za razliku od njih
muskarci su hrabri, razumni, pokazuju osobine vode, obavljaju poslove vezane uz politiku,
vojsku, te zauzimaju viSe pozicije unutar profesije (lijenici su dok su zene medicinske
sestre).”. Ovakvi nalazi su u skladu s opazanjem Mlinarevi¢ (2016) o tome da u Skolama
vladaju uvjerenja o ponaSanju ucenika/ca u skladu sa spolom S§to implicira razlike unutar
drustvenog konteksta i postojanje razlike u druStvenoj moci.

S obzirom na to da je srediSnje mjesto odgojno-obrazovnog procesa ucionica, odnosno

nastavni proces koji je uronjen i proizlazi iz druStvenog i kulturnog konteksta, posredovanje
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vrijednosti, osim nastavnim materijalima, ne moze se promatrati zanemaruju¢i odnose
ucitelja/ica 1 ucenika/ca, to jest ulogu ucitelja/ u socijalizaciji tih vrijednosti. Bartulovi¢
(2013:266) stoga navodi kako: ,.(...) kurikulum obuhvaca i ukupnost razmjene koja se izmedu
nastavnika 1 ucenika dogada na interakcijsko-komunikacijskoj razini odgojno-obrazovnog
procesa, bez obzira na to je li njen sadrzaj pokriven udzbenicima ili ne.*.

Interakcijsko-komunikacijsku razinu rodne dimenzije skrivenog kurikuluma Vrcelj i
Musanovi¢ (2011:107) objasnjavaju: ,,Ovaj aspekt prenosenja rodno obojenih vrijednosti
skrivenog kurikuluma nije eksplicitan ve¢ se prenosi verbalnom 1 neverbalnom
komunikacijom u kojoj se na temelju odnosa moc¢i uclitelja/ica u odnosu na ucenike/ce
komunikacijski naruSavaju uvjeti za razvoj osobnosti i povoljna socio-emocionalna klima
odnosa®. Bartulovi¢ (2013:272) pojasnjava kako: ,,Nastavnici, zbog duboke kulturoloske
ukorijenjenosti, ¢esto nisu svjesni tih ocekivanja; na deklarativnoj razini mogu tvrditi kako
rodni identitet uc¢enika ne utjeCe na njihov odnos, medutim, praksa pokazuje kako je rod
varijabla koja znatno utjee na ponaSanje sudionika u nastavnom procesu i Cesto biva
osnovom za ¢itav niz razli¢itih diskriminirajucih praksi.*.

Posljedice rodno obojenih ocekivanja nastavnika 1 nastavnica imaju znacajne
posljedice u odgojno-obrazovnom razvoju ucenika i u¢enica. Vrcelj i Musanovi¢ (2011:110)
isticu kako: ,,Ucitelji s u¢vrSéenim spolnim stereotipima odgojno-obrazovnu komunikaciju
utemeljuju tako da na specifican naéin oblikuju odgojno-obrazovne situacije, biraju odgojno-
obrazovne sadrzaje, utjeCu na edukacijske aspiracije ucenika razliCitog spola, postavljaju
kriterije Skolskih postignuca, interpretiraju ucenicka ponasanja i dr.“. Bartulovi¢ (2013:273)
navodi kako analize diskursa u nastavnom procesu pokazuju rodnu dimenziju kvalitete odnosa
ucitelja/ica s ucenicima 1 ucenicama: ,,Naime, djevojCice se opisuje kao mirne, poslusne,
usmjerene na izvrSavanje zadataka, podloZne autoritetu, samokriticne 1 posvecene
ispunjavanju obrazovnih ocekivanja, zbog ¢ega im ucitelji poklanjaju manje paZnje nego
djeCacima koji su nemirni, imaju problema s ponasanjem i koncentracijom i skloniji su
prekidanju nastavnog procesa pitanjima i upadicama..

Analiza diskursa Skolske dokumentacije, odnosa ucitelja/ica prema ucenicima/ama i
udzbenika Drglin i Vendramin (1993) ukazuje na rodno obojenu percepciju ucenika i ucenica
te na dvostruka mjerila ucitelja/ica u kaznjavanju i nagradivanju ovisno o spolu. Autorice
naglaSavaju vaznost Skolske dokumentacije u normalizaciji rodno obojenih skrivenih
kurikuluma, to jest rodno obojene pedagoske prakse. Ucitelji/ce smatraju da ucenici/e ocekuju
da se prema njima odnosi razli¢ito s obzirom na spol, da je za njih najbolje da se ponaSaju u

skladu s ,,prirodnim* karakteristikama, da viSe vole ucitelje od uciteljica i da su djecaci
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kriti¢niji, pa ih viSe vole poucavati. Dakle, polazeci od stereotipnih rodnih uloga koje su za
ucitelje/ice bioloske razlike djeCaka i djevojica, razliCito se percipira i odnosi prema
ucenicima/ama. DjeCake se percipira kao ,,prirodno* nestasne $to se reflektira u blazim
kriterijima kaznjavanja, dok se za djevojCice navodi promiskuitetno ponaSanje kao simptom
problemati¢nog ponasSanja. S druge strane, rodna ocekivanja ucitelja/ica autorice su uocile i u
dodjeljivanju zadataka pri ¢emu ucenici obavljaju vise fizicke, a ucenice vise estetske,
dekorativne poslove.

Istrazivanja rodne dimenzije skrivenog kurikuluma ukazuju na prisutnost stereotipnih
rodnih uloga u udzbenicima te kao bitnu odrednicu kvalitete odnosa ucitelja/ica koja se
ocituje u razlicitoj percepciji ucenika i ucenica, njihovom ,,prirodnom* ponasanju ¢ime se
potencijalno utjece na njihove obrazovne aspiracije i preuzimanje odredenih drustvenih uloga.
Prisutnost stereotipnih rodnih uloga ukazuje na odredene vrijednosne stavove, stoga i na
znacaj skrivenog rodnog kurikuluma u socijalizaciji odredenih drustvenih normi 1 kulturnih
pravila, odnosno odgoju ucenika i u¢enica i njihovog oblikovanja kao spolnih i rodnih bi¢a.

Vrcelj 1 MuSanovi¢ (2011) zato ljudsku seksualnost, kao predmet feministicke
pedagogije, veZzu uz odgoj. Odgoj definiraju kao usmjereni razvoj covjeka odreden
druStvenom 1 kulturnom sredinom, to jest predstavlja odgovor drustva na ¢injenicu odgoja,
kako bi se osigurao prijenos znanja, vjeStina i vrijednosti. Medutim, kao temeljnu
pretpostavku odgoja podrazumijevaju svijest Covjeka i zadovoljenje njegovih potreba na
,»ljudski na¢in® (Vrcelj i MuSanovi¢, 2011:92). S obzirom na to da su ljudske potrebe i muske
1 zenske, pri ¢emu je ,,zensko nacelo u definiranju ljudskih potreba iskljuceno, ulogu odgoja
vide kao kljuénu za feministicku pedagogiju 1 razumijevanje emancipacije Zena (Vrcelj 1
Musanovi¢, 2011:92).

Dakle, feministicka pedagogija je mnogostruka i fragmentarna znanstvena disciplina
koja uporiste ima u kritickoj teoriji 1 kritickoj znanosti o odgoju. U promisljanju i analizi
odgoja 1 obrazovanja naslanja se na koncepte kriticke teorije kao §to je skriveni kurikulum, no
prije svega na kritiCku teoriju Paola Freirea u njegovoj terminologiji 1 metodologiji.
Feministi¢ka pedagogija usmjerena je dijalogu kao metodi osvjeStavanja o postojec¢oj spolnoj
1 rodnoj obespravljenosti pri ¢emu joj je cilj razumijevanje emancipacije Zena. Pritom
propitkuje postoje¢e mehanizme konstrukcije znanja, uvazava subjektivna iskustva, promislja
ispravne oblike uspostavljanja autoriteta i njihov odnos prema moci te razlike povezane s

rodom, rasom, etnicitetom, klasom 1 seksualnom orijentacijom.
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3. Emocije i racio

Bioloske razlike muskaraca i zena osnova su drustvenih i kulturnih interpretacija iz
kojih su izvedena razli¢ita druStvena ocekivanja, odnosno rodne uloge. Tako su prenaglaSene
bioloSke razlike izmedu Zzena 1 muskaraca, zanemarene sliCnosti te su stereotipne
karakteristike Zena manje drustveno vrednovane na temelju Cega im je dodijeljen nizi
drustveni status. Baranovi¢, Doolan i Jugovi¢ (2010:359) navode kako: ,Pritom pod
stereotipima podrazumijevamo skup osobina ili vjerovanja o tipi¢nim osobinama grupe ljudi,
npr. zene su njezne, osjecajne, placljive i sklone primanju pomoci/nesamostalne, dok su
muskarci agresivni, snazni, samostalni/nezavisni i ne pokazuju emocije.”. Juki¢ (2013:550)
ukazuje na drustvenu ukorijenjenost stereotipa: ,,U suvremenom druStvu jo$ se uvijek uz
rodne uloge Zena i muskaraca vezuju odredene osobine, vrijednosti i ponasanja za koje se
smatra da su svojstveni odredenom spolu. Tako se Zenama pridaju osobine emocionalnosti,
nesamostalnosti, brige za druge, nesigurnosti, ovisnosti o drugima, pasivnosti, dok se uz
muskarce vezuje hrabrost, snaga, samostalnost, racionalnost, aktivnost, javno djelovanje i sl..

S obzirom na druStveno obespravljivanje 1 negiranje vrijednosti na temelju spola,
Richardson (1988, prema Juki¢, 2013) je analizirala opozicijske vrijednosne dualizme koji
pretpostavljaju inferiornost Zena i opravdavaju njihovu podc¢injenost. Neke od drustveno
pozeljnih osobina Zena koje navodi su: ne voli znanost i matematiku, nelogicna, nije
ambiciozna, ne kompetitivna je, emotivna, lako place, pokazuje osjecaje, subjektivna,
neagresivna i ovisna. Suprotno tome, neka drustvena ocekivanja od muskaraca su: voli
znanost 1 matematiku, logian, ambiciozan, kompetitivan, neemotivan, skriva osjecaje, nikada
ne place, objektivan, agresivan i neovisan.

Ova rodno utemeljena dihotomija ljudskog bi¢a na emocije i racio, pri ¢emu su
emocije karakteristika Zena, a racio temeljna odrednica muSkaraca, odredila je i razvoj
znanosti kao muskog racionalnog podrucja iz kojeg su zene bile isklju¢ene. Boler (2017),
stoga, navodi kako su u rijetkim trenucima prepoznavanja emocija unutar zapadnih kulturnih 1
intelektualnih povijesti, emocije patologizirane, predstavljene kao problem koji treba rijesiti 1
prepreka idealu racionalnosti. Kao primjer patologiziranja emocija navodi histeriju’ koja je u
medicinskom rjecniku svojevremeno shvacena kao zenska ziv€ana bolest neuskladenosti
naravi, pojacanoj razdrazljivosti, osjetljivosti i nedostatku samosavladavanja izazvanim

Skolovanjem Zena koje razdire maternicu ¢ime ona pluta tijelom Zene.

* Hystera (gré) med. maternica, posteljica, plodnica (URL4).
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Analiziraju¢i povijest razli¢itih pristupa emocijama, Blazevi¢ (2015:390) navodi:
,Premda je jo§ Aristotel zagovarao tezu o nedjeljivosti kognitivne i afektivne domene,
zapadna je filozofija od Augustina nadalje pocela sve intenzivnije propagirati ontolosku
dihotomiju razum vs. osjecaji.”. Odraz takvih druStvenih uvjerenja je i Descartesova misao o
dualnosti tijela 1 uma te klasifikacija emocija kao percepcija bioloSkih procesa koja je
determinirala promisljanje u znanosti a istovremeno i utjecala na oblikovanje sustava odgoja i
obrazovanja. Boler (2017) percipirajuéi tihu prisutnost emocija u znanosti i akademiji navodi
kako iskljucenost emocija iz filozofije 1 znanosti nije slucajnost, ve¢ dio tradicije razdvajanja
emocija od racija. Binarnost ,,istine i racija s jedne strane te subjektivnosti i emocija s druge
ne vidi kao neutralnu jer su emocijama pridana negativna znacenja kao i zenama.

Neutemeljenost lazne dihotomije racija i emocija razotkrila su mnogobrojna kasnija
neurobioloska istrazivanja. Taylor (1996), stoga, ukazuje na integriranost fizioloSkih procesa
kognicije 1 emocija navodeci kako su emocije inherentno kognitivne te da nema racionalnosti
bez emocija. Emocije usmjeravaju misljenje, anticipiraju potrebe i pripremaju za djelovanje.

Istrazivanja povezanosti emocija i racija unutar psihologije zapocela su s razvojem
teorije viSestrukih inteligencija Roberta Sternberga na temelju koje su Salovey 1 Mayer 1990
razvili koncept emocionalne inteligencije (Chabot i Chabot, 2009; Mayer 1 Salovey, 1999).
Emocionalnu inteligenciju Mayer i Salovey (1999:28) naknadno su precizirali kao:
,,Sposobnost preciznog uocavanja, procjene i tocnog izrazavanja emocija; sposobnost pristupa
i/ili priziva osjecaja kad oni olakSavaju razmiSljanje; sposobnost razumijevanja emocija i
emocionalnih spoznaja, te sposobnost regulacije emocija u svrhu pomaganja emocionalnom 1
intelektualnom razvitku.”. Emocionalna inteligencija pretpostavlja 4 dimenzije sposobnosti
rangiranih prema sloZenosti i ocekivanoj razvojnoj fazi njihova usvajanja. Mayer 1 Salovey
(1999:29) tako navode dimenzije:

1. percepcija, ocjena i izraZavanje emocija,

2. emocionalne olak$ice misljenju,

3. razumijevanje 1 raSlamba emocija; koriStenje emocionalnog znanja i

4. refleksivna regulacija emocija u svrhu emocionalnog i intelektualnog razvitka.

Prva dimenzija u ranijim razvojnim fazama obuhvaca sposobnost identifikacije
emocija u vlastitim tjelesnim stanjima, osjec¢ajima i mislima, zatim se razvijaju sposobnost
identifikacije emocija u drugih ljudi, oblika, umjetnic¢kih radova i to pomocu jezika, zvukova,
izgleda 1 ponaSanja 1 sposobnost preciznog izrazavanja emocija te izrazavanja potreba vezanih

uz te osjecaje, a u kasnijim razvojnim fazama pretpostavlja razvijenu sposobnost razlikovanja
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izmedu preciznog i nepreciznog ili iskrenog i prijetvornog izrazavanja emocija (Salovey i
Mayer, 1999:28-30).

Emocionalne olakSice razmisljanju zapoc€inju emocionalno usmjerenim misljenjem
kroz usmjeravanje pozornosti na vazne informacije na koje se nadograduje prizivanje emocija
kao pomoc¢i u prosudbi i pamc¢enju osjecaja, potom se razvija spektar razli¢itih emocionalnih
raspoloZenja i njima obojenih perspektiva koji potiCe da se u obzir uzimaju raznovrsna
stajaliSta, dok najslozeniju emocionalnu olakSicu razmisljanju po ovom modelu predstavljaju
specificni pristupi rjeSavanja problema potaknuti emocionalnim stanjima (Salovey i Mayer,
1999:29-31).

Emocionalno znanje obuhvaca sposobnost prepoznavanja emocija i odnosa izmedu
rijeci 1 emocija, sposobnost tumacenja znacenja koje emocije prenose s obzirom na odnose,
sposobnost razumijevanja sloZenih osje¢aja i u kasnijim razvojnim fazama sposobnost
prepoznavanja vjerojatnih prijelaza izmedu emocija (Salovey i Mayer, 1999:29-32).

Refleksivna regulacija emocija kao najslozenija dimenzija emocionalne inteligencije
odnosi se na sposobnost da se ostane otvoren ugodnim i neugodnim osjec¢ajima, sposobnost
refleksivnog ukljucivanja ili isklju€ivanja iz emocija ovisno o procjeni njihove korisnosti,
sposobnost refleksivnog prac¢enja emocija u odnosu na sebe i druge te sposobnost upravljanja
emocijama u sebi i drugima ublazavanjem negativnih i poja¢anjem ugodnih, a da se ne umanji
ili prenapregne informacija koju one prenose (Salovey i Mayer, 1999:29-33).

Istovremeno Saarni (1999:62) govori o emocionalnim kompetencijama koje definira
kao: ,,demonstracija samodjelotvornosti u druStvenim transakcijama koje izazivaju emocije®.
Umijeca koja Saarni (1999:73-82) podvodi pod emocionalne kompetencije su:

1. osvijestenost vlastitih emocionalnih stanja, ukljucujuéi viSestruke emocije 1 svijest o
tome da se zbog selektivne paZnje ne mora biti svjestan vlastitih osjecaja,

2. sposobnost uocavanja tudih emocija i to na temelju situacijskih ili izraZajnih signala
koji posjeduju stanoviti stupanj kulturolo§kog konsenzusa glede njihova emocionalnog
znacenja,

3. sposobnost uporabe vokabulara emocija 1 izraza dostupnog u necijoj kulturi te
sposobnost usvajanja kulturalnih scenarija koji povezuju emociju s druStvenim
ulogama,

4. sposobnost za uzivljavanje i suosjecanje s tudim emocionalnim iskustvima,

5. sposobnost shvacanja da unutarnje emocionalno stanje ne mora nuzno odgovarati

vanjskom izrazu 1 sposobnost razumijevanja da nefije emocionalno-izrazajno
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ponasanje mozda utjece na drugo te sposobnost da se to uzme u obzir u vlastitim

samo-prezentacijskim strategijama,

6. sposobnost prilagodbenog nadzora nad zazorljivim ili neugodnim osjecajima
uporabom samoregulatornih strategija koje pojacavaju intenzitet ili vremensko trajanje
takvih emocionalnih stanja,

7. svijest da su ustroj ili priroda odnosa djelomice odredeni kvalitetom emocionalne
komunikacije unutar odnosa i

8. sposobnost emocionalne samodjelotvornosti: pojedinac smatra da se osjeca kako se
zeli osjecati.

Medutim, iako istrazivanje i definiranje emocionalne inteligencije i emocionalne
kompetencije predstavlja nov pristup emocijama koji se odmice od binarnosti emocija i racija
izjednaCenog s kognicijom, a Saarni (1999) prepoznaje da su emocionalne reakcije
kontekstualno ukorijenjene u drustvenom znacenju i1 neodvojive od kulturnog konteksta, oba
pristupa u svojim glavnim postavkama zanemaruju $iri drustveno kulturni kontekst, odnosno
vrijednosno opozicijski aspekt razvijanja emocionalne inteligencije i kompetencija.

U kontekstu analize povijesti znanstvenog pristupa emocijama koje odrazava
samokontrolu emocija, Boler (1999) navodi kako koncept emocionalne inteligencije priziva
autoritet kognitivnih znanosti koji s novijim otkri¢ima potice preispitivanje binarne opozicije
kognicije i emocija te, stoga, poti¢e i javnu raspravu o emocijama. Ipak, kao glavnu kritiku
razli¢itim koncepcijama emocionalne inteligencije navodi pretjerani individualizam u kojem
nisu objasnjeni naini na koje ljudi usvajaju razliita pravila upravljanja emocionalnim
ponasanjem ovisno o njihovom rodnom, rasnom, drustvenom 1 klasnom statusu. Ista autorica
navodi (1999:63) kako je rod snazno ignoriran: ,,Zene su povijesno okarakterizirane kao
prirodno brizne i empati¢ne, ali u novom diskursu o emocionalnoj inteligenciji ne spominje se
zenska 'prirodna’ i historijska povezanost s emocijama. Mogu¢nost da bi Zene mogle biti
nadmoc¢ne u emocionalnoj inteligenciji nije dio suvremenih rasprava.®.

Osim izostanka kulturne analize, sve povezanosti roda 1 emocija su izbrisane pa tako i
kulturne razlike 1 s njima povezane druStvene hijerarhije koje uvjetuju posebnosti
emocionalnih reakcija. Ono §to je naglaseno je individualni izbor kao sposobnost samostalnog
upravljanja ponasanjem i kontrolom vlastitih emocija. Tako se konceptom emocionalne
inteligencije 1 emocionalnih kompetencija nastavlja s teoretiziranjem emocija kao privatnih i
prirodnih, smjestenih u pojedincu, a ne druStveno konstruiranih, $to podrZzava dominantni
diskurs racionalnosti 1 isklju¢ivanja Zena iz javne sfere na temelju njihove emocionalnosti i,

stoga, iracionalnosti. U suvremenoj znanstvenoj raspravi o emocionalnoj inteligenciji briSu se
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rodne 1 kulturne razlike kroz diskurs o univerzalnim i bioloski utemeljenim emocijama $to 1
dalje odrazava sliku idealnog covjeka, muSkarca kao onog koji kontrolira vlastite emocije
racionalnim izborom i dominantnim neokorteksom (Boler, 1999).

Nastavljanje tradicije dihotomije racija i emocija vidljiva je i u razvoju emocionalne
pedagogije Chabota i Chabota (2009) kao novog pristupa usmjerenog na emocije koji polazi
od pretpostavke da osjecaji prethode procesu ucenja. Neupitan je doprinos autora u
rasvjetljavanju odnosa emocija i kognitivnih procesa preko ukazivanja na oblike povezanosti i
u¢inke emocija na paznju, percepciju, radno pamcenje, prosudbu i zakljucivanje. No, u
izvodenju pedagoskih implikacija iz neurobioloskih i psiholoskih nalaza na strategije
poucavanja i ufenja, zanemarivanjem kulturnog konteksta, zanemaruju i vrijednosni aspekt
emocija, u potpunosti im kognitivisticki pristupajuéi.

Polaze¢i od neurobioloskih specifi¢nosti Chabot i Chabot (2009:22) izvode podjelu na
racionalni i emocionalni mozak koje definiraju na nacin: ,,Racionalni mozak pokazuje, kao $to
mu ime govori, da je racionalan i logi¢ki. On funkcionira sustavno i strukturirano. Poznaje
govor i moze verbalno komunicirati.(...) Emocionalni mozak je potpuno iracionalan,
impulzivan i djeluje spontano. Cim ga ne$to uznemiri, ugrozi, zasmeta ili razdraZi on reagira
ne analiziraju¢i ili ne razmatrajuéi pojedinosti situacije.(...) emocionalnim mozgom upravljaju
njegove potrebe i poticaji.”“. Ovakva podjela mozga na emocionalni i racionalni u suprotnosti
je s navodom Taylora (1996) gdje su emocije klju¢ne u definiranju prioriteta i stoga
determiniraju potrebe i vjerovanja, a ne automatizirane bioloske reakcije na impulse u okolini.

Prema Blazevi¢ (2015:393): ,,Osim toga, suvremena se historija emocija unisono
kriticki razracunava s tzv. hidraulickim modelom emocija u korist 'kognitivne teorije', koja
emocije povezuje sa spoznajnim kapacitetima 1 sociokulturno uvjetovanim vrijednosnim
sustavima pojedinca i grupa. Sukladno tomu historija emocija konceptualizira odnos izmedu
osjecaja 1 njihove izvanjske manifestacije kao rekurzivan, tvrde¢i da se svako emocionalno
ocitovanje istodobno zbiva na unutarnjoj, tjelesnoj, 1 izvanjskoj, druStveno-kulturnoj razini.*.

Koncepcije emocija tako ostaju vezane za dominantne diskurse patologizacije,
racionalnosti 1 religioznog shvacanja kanaliziranja strasti na prihvatljiv nacin, koji
determiniraju obrazovne vrijednosti i prakse, pri ¢emu je odgojni cilj prilagodba djecje
osobnosti i emocija stresu koji proizlazi iz druStvenih konflikata pod imperativom normalnog,
zdravog 1 prirodnog razvoja, nasuprot shvacanja emocija kao kulturno uvjetovanih,
kolektivnih 1 meduodnosnih te neodvojivo vezanih za racio (Boler, 1999).

Rodno wuvjetovana dihotomija muSkaraca 1 Zena povezana s pretpostavljenim

vrijednosnim opozicijama i stereotipnim rodnim ulogama isprepletena je s dihotomijom racija
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1 emocija koja je obiljezila razvoj znanosti. Unato¢ neurobioloskim 1 psiholoSkim
istrazivanjima krajem 20. stoljeca, ustaljene percepcije superiornosti racija izjednacenog s
intelektualnim razvojem dominiraju i u novijim pedagosSkim promisljanjima koja emocije
postavljaju u funkciju kognitivnhog razvoja. Emocije se promatraju izolirano od Sireg
drustveno-kulturnog te politickog konteksta ¢ime je zanemaren vrijednosni i iskustveni aspekt

razumijevanja emocionalnog razvoja.
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4. Skriveni kurikulum i emocije

Skriveni kurikulum emocija unutar znanstvenih disciplina 1 sustava odgoja i
obrazovanja je prostor obespravljivanja Zena, ali i muskaraca, na temelju binarnosti racija i
emocija, muskih i1 Zenskih opozicijskih vrijednosti. U odgojno-obrazovnoj praksi zanemaruje
se emocionalna podloga racionalnog razlucivanja, prenaglasava se emocionalnost zena, a
negira emocionalnost muskaraca. Emocije su u narativima obrazovnih povijesti uvelike
nevidljive zbog dominantnih metodologija koje nisu obuhvacale zensko iskustvo ili
svakodnevicu emocionalnih interakcija studenata/tica medusobno i1 njihovih interakcija s
nastavnikom/com u ucionici (Boler, 1999). Emocije su unutar sustava odgoja i obrazovanja
prostor nepriznatog rada i niskostatusnog znanja, dekontekstualizirane i zanemarene, prostori
nad kojima se na temelju roda, odnosno stereotipnih rodnih uloga provodi drustvena kontrola
te discipliniraju moralne vrijednosti i ponasanja mladih ljudi.

Socijalizaciju razlika u emocionalnosti Hochschild (1979) naziva pravilima osje¢anja
(= feeling rules). Pod pravilima osje¢anja podrazumijeva Cesto skrivene drustvene upute
kojima se usmjerava osobe kako se u odredenoj situaciji trebaju osjecati. lako navodi kako
postoje odredena pravila koja su gotovo univerzalna, pravila osjeCanja o kojima govori
proizlaze iz pripadnosti odredenoj drustvenoj grupi. Kako bi ih oslikala, kao promjenu pravila
osjecanja kod muskaraca navodi plakanje, naspram neustrasivosti, a kod Zena izraZzavanje
ljutnje bez sankcija u ve¢em broju situacija. Boler (1999:31) povezano s tim tvrdi: ,,Premda se
drustvena kontrola provodi nad emocijama svih sudionika i sudionica odgojno-obrazovnog
procesa - ucitelj(ic)a, studenata/ica 1 uenika/ca, diskurs o emocijama u obrazovanju je uvijek
prisutan u relaciji prema Zenama® Emocije su, dakle, prostori druStvene kontrole koji se
razlikuju s obzirom na rod, no prvenstveno deprivilegiraju¢i Zene kao emotivne, subjektivne 1
nelogiéne. Kako Boler (1999:43) navodi: ,,Zene su obiljezene kao repozitoriji iracionalnosti:
One moraju utjelovljavati iracionalnost (uloga brizne odgajateljice i utjelovljenje strasti), dok
su istovremeno odgovorne za uklanjanje iracionalnosti kod djece kako bi ih civilizirale.”.
Paradoks stereotipne Zenske uloge na primjeru uciteljica seZe i dalje tako da prema Boler
(1999:41): ,Zene ne samo da sudjeluju u strategijama individualizacije, zahtijevajuéi
samokontrolu kod djece, ve¢ sudjeluju u vlastitom obespravljivanju kroz promicanje kontrole
emocija 1 rodnih pravila izraZavanja emocija.*.

Osnova isklju¢ivanja emocija iz sluzbenog kurikuluma, zanemarenosti, patologizacije
i individualizacije je dakle stereotipna rodna uloga Zena koja je istovremeno i osnova

isklju¢ivanja Zena iz znanosti 1 obrazovanja, vidljiva u diferenciranim, domacinstvima
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usmjerenim kurikulumima u Zenskim Skolama i tek naknadnim otvaranjem visokoobrazovnih
ustanova obrazovanju zena.

Vreelj i Musanovi¢ (2011:78) deprivilegiranje Zena vide u tome da: ,,Zene su tako
prvenstveno shvacene kao specificna grupa, sustinski odredena porodi¢nom, tj. obiteljskom
situacijom 1 reproduktivnhom ulogom te je 'etika brige' njihovo sustinsko obiljezje. Te osobine
se koriste kao uobicajeni argument za opravdanje teskoca njihove profesionalne integracije, a
sukladno tome i slabije place. Slabija placa je poruka da zene nisu hraniteljice obitelji te da im
je manji iznos dovoljan.*. Juki¢ (2013:543) na tragu obiljezenosti i rodne stereotipizacije
uciteljica govori kako: ,,Opce je rasirena pretpostavka da uciteljice imaju drugaciji ('meksi')
pristup odgoju od ucitelja, da su Zene osjecajnije, toplije, suosjeéajnije, strpljivije u odnosu
prema djeci, sklonije kooperativnom ponasanju i dogovaraju¢em rjeSavanju sukoba...”.
Usvojenost stereotipnih rodnih uloga kod buducih uciteljica istrazili su Vrcelj i MuSanovi¢
(2011) pri €¢emu su utvrdili da buduce uciteljice imaju razvijene tradicionalne rodne
stereotipe. S obzirom na trend feminizacije uciteljske profesije, autori pretpostavljaju da ¢e se
tako usvojene rodne uloge odraziti u socijalizaciji djece.

Mlinarevi¢ (2016) navodi kako ucitelji/ce ¢esto nisu svjesni/e odgojnih vrijednosti 1
normi koje prenose ucenicima/ama jer su i sami/e socijalizirali/e vrijednosti i norme kulture u
kojoj zive. Ipak, Vrcelj i Musanovi¢ (2011:80) problematiziraju takvo stanje: ,,Feminizirano
podrucje odgoja i obrazovanja podrucje je (snazne) (re)produkcije spolnih stereotipa i vaznim
se postavljaju teorijsko-metodoloska pitanja oko modela obrazovanja (uciteljica) radi
suzbijanja i/ili eliminiranja 'dvosmjernih' spolnih stereotipa. Jedan od moguc¢ih modela je
model kritickog prakti¢ara za koji se vjeruje da je najdjelotvorniji u kreiranju obrazovnih
okruzenja koja nece biti opresivna spram djevojcica ili djecaka. Model kriti¢kog prakticara
nudi takva znanja i vjeStine koje repozicioniraju uciteljice odreduju¢i ih osobama koje
doprinose drustvenoj promjeni: obrazovanje se shvaca kao iskustvo slobode.*.

Medutim, iako je osnovana kritika usvojenosti i prenosenja tradicionalnih rodnih uloga
uciteljica na ucenice 1 ucenike, pretjerana je generalizacija o uciteljicama govoriti kao
potpuno homogenoj skupini. Osjecajnost Zena, prepoznavanje, izraZzavanje, regulacija i
razumijevanje osje¢aja kod Zena kao druStvene grupe nije univerzalno. Ono ovisi i 0
pripadnosti drugim druStvenim grupama povezanih s rasom, klasom, seksualnom
orijentacijom, osobnim iskustvima te o individualnim karakteristikama pojedine zene. S druge
strane, suosjecajnost, mirno rjeSavanje sukoba, empatija 1 suradni¢ki oblici rada kao
stereotipne karakteristike Zenskog pristupa poucavanju uvelike se preklapaju s emocionalnim

kompetencijama u poucavanju koje navode Chabot i1 Chabot (2009:27): ,,Glavne kategorije
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emocionalne kompetencije potrebne u poucavanju su komunikacija, motivacija,
prilagodljivost i1 upravljanje sobom. Kategoriju komunikacije ¢ine: moguénost Citanja
neverbalnih znakova, karizma, jasno¢a misli, moguénost slusanja, empatija, entuzijazam,
smisao za humor, poticajnost i suosjecajnost. Motivaciju: ljubav za posao, vjerodostojnost,
discipliniranost, dostupnost, ukljucenost, timski duh, poti¢e povjerenje, zanimanje, predanost.
Prilagodljivost: prilagodba, susretljivost, predvodnik, kreativnost, takti¢nost, uljudnost,
fleksibilnost, otvorenost uma, stratesko ponasanje. Upravljanje sobom: mirno¢a, usmjerenost,
samopouzdanje, kontrola, optimizam, strpljivost, ustrajnost, pozitivan stav i smirenost.*.

Stoga Juki¢ (2013) kritiziraju¢i sustavnu zanemarenost razvoja afektivne sfere licnosti
i socijalnih kompetencija tvrdi kako dominiraju¢a uloga uciteljica ima svoje prednosti.
Autorica tvrdnju argumentira nerazvijenosti emocionalne inteligencije kod djece kao
problema suvremene pedagogije gdje razvijena osjecajnost postavlja Zene na mjesto prirodnih
nositeljica emocionalnog odgoja. lako bi se moglo zakljuciti da etika brige prisutna u
skrivenom kurikulumu uciteljica nadomjesta zanemarenost emocionalnog razvoja u sustavu
odgoja i obrazovanja, s obzirom na njenu utemeljenost u majcinstvu, liSava uciteljice
mogucnosti nadilaZzenja obespravljenosti s nametnutim, a nepriznatim 1 nepla¢enim
emocionalnim radom.

Pod emocionalnim radom, Hochschild (1979) podrazumijeva pokusaj promjene u
stupnju 1 kvaliteti emocije 1 osjecaja te navodi dva tipa emocionalnog rada: prizivanje i
supresiju. Ista autorica govori o razli¢itim tehnikama emocionalnog rada: kognitivnim,
tjelesnim 1 ekspresivnim. Kognitivna tehnika se odnosi na pokuSaj promjene percepcije u
svthu promjene osjec¢aja povezanih s njom. Tjelesna se odnosi na pokuSaj promjene
fizioloSkih simptoma emocije, a ekspresivna se odnosi na pokuSaj promjene izrazavanja
emocije kako bi se promijenio unutarnji osjecaj. Oakley (1974, prema James, 1989) naglasava
da, iako sav emocionalni rad ne obavljaju Zene, izgraden je na sposobnostima koje one uce
,dugim pripravnistvom®.

Za James (1989) kontradikcije emocija na poslu i emocionalnih radnika/ca u javnoj
domeni proizlaze iz binarnosti emocija i racia gdje se emocije ne uklapaju u radne vrijednosti
organiziranja, predvidljivosti i efikasnosti jer su percipirane kao iracionalne, privatne i stoga
zenski posao koji ne zahtijeva vjestine. Te kontradikcije znace da iako se Zzene moze zaposliti
na temelju njihovih vjeStina s osje¢ajima drugih ljudi, istovremeno im te vjeStine nisu
priznate. Kao suprotnost tome navodi plac¢eni rad, najéeS¢e muSkaraca koji se godinama
obrazuju kako bi naucili upravljati emocijama u sklopu rada kojeg obavljaju. Kao primjer

navodi psihijatre ¢iji je rad u kontroliranju emocija prestizan, dok je ogromna koli¢ina najvise
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zenskog emocionalnog rada neprepoznata, nezabiljezena i nisko pla¢ena. To je istovremeno
rezultat, ali i doprinosi rodnoj podjeli rada u kojoj su Zenske vjestine i rad podcijenjeni jer su
zenski, a ne muski.

Zbog toga $to je emocionalni rad percipiran kao prirodan, neprofesionalan zenski rad,
zato Sto je neplacen i prikriven privatnoscu obitelji gdje se najvise obavlja, znacaj njegovog
doprinosa 1 vrijednost u druStvenoj reprodukciji je ignoriran. James (1989) emocionalni rad
kao oblik rada s osje¢ajima drugih ljudi definira kao drustveni proces kojem je regulacija
emocija glavna komponenta. Emocionalni rad ne postoji odvojen od uvjeta unutar kojih se
obavlja, ve¢ upravo okolnosti utjeCu na njegov sadrzaj i formu, pa s obzirom da rad na
regulaciji emocija zapocinje u privatnosti doma, oblikovan je odgovornosti i statusom brige.

Emocionalni rad dakle ne moze pocivati na etici brige koju su uciteljice razvile s
preuzimanjem tradicionalnih Zenskih uloga kroz vlastitu socijalizaciju niti ih on u potpunosti
osposobljava za adekvatan emocionalan rad kakav je potreban unutar sustava odgoja i
obrazovanja kao prostora oslobodenja i emancipacije. Nadalje, s obzirom na usvojenost
stereotipnih rodnih uloga kod uciteljica koje su na poziciji autoriteta u nastavnom procesu,
postavlja se pitanje sadrzaja i forme emocionalnog rada kojeg obavljaju, odnosno prenosenja
stereotipnih uloga 1 s njima povezanih opozicijskih vrijednosti koje usmjeravaju nacine
discipliniranja emocija i na¢ina njihove regulacije s obzirom na spol.

Ipak, Boler (1999:15) navodi: ,,U obrazovanju, na primjer, afektivna produkcija se
odvija 1 u najsterilnijim i racionalnijim uc¢ionicama.”. U praksi i muskarci i Zene reguliraju i
potiskuju emocije. Potiskivanje emocija koje emocionalni rad podrazumijeva ne znaci da su
emocije nestale. lako se emocije percipiraju kao iracionalne, upravljanje emocijama zahtijeva
predvidanje, planiranje i vremensko organiziranje te rjeSavanje problema, stoga 1 fleksibilnost
u odgovaranju na razli¢ite okolnosti i razlicite potrebe ljudi koje ne mogu biti rutinizirane kao
oblici fizickog rada (James, 1989). Gillies (2011:193) zato tvrdi: ,,Premda ucitelji mogu
prepoznati vaznost Sirith problema i iskustava, njihov kapacitet da smisleno adresiraju ta
iskustva 1 emocije koje ona izazivaju je ograni¢eno njihovom ulogom 1 statusom u
tradicionalnom obrazovnom sustavu i nedostatkom relevantnog obrazovanja. SrediSnje mjesto
dodijeljeno ocjenjivanju ispravnog i pogresnog u ucionici ostavlja malo prostora za ucitelje da
se angaziraju u provedbi alternativnih moralnih okvira kojima bi se mogli strukturirati Zivoti
mladih ljudi bez patologiziranja i pogreSnog tumacenja.*.

Dodaj 1 Sesar (2016) analizirale su odnos kulture 1 emocija te, na temelju istrazivanja
koja su obuhvatile, zakljucile da postoji osnovana sumnja u univerzalnost emocija. Autorice

smatraju da je uz biolosku osnovu za razumijevanje emocija potrebno razmotriti drustveni i
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kulturni kontekst koji oblikuje specifi¢nosti prepoznavanja, regulacije i1 izrazavanja emocija
ovisno o grupnoj pripadnosti i jacini kulturnih normi. Antropoloske studije kroskulturalnih
varijacija emocionalnosti pripisanih Zzenama i musSkarcima problematiziraju kulturne
pretpostavke zenske emocionalnosti. Primjer takve studije je istrazivanje Rawe u Novoj
Gvineji gdje su jednaka ocekivanja od Zena 1 muskaraca po pitanju emocionalnog izrazavanja
(Dalton, 2001, prema Lutz, 2002). Ti etnografski slucajevi pokazuju kako postoje razlicita
pravila osjecanja u razli¢itim kulturama, odnosno da ona nisu univerzalna. Takoder, ukazuju i
na kulturnu konstruiranost binarnosti altruizma i1 osobnog interesa, odnosno empatije i
racionalnosti. Povezivanje altruizma s emocijama kao Sto su empatija, ljubav 1 briga za
drugog, a osobnog interesa s hladnom racionalnosti pokazuje vaznost redefiniranja prirode
zenskog rada kao kljucnog u razotkrivanju $tete uc¢injene dualizmom emocija i racija. Odraz
stereotipnih rodnih pravila osjecanja je neprepoznavanje feministicke ljutnje kao odgovora na
drustveni proces simultane opresije, nadzora i produkcija suprotnih, ne-ljutih stanja (Lutz,
2002).

Prema Deaux i Major (1987, prema McCormick i dr., 2016) rodne norme emocionalno
prikladnog 1 drustveno poZeljnog ponasanja mogu utjecati na izraZavanje emocija i Zena i
muskaraca. Kada se emocije izrazavaju u kontekstu njihovog nadzora i evaluacije, rodne
razlike su izrazenije $to autorice objasnjavaju potrebom za pozitivnom evaluacijom drugih.
Stoga, McCormick i suradnice (2016: 215-218) u meta-analizi psiholoskih istrazivanja navode
da rodni stereotipi izraZzavanja emocija utje€u na samoprocjenu emocionalnog iskustva.
Takoder, emocionalno izrazavanje je uvjetovano i motivacijom same evaluacije tako da kada
se odredeno ponaSanje potiCe, utjecaj roda na izrazavanje emocije nestaje. Istovremeno, kada
se odredeno emocionalno izrazavanje prezentira kao ,,zensko®, iste autorice navode da su
muskarci manje, dok su Zene viSe motivirane izraZavati emocije na taj na¢in. Rodne razlike u
izrazavanju emocija s obzirom na mo¢ prisutne su na individualnoj, grupnoj, institucionalnoj 1
drustvenoj razini. Emocije su stoga i alati odrzavanja moc¢i koriStenjem rodnih stereotipa na
individualnoj razini kada se diskreditira Zene koje nadilaze pripisane rodne uloge i zauzimaju
poziciju mo¢i koja je povijesno predvidena za muskarce.

U meta-analizi rodnih razlika u izraZzavanju emocija s obzirom na dob, interpersonalni
kontekst 1 Siri drustveni kontekst, Chaplin i Aldao (2013:754-756) dosle su do zakljucka da
postoje znacajne, ali jako male razlike izmedu djecaka 1 djevojcica. Djevojice pritom
pokazuju viSe pozitivnith emocija od djecaka, viSe ih internaliziraju (tuga, anksioznost,
suosjecanje), dok ih decki viSe eksternaliziraju (ljutnja). Kod novorodencadi nisu pronadene

nikakve razlike, razlike se pojavljuju u predskolskoj dobi i1 djetinjstvu, pri ¢emu su se
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znacajnima pokazali kontekstualni faktori. Rodne razlike u izrazavanju emocija bile su vece u
drustvu vrSnjaka i pred nepoznatim osobama, nego u prisustvu roditelja tako da su djecaci
izrazavali viSe ljutnje, a djevojcice visSe pozitivnih emocija u drustvu vrS$njaka ili nepoznate
osobe, dok su s roditeljima izrazavali/e Siri spektar emocija. Zanimljiv je i nalaz da djevojcice
opcenito vise izrazavaju sram te viSe prikrivaju negativne emocije nego djecaci.

Grossard 1 suradnici (2018) su istrazivali razlike u moguénosti reprodukcije facijalnih
ekspresija emocija s obzirom na dob, rod, emocionalne podtipove, uvjete izazivanja emocije i
kulturu kod djece izmedu 6 i 11 godina u Francuskoj. Pronasli su znacajne razlike izmedu
djecaka 1 djevojcica u reproduciranju facijalne ekspresije ljutnje, pri ¢emu su djecaci bolje od
djevojcica izrazavali ljutnju. Zanimljivo je da u ovom istrazivanju nisu pronadene znacajne
razlike u izrazavanju radosti te da se znaCajnom pokazala interakcija dobi, spola i
emocionalnog podtipa u facijalnom reproduciranju radosti i tuge.

Razlike u koriStenju emocija u poucavanju muskaraca i zena istrazili su Demetriou,
Wilson i Winterbottom (2009) kombinacijom kvantitativne i kvalitativne metodologije na
uzorku tek diplomiranih srednjoskolskih nastavnika/ca. Rezultati istrazivanja ukazuju na
postojanje odredenih razlika u koriStenju emocija u poucavanju, nac¢inima discipliniranja
nemirnih uc¢enika/ca, kao i u emocionalnim reakcijama na izazovne situacije koje poucavanje
podrazumijeva. Nastavnice su koristile emocije kako bi motivirale i disciplinirale uc¢enike/ce,
ulagale su viSe vremena za rjeSavanje izazovnih situacija, trazile pomo¢ kolega/ica i obitelji
problemati¢nih ucenika/ca, te bile refleksivnije. Nastavnici su bili usmjereniji na sadrzaj
izlaganja, a zanemarivali emocije u poucavanju, bili su samokriticniji te iskazivali
frustriranost kao odgovor na nezainteresiranost ucenika/ca $to je rezultiralo negativhom
percepcijom 1 u odredenoj mjeri napusStanjem profesije.

Ovo istrazivanje moZe ukazivati na razli¢ito socijalizirana rodna pravila osjecanja
nastavnika 1 nastavnica, razliite emocionalne kompetencije 1 nespremnost nastavnika da
obavljaju emocionalni rad koje poucavanje zahtijeva. Posebno zanimljiv istraZivacki nalaz je
da su nastavnici u intervjuima iskazivali sputanost Skolskom kulturom i pravilima, dok
nastavnice to nisu navodile. Takoder, navedeno moze biti razmotreno kao jedan od ¢imbenika
feminizacije uciteljske profesije u kontekstu promjene drusStvenog statusa ucitelja/ica,
odnosno vrednovanja poucavanja. Istovremeno se postavlja i pitanje kako takvo orodnjeno
poucavanje utjeCe na emocionalni 1 seksualni razvoj, to jest kakav socijalizacijski model
ucenja nastavnici i nastavnice predstavljaju u emocionalnom razvoju djece.

King (2020) je istrazivala interakciju odgajatelja/ice u jaslica s djecom izmedu 11 3

tre¢e godine Zivota. U istraZivanju je razlikovala pozitivni i negativni emocionalni govor te
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tipove emocionalnog govora: oznacavanje, umanjivanje, objasnjavanje 1 ispitivanje. Fokus
istrazivanja bio je usmjeren na tip emocionalnog govora odgajatelja/ice s obzirom na spol
djeteta, pri ¢emu je testirana njegova povezanost sa socio-emocionalnim kompetencijama
djece. Rezultati istrazivanja su pokazali kako odgajatelji/ce koriste razli¢it ,,emocionalni
govor® s djecacima i1 djevojCicama, pri ¢emu su kod djecaka, znaCajno vise nego kod
djevojcica, umanjivale negativne emocije S$to je bilo povezano s nizim rezultatom na testu
socio-emocionalnih kompetencija kod djecaka. Takoder, odgajatelji/ce su emocionalno
izrazavanje djevojCica viSe oznacavale, preispitivale nego im objasnjavale ili umanjivale
emocije.

Juki¢ (2013:550-551) tako navodi: ,,.Djecaci kod kojih se osjecaji i njihova
verbalizacija priguSuju stereotipnim ponaSanjima (npr. Nemoj plakati, ti si djecak!") mogu u
velikoj mjeri postati nesvjesni emocionalnih stanja, i u sebi, i u drugima.“. Kvaliteta
komunikacije, to jest emocionalnog govora odgajatelja/ica u istrazivanju King (2020) ukazuje
na usvojene stereotipne rodne uloge koje prenose u svom emocionalnom govoru razli¢ito
reagirajuéi na izrazavanje emocija djevojCica i djecaka. Kako su rezultati istrazivanja
pokazali, navedeno se moze povezati sa socio-emocionalnim kompetencijama djecaka. Ne
umanjujuéi vaznost drugih socijalizacijskih ¢imbenika kao §to je obitelj djece, vazno je
istaknuti kako takve prakse oslikavaju orodnjena pravila osje¢anja koja mogu imati posljedice
1 za emocionalni i za seksualni razvoj djece.

Dakle, orodnjena pravila osje¢anja koja u odgoj i poucavanje unose odgajatelji/ce,
ucitelji/ce 1 nastavnici/e s usvojenim tradicionalnim rodnim ulogama nisu primjer dobre
pedagoske prakse emocionalnog razvoja djece. Postoje odredene emocionalne kompetencije
koje se vezu uz zensku rodnu ulogu kao §to su suradniStvo 1 empatija na koju se nadovezuje
etika brige, no za cjelovit emocionalni i seksualni razvoj djece, adolescenata 1 mladih ljudi,
nuzno je preispitati postojea orodnjena pravila osjeéanja te drustveno ih 1 kulturno
kontekstualizirati. Dio feministickih pedagoginja progovara upravo u korist etike brige, ali s
pozicija osvijeStenosti o spolnoj obespravljenosti 1 vaZnosti emancipatornog dijaloga,
pedagogije osnaZivanja prema pedagogiji oslobodenja i pedagogiji neugode kao prostoru
izrazavanja osjecaja 1 kritickog postavljanja pitanja koje nuzno ne izaziva pozitivne osjecaje,
ali su vazni za cjeloviti emocionalni razvoj i refleksivno reguliranje emocija kao najslozenijoj
dimenziji emocionalne inteligencije koja podrazumijeva otvorenost za ugodne i neugodne
emocije.

Feministi¢ko promisljanje emocija prema Lutz (2002:107-116) moZe se razvrstati u

Sest kategorija: feministicka kritika dinamike emocionalnog razvoja, emocije shvac¢ene kao
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autenticna Zenstvenost, emocije kao epistemoloski resurs, emocije kao kulturni diskurs o
mo¢i, emocije kao drustveni rad i emocije kao Zivot na marginama. Prema Boler (1999)
upravo je razvoj feministickih studija unutar razli¢itih znanstvenih disciplina zasluzan za
preispitivanje dosadaSnjih pristupa emocijama kao prirodnim, univerzalnim i bioloSkim,
odnosno patoloskim, racionalnim i religioznim diskursima emocija, otvaraju¢i novi diskurs o
politici emocija i njihovoj druStvenoj konstruiranosti. Medutim, ista autorica umjesto
(ne)osvijestenosti kao alternativni koncept nudi habituiranu neosjetljivost *(=inscribed habits
of inattention) kao selektivnu paznju uvjetovanu shvacanjem emocija kao alata, vjeStine
samodiscipliniranja 1 posluSnosti ili na pravilima utemeljenom discipliniranju. Blazevi¢
(2015) povezano s tim govori o dominantnom zapadnjackom emocionalnom rezimu, koji pod
utjecajem krSc¢anstva i1 prosvijetiteljske filozofije, gaji negativan odnos prema emocijama
inzistiraju¢i na nuznosti njihova podvrgavanja volji i moralnoj kontroli razuma. No kao
odmak od takvog pristupa emocijama vidi pojatano zanimanje za odnos emocionalnog
habitusa pojedinaca i kolektivnih emocionalnih kultura sukladno smjernicama dominantne
socio-kulturne politike emocija koja se razlicito realizira u razli¢itim povijesnim kontekstima.

Feministi¢ku politiku emocija Boler (1999) definira kao teoriju i praksu koja poziva
zene da artikuliraju i javno izraze svoje emocije te kriticki kolektivno analiziraju emocije, ne
kao prirodne i privatne pojave, ve¢ kao odraze naucenih hijerarhija i rodnih uloga. Razlicite
feministicke prakse osvjesStavanja i feministiCka pedagogija repozicionirale su emocije iz
privatne u javnu sferu prepoznavajuci ih kao mjesta drustvene kontrole, ali 1 politickog otpora,
brojnim analizama koje kulturalni studiji 1 druStveni teoreti¢ari nastavljaju zanemarivati. Na
kritiku zanemarenosti feministickih uvida unutar znanstvenih disciplina nadovezuje se Lutz
(2002) navode¢i kako se vecina istrazivanja emocija provodi s polaziSta fizio-biologije ne
uzimajuéi u obzir feministicke definicije. DrusStvene definicije emocija su marginalne u
dominantnim istrazivaCkim centrima koji su isklju¢ivo fokusirani na mozak, odnosno
individuu kao jedinicu analize §to dovodi do toga da znanost iznova postavlja ista pitanja, a ne
ona povezana s problemima drustvenih grupa koje se ¢e$ée povezuju s emocionalnosti. Cak i
kada su drustvene definicije emocija obuhvacene, uloga feminizma u njithovu razvoju, kao 1

uloga roda u druStvenom su marginalizirane.

? autorica jedinog prijevoda pojma na hrvatski jezik je Zeljka Matijasevi¢ (URLS).
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5. Emocionalna inteligencija i kriticka emocionalna pismenost

Mnogi su pristupi emocionalnoj pismenosti, no sredi$nja tocka je da se emocije mogu
dozivjeti individualno, ali proizlaze iz drustvenih situacija i interakcija s drugima te su, stoga,
odgovori na zajednicke situacije. Naglasak na razlici koncepata pismenost i inteligencija ima
vazne implikacije jer se emocionalna inteligencija koristi u relaciji s kognitivhom
inteligencijom (Matthews, 2005). Iako su feministicke teoreticarke, medu ostalima, kritizirale
kognitivizam zbog tvrdoglave distinkcije intelekta 1 emocija, on je ostao dominantna kultura
pedagogije emocija Sto Sternberg (2011) povezuje s paznjom koju je Goleman (1995)
priskrbio konceptom emocionalne inteligencije, nazivajuéi to pokretom. Ista autorica navodi
kvalitativnu studiju o Cetiri razli¢ita tipa kurikuluma emocionalne pismenosti u SAD-u,
Australiji 1 Novom Zelandu. Diskurzivna analiza kurikuluma emocionalne inteligencije
pokazala je da svi kurikulumi naglaSavaju samokontrolu kroz individualisti¢ki razvojni model
koji poucava vjestinama kontrole impulsa ili kroz model rjeSavanja konflikta koji poucava
pedagoskim vrijednostima kao Sto su postovanje, pravda, korisnost i odgovornost (Boler,
1999, prema Sternberg, 2011). U toj studiji, Boler (1999) je otkrila kako se u vecini ucionica
koje je promatrala emocijama pristupalo izolirano od drustvenog konteksta i odnosa moci.
Sternberg (2011) dodaje kako se pritom gubi pogled na nacine i razloge zbog kojih su
,subjekti razvili odredene drustvene strategije i odgovore na zivotne okolnosti. Posljedi¢no
su marginalizirane grupe c¢eS¢e percipirane osjecajnijima od dominantne grupe. Iako
kognitivizam 1 pokret emocionalne inteligencije inzistiraju na tome da se emocionalne
sposobnosti mogu nauciti, istovremeno promoviraju ideju da su odredene emocionalne
reakcije kao S$to su ljutnja, frustracija i bijes odraz potrebe za kontrolom, a ne druStveni
odgovori na opresiju i izrabljivanje (Sternberg, 2011).

Analizom diskursa programa razvijanja emocionalne pismenosti i emocionalne
inteligencije, Boler (1999:84) je primijetila da, 1ako su polaziSni pojmovi, ne postoji definicija
emocionalne pismenosti. Ipak, kurikulumi emocionalne pismenosti i inteligencije ukljucuju
ciljeve poput:

1. Poucavanja identificiranja facijalnih ekspresija odredenih emocija s ciljem
smanjivanja nasilja izazvanog pogreSnim prepoznavanjem tudih izraza lica.
Zasnovano na Darwinovom modelu, ovako poucavanje je problemati¢no jer svodi
emocije na univerzalno prepoznatljive oznacitelje koji uvijek isto znace svim
ljudima 1 jer ih moZe reducirati na osnovne emocije, dok su emocionalno iskustvo i

izrazavanje mnogo kompleksniji.
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2. Razvijanja emocionalnog vokabulara koje se odmice od osam osnovnih emocija.

3. Povecanja samopouzdanja kroz ucenje o identifikaciji pozitivnih i negativnih
glasova u nama. Ovaj diskurs naginje redukciji emocija na individualizirane
situacije u kojima o osobi ovisi ho¢e 1i imati pozitivno misljenje o sebi, a ne o
vanjskim utjecajima.

4. Ucenja verbalnog izrazavanja postovanja kolega uocavanjem njihovih jedinstvenih
kvaliteta, pri ¢emu je naglasak na kvalitetama, a ne postignu¢ima.

5. Ucenja kontroliranja emocija, na primjer kroz odbrojavanje prije izrazavanja
ljutnje ili njeno potiskivanja, koriStenje rije¢i umjesto fizickog nasilja kao
alternativne forme izrazavanja ljutnje. Rizik pritom je izostanak diskusije o tome
koga se kroz povijest ucilo ne izrazavati ljutnju, a kome je to bilo dozvoljeno, te
izostanak diskusije o vaznosti izraZzavanja ljutnje za neke ljude kao oblika
emocionalne i fizi¢ke samoobrane.

6. Ucenja vjestina rjeSavanja sukoba kroz koriStenje interaktivnog dijaloga i izraza
poput ,,Kad si ti uéinio/la x, ja sam osjecao/la y* radi medijacije konflikta gdje se
treniraju ucenici/e medijatori(ce) kao posrednici/e osobama u konfliktu u
pronalazenju rjesenja.

7. Uctenja tolerancije, poStovanja i brige kao univerzalnih vrijednosti, a ne s obzirom
na kulturne razlike.

pri ¢emu naglasava da nijedan program ne obuhvaca sve ciljeve te u vecoj ili manjoj mjeri
teorijski 1 prakti¢no analiziraju emocije u relaciji prema kulturnim razli¢itostima (Boler,
1999:84-85). Gillies (2011), stoga, navodi kako je liberalni pristup obrazovanju donekle
prihvatio holisticki pristup razumijevanju ucenika/ca kroz uocavanje ucinaka emocija 1
utjelovljenog identiteta na ucenje, no on se reflektira u vrlo specifiénom pristupu emocijama u
ucionici s naglaskom na snaznu regulaciju 1 obrazovnim politikama usmjerenim na opremanje
djece emocionalnim vjeStinama koje se poucavaju u Skolama. Prepoznavanje emocija kao
esencijalno 1 neizbjezno ljudskih rezultiralo je fokusiranjem na nekontroliranu emocionalnost
kao prijetnju ucenju 1 dobrobiti (James, 1989; Boler, 1999).

Analiza Munjas Samarin 1 Taks$i¢ (2009) postoje¢ih programa temeljenih na konceptu
emocionalne inteligencije za socijalno i emocionalno ucenje koji se provode u odgojno-
obrazovnim ustanovama diljem svijeta, najviSe SAD-u, potvrduje kritiku Boler (1999) na
raCun patologizacije, racionalizacije 1 individualizacije emocija prisutne u takvim
programima. Prema Kuterovac Jagodi¢ (2003, Munjas Samarin i Taksi¢, 2009) ciljevi tih

programa su usmjereni na razvijanje vjestina prepoznavanja i upravljanja emocijama kod sebe
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1 drugih, kontrole vlastitih reakcija, empatije 1 prosocijalnog ponaSanja kako bi se suzbili
problemi poput depresivnosti, delinkvencije, nasilja i zlouporabe droga. Sistematizacija
programa socijalno-emocionalnog ucenja koji se provode u SAD-u uistinu je pokazala
usmjerenost tih programa na prevenciju koriStenja psihoaktivnih supstanci, asocijalnog
ponasanja, psihickih poremecaja 1 izostajanja iz Skole, pri ¢emu je jedan dio usmjeren na
promicanje akademskog uspjeha i ucenja te pozitivnog razvoja mladih (Munjas Samarin i
Taksi¢, 2009).

Catalano 1 suradnici (2002, prema Munjas Samarin 1 Taks$i¢, 2009) analizirali su
evaluacije programa za pozitivan razvoj mladih te utvrdili kako pozitivan razvoj mladih nije
teorijski jasno definiran pa se ne moze precizno evaluirati njihova efikasnost u praksi. Cilj
analiziranih programa je razviti sposobnost prepoznavanja osje¢aja kod sebe i drugih,
empatiju, sposobnost upravljanja vlastitim emocionalnim izrazavanjem, ublaziti vlastite
neugodne doZivljaje 1 razviti toleranciju na frustraciju. Od 161 programa, samo 25 programa
je bilo pozitivno evaluirano, od ¢ega su 22 usmjerena na Skolsku socijalizaciju. Za uspjesnost
programa socio-emocionalnog ucenja kljuni su bili precizno definirani kurikulumi i
kontinuitet provodenja programa.

Prema Elias, Hunter i Kress (2001, prema Munjas Samarin i Taksi¢, 2009) socijalno-
emocionalno ucenje treba biti integrirano s ,kognitivnim ucenjem™ u Skolama, znaci
kontinuirano, a ne svedeno na kratkoro¢ne intervencijske programe. Zeidner, Matthews i
Roberts (2002:226-228) su, stoga, odredili smjernice za razvoj takvih programa: ustvrditi
¢vrsti teorijski okvir, odrediti specificne ciljeve, identificirati specifi¢ne edukacijske, socijalne
1 kulturalne kontekste, integrirati ith u sveukupni akademski program Skole, osigurati
generalizaciju ste€enih emocionalnih vjeStina na kontekste izvan ucionice, adekvatno
pripremiti nastavnike/ce i razraditi nacrt evaluacije programa.

Uzimajuéi u obzir kroskulturalne razlike konteksta Hrvatske i SAD-a, kontekstu
hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava bliza je meta-analiza albanskih Skolskih kurikuluma
za razrede od prvog do cCetvrtog. Na temelju rezultata analize znanstvene literature i
udzbenika namijenjenih razvijanju socio-emocionalnih kompetencija u€enika/ca u Albaniji,
Loka (2012) zakljucuje kako zateceni kurikulumski standardi ne udovoljavaju pristupu koji
ukljucuje emocije te da bi emocionalne vjestine trebale biti vazan element kurikuluma kroz
dijalog kao osnovnu metodu emocionalnog razvoja. Postoje¢i udzbenici 1 pristupi zanemaruju
odredene emocije kao Sto su strah, gadenje, sram 1 najviSe ljutnju te bi ih trebalo unaprijediti

ukljuc¢ivanjem interpersonalne dimenzije, odnosno Sireg druStvenog i kulturnog konteksta.
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Munjas Samarin 1 Taksi¢ (2009) navodeci pozitivne efekte socijalno-emocionalnog
ucenja kod ucenika/ca s ili bez emocionalnih i ponaSajnih poteskoca, kod rasno i etnicki
razli¢itih ucenickih sredina, u urbanim i ruralnim sredinama, razli¢itih dobnih skupina,
zagovaraju uvodenje socijalno-emocionalnog ucenja u Skolski sustav u Hrvatskoj, ako se ne
zeli zanemariti socijalni 1 emocionalni razvoj ucenika/ca fokusom iskljucivo na akademsko
postignuce. Ipak, ono §to ostaje problemati¢no u analiziranim programima, prema Munjas
Samarin i Taksi¢ (2009) je osim teorijske nedorecenosti i metodoloskih manjkavosti, jest da
ucenici/e kroz njih mogu ste¢i dojam da postoji odredeni normativ. Normativ ispravnog
ponasanja proizlazi ve¢ iz nacina definiranja pozitivnhog razvoja mladih, same definicije
emocionalne inteligencije i dominantne kulture koja postavlja ciljeve i odreduje vrijednosti
odgoja i obrazovanja.

Kritiziraju¢i individualisti¢ki 1 racionalisticki pristup emocijama Stenberg (2011)
govori da su emocije nuzno dio €itanja, stvaranja i proizvodnje znanja te su, stoga, klju¢ne u
pedagoskom radu. Kako bi uloga emocija u pedagoskim uvjetima bila eksplicitna, potrebno je
ukazati na mehanizme kojima kulturni i druStveni konteksti i o¢ekivanja oblikuju izrazavanje
emocije i njthovo tumacenje. Tako se omogucava razumijevanje emocija kao emocionalnih
odgovora 1 refleksija na njih u odnosu na vlastita iskustva i drustvene povijesti kao izvore
znanja. Rezultat toga je da emocije poput ljutnje, neugode, zadovoljstva i odusevljenja postaju
mjesta daljnjeg istrazivanja i novih oblika odgovora (Sternberg, 2011).

Povezano s tim Boler (1999) navodi kako feministicka pedagogija prepoznaje
artikulaciju Zenskog iskustva i emocija kao pocetnu tocku u politickoj transformaciji i izazov
rodnoj obespravljenosti te vaznost emocija u kognitivnim procesima i ,racionalnoj*
produkciji znanja. Morley (1998) pri tome o feministickoj pedagogiji govori kao procesno
orijentiranoj i transformativnoj koja osvjestavanje temelji na validaciji 1 razmjeni Zenskih
iskustava, demokratizaciji organizacijskih odgojno-obrazovnih struktura, a osnazivanje na
grupnoj podrsci 1 razvoju. S obzirom na to da se feministicka pedagogija razvijala u opoziciji
tradicionalnom hijerarhijskom odnosu ucitelja/ice 1 ucenika/ce, naglasak je na pedagogiji kao
kompleksnoj drustvenoj interakciji ucitelja/ice, ucenika/ce 1 znanja koje zajednicki
produciraju.

Schniedewind (1985) navodi pet procesualnih ciljeva feministicke pedagogije:
razvijanje atmosfere poStovanja, povjerenja i zajedniStva u ucionici, participativho vodstvo,
suradniStvo, integrativno kognitivno 1 emocionalno ucenje 1 djelovanje. Takav eksplicitni
kurikulum feministicke pedagogije Boler (1999) vidi kao napredak te navodi kako bi idealan

kurikulum emocionalne pismenosti uklju¢ivao:
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1. suradni¢ku samorefleksivnu analizu emocija, kriticku analizu kulturalnih i rodnih
razlika emocionalnosti i nacina na koje ta pravila odrzavaju postojec¢e drustvene
hijerarhije,

2. mogucénost studenata da kontekstualno analiziraju vlastita emocionalna iskustva,

3. moguénost nastavnika/ca i ucitelja/ica da istraze vlastita emocionalna iskustva i
razviju osvijestene filozofije emocija kao vodilje interakcija i

4. moguénost izrazavanja i razvijanja emocionalnog vokabulara mladih ljudi kako bi
kreativno preispitali eticke odnose s drugima i odabrali nacine integracije emocija
u vlastitim zivotima,

no ukazuje na potencijalne rizike poucavanja emocionalne pismenosti. Rizici su:
nametanje emocionalnih pravila proizaslih iz kurikuluma ili uciteljevih osobnih emocionalnih
vrijednosti, promicanje emocija kao prirodnih, privatnih, individualnih i univerzalnih, a ne
druStveno, politicki 1 kulturno uvjetovanih, reduciranje emocionalne pismenosti na
,okrivljavanje zrtve® kroz zagovaranje samokontrole kao glavnog cilja te odrzavanje
postojec¢ih drustvenih nejednakosti kroz instrumentalizaciju emocionalne pismenosti u trzisne
svrhe.

Zbog fragmentarnosti i mnogostrukih pogleda 1 reformski praksi koje Ccine
feministicku pedagogiju, odnosno feministicke pedagogije, ne postoji jedinstven pristup i
jedna definicija kriticke emocionalne pismenosti. Na tragu Maherove (1987) opaske o
manjkavostima pedagogije oslobodenja koja proizlazi iz kriticke pedagogije 1 polazi od
kolektivnog, a zanemaruje individualno, te manjkavostima rodno osjetljive pedagogije
fokusiranjem na individualne razlike, zanemaruju¢i kolektivno, pokuSat ¢e se nadici
manjkavosti jedne 1 druge sintezom tih dvaju pravaca polaze¢i od suradniC¢kog odnosa i
samorefleksije kao njihovih dodirnih toc¢aka.

Prema Schmitz i Nikoleyczik (2009) konstruktivisticko poucavanje nije samo po sebi
rodno osjetljivo, ali promovira suradniStvo 1 kreativnost kroz suceljavanje razlicitih
perspektiva 1 poticanje rasprave Sto konstruktivistiCko poucavanje 1 uenje povezuje s rodno
osjetljivom pedagogijom. Rodno osjetljiva didaktika prema Hartmann (2006, prema Schmitz i
Nikoleyczik, 2009) oznacava osvjeStavanje o konstrukciji roda, identificiranje 1 kritiku rodnih
hijerarhija kako bi se omogucilo nadilaZenje roda koje dozvoljava rodnu ambivalentnost. Ona
ne podrazumijeva primjenu odredenih metoda ve¢ namjerno usmjeravanje pozornosti na sva
pitanja povezana s rodnom osjetljivosti u planiranju procesa ucenja (Gindl 1 Hefler, 2006,
prema Schmitz i Nikoleyczik, 2009). Rodno osjetljiva didaktika nastoji odgovoriti potrebama

1 kompetencijama svih sudionika/ca, osiguravaju¢i im pritom jednake Sanse da profitiraju od
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uCenja 1 stvarajuc¢i takve oblike ucenja koji ne negiraju rod, ve¢ osiguravaju svim
sudionicima/ama da razviju vlastite rodne kompetencije. Rodno osjetljiva didaktika stoga
uzima u obzir razlike uCenika/ca po sposobnostima, interesima i strategijama ucenja i
razmatra kako su te razlike oblikovane rodnim iskustvima. Ucitelji/ce trebaju razmotriti kako
rodne atribucije uCenika/ce utjeCu na procese ucenja ovisno o temama i odgovornostima
unutar grupe jer mogu ogranicavati sebe i druge stereotipnim rodnim ponasanjem. Uc¢itelji/ce
trebaju biti svjesni kako rod utjece na interakcije ucenika/ca, a bitne su i samorefleksije
ucitelja/ice na nacine na koje njihove vlastite rodne atribucije utjeCu na poucavanje 1 procese
ucenja. Rodno osjetljiva didaktika poti¢e ucenike/ce da refleksivno pristupaju sadrzaju i
njeguju vjestinu kritickog razmisljanja, a rodno osjetljivo poucavanje to poti¢e kroz kritiku
jednostavnih i1 dihotomnih rodnih koncepata u formi dijaloga (Schmitz i Nikoleyczik, 2009).

Rodno osjetljiva pedagogija i didaktika stoga nuzno ukljucuje pitanje dihotomije racija
1 emocija o kojem je pisano u prethodnim poglavljima i odnosa prema emocijama u samom
nastavnom procesu. S obzirom na utvrdene stereotipne rodne uloge koje su povezane s
pretpostavljenim opozicijskim vrijednostima o emocionalnosti Zena i racionalnosti muskaraca,
a koje se implicitno prenose kroz Skolsku socijalizaciju i sam nastavni proces udzbenicima
koji posreduju stereotipne rodne uloge, ali 1 ucitelji/ce koji/e pronose vrijednosti povezane sa
stereotipnim rodnim ulogama, postojeéi odgojno-obrazovni sustav s tradicionalnim formama
poucavanja ne stvara preduvjete za jednake Sanse za u¢enje ucenicima/ama. Zanemarivanjem
emocija u nastavnom procesu i kao olakSica misljenju, ali i kao dimenzije ljudske prirode,
obespravljuju se Zene, ali 1 muskarce.

Zbog konzistentnih kognitivnih i afektivnih prednosti, suradnicko ucenje se koristi u
mnogobrojnim u¢ionicama osnovnog, srednjeg 1 visokog obrazovanja. Nazalost, metodologija
se uglavnom koristi za poucavanje tradicionalnog kurikuluma koji Cesto sadrzava rodno
stereotipne sadrzaje. Feministicki/e nastavnici/e na svim razinama koriste ovaj ucinkovit
pedagoski pristup kako bi osigurale akademsku izvrsnost, ali integriraju rodno uravnotezene
sadrzaje. Za feministicki odgoj 1 obrazovanje, suradnicko ucenje nije samo pedagoSka
strategija, nego proces 1 srediSnja vrijednost. Kroz suradnicko ucenje, studenti/ce su
izazvani/e brinuti ne samo o vlastitom, ve¢ i o akademskom napretku drugih. Feministicki/e
nastavnici/e su izazvali/e akademsku percepciju prirode znanja. Zanemarenost znanja o
zenskom iskustvu 1 izostanak feministicke perspektive u vec¢ini odgojno-obrazovnih ustanova
sluzi za odrZzavanje postoje¢ih obrazovnih 1 politickih odnosa moc¢i. Tako definicija
akademskog kao iskljucivo intelektualnog, objektivnog i kvantitativnog iskljucuje iskustveno

ucenje 1 kvalitativno istraZivanje, odbacuje subjektivno znanje i uvide, previda vazZnost
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emocija 1 potencijal za promjene utemeljen u iskustvu, postavljaju¢i ih na sekundarnu
poziciju. U suradnickom ucenju, ne moZze se precizno predvidjeti $to ¢e studenti/ce nauditi jer
ishod ucenja ovisi o njihovoj interakciji. Emocionalnost i nepredvidivost je nemoguce u
potpunosti kontrolirati Sto za akademiju predstavlja najveci strah. Oni na pozicijama moci u
patrijarhalnim institucijama se boje subjektivnog ucenja i usmjerenosti na proces jer takvo
znanje 1 studenti/ce nuzno ne mogu biti obuzdani. To izaziva vaznu funkciju visokog
obrazovanja — odrzavanje drustvene kontrole. Oznaka ,,meko* za feministicko obrazovanje se
koristi kako bi se obranile tradicionalne, patrijarhalne norme i politika akademije. Meko
oznacava subverzivno. Ono §to druStvo definira kao zenske slabosti su zapravo njihove snage.
Do granice gdje se Zenama dozvoljavaju vrijednosti i kvalitete suradniStva kako bi se
dominiralo njihovim zivotima kroz pripisane uloge i odnose ovisnosti, ove slabosti odrzavaju
njihovu submisivnost i pasivnost, no kada se svjesno, namjerno i proaktivno koriste, te
slabosti postaju zenske snage. Upravo kroz suradniStvo Zene mogu nadi¢i sebe kao individue i
njihov zajednicki drustveni, politi¢ki i ekonomski status obespravljenosti. Ne samo da je
takvo suradnistvo preduvjet za osnazivanje i individualno oslobodenje zena, nego i vrijednost
nuzna za slobodno drustvo. Ako je cilj feministickih nastavnika/ca obrazovati 1 odgojiti
cjelovite osobe koje integriraju misljenje 1 osjecanje, analizu 1 intuiciju, individualnu snagu i
kolektivnu mo¢, poucavanje treba reflektirati takvu integraciju (Schniedewind, 1985).

Istovremeno Boler (1999) kao glavnu prepreku zajednistvu i emocionalnoj pismenosti
vidi u odnosu mo¢i koji proizlazi iz uloge autoriteta koju zauzima ucitelj/ica u odnosu prema
uceniku/ci. Kako bi sacuvali autoritet, ulitelji/ice se izoliraju i1 distanciraju od ucenika/ca.
Unutar odgojno-obrazovnih ustanova neprihvatljivo emocionalno ponaSanje je oprecno
racionalnom, znatizeljnom, aktivnom, uravnotezenom ponasanju koje se stereotipno veze za
muskarce. Neizrazavanje, odnosno potiskivanje emocija u ucionici od strane ucitelja/ice,
odnosno osobe u poziciji autoriteta, je kulturno kodirani oblik negiranja $to emocije
oznaCavaju. Razredi stoga kroz negaciju emocija nisu mjesta u kojima su emocionalna
epistemologija 1 pismenost dio obrazovnih ciljeva. Ipak, emocionalne potrebe ucitelja/ica su
kontinuirano prisutne u ucionici kroz interakcije s pozicije autoriteta, utjecaj mo¢i na ego,
kompleksne nacine na koje nastavnici/e preuzimaju rijec ili koriste studentska pitanja ili uvide
u razvijanju vlastitih promisljanja (Boler, 1999).

S obzirom na to da se s polaziSta feministicke pedagogije vjeruje da razmjena ideja i
iskustava poticu socijalnu 1 politicku osvijeStenost 1 smanjuju dozivljaj izoliranosti kod zena,
takva emocionalna kultura ne stvara dijalog, ve¢ doprinosi odrzavanju postojecih

nejednakosti. Morley (1998) navodi kako pretpostavka o osnazivanju studenata/ica
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poucavanjem na nehijerarhijski nacin implicira da je mo¢ vlasnisStvo koje se moze dijeliti 1
redistribuirati kroz adekvatne pedagoske intervencije. Diskursi o osnazivanju pripisuju
djelovanje 1 odgovornost feministiCkim nastavnicima/ama, a zanemaruju nametnuta
ograniCenja odredena statusom u patrijarhalnoj, hijerarhijskoj organizaciji bez dovoljno
sredstava. Transgresivna priroda feminizma u akademiji znaci iskuSavanje i1 prelazenje preko
granica $to ima implikacije za brigu o sebi i studenata/tica i nastavnika/ca. Boler (1999:109)
navodi: ,,Adresiranje emocija u visokoobrazovnim ustanovama je riskantan posao - pogotovo
za feministe/kinje 1 druge marginalizirane unutar akademske hijerarhije. Privilegiranje racija u
odnosu prema emocijama se nastavlja i odrazava kroz poseban status financiranja i reputaciju.
U toj hijerarhiji, emocije su kulturno povezane sa zenstvenosti, 'mekim' stipendiranjem,
zagadenjem istine 1 pristranosti. U atmosferi poveéanog eliminiranja umjetnosti i
humanistickih disciplina, dok se povecavaju financiranja prirodnih i tehnickih znanosti,
feministicki/e teoreticari/ke riskiraju u najgorem slucaju znanstveno-nastavni¢ku poziciju, no
najcesce dolaze na reputaciju pretjerano osjetljivih i osjeéajnih.”.

O emocionalnoj kulturi u visokoobrazovnim ustanovama govori istrazivanje Stalker
(1996) koja je istrazivala izrazavanje emocija zenskih mentorica i oblike mentoriranja Zenskih
kolegica povezano s etikom brige i oblicima podrSske. Rezultati tog istraZzivanja pokazuju
ambivalentnost zenskih mentorica u iskazivanju empatije kroz podrsku i osnazivanje mladih
kolegica, pa stoga i razlike u samom odnosu. Na temelju iskustava mentorica i mentoriranih
mladih kolegica, autorica zakljuCuje kako Zene koje ostvaruju osjecajne, brizne i osnazujuce
mentorske odnose riskiraju da ih druge kolegice 1 kolege percipiraju i smjeStaju unutar
isklju¢ivo Zenske kulture, a ne akademske muske kulture hladne racionalnosti 1 distanciranosti
Sto navodi kao glavni razlog ambivalentnosti mentorica u iskazivanju empatije.

Ipak, Boler (1999) ne prihvac¢a da emocionalna pismenost i osnazivanje nisu primarni
ciljevi obrazovanja. Povijest normi emocionalnog izrazavanja u u¢ionicama za nju predstavlja
institucionalnu naviku i1 ne opravdava sustavno guSenje zajedniStva. Zbog toga razvija
pedagogiju neugode, za koju kaze da zapocinje uklju€ivanjem nastavnika/ca 1 studenata/tica u
kriti€¢ku analizu vrijednosti i dijeljenih uvjerenja te konstruiranih slika o sebi u odnosu prema
naucenim percepcijama drugih. U takvoj kulturi analiziranja 1 fleksibilnosti, sredi$nji fokus je
na prepoznavanju nacina na koje emocije definiraju kako i Sto netko odlucuje percipirati, a Sto
ne. Takva analiza je kolektivni, a ne individualni proces. Chabot i Chabot (2009) se u svojoj
emocionalnoj pedagogiji ovdje tematski priblizavaju Boler (1999) kada govore o vaZnosti
prepoznavanja emocija kao jedne od kompetencija emocionalne inteligencije, medutim

pristupaju im u kontekstu upravljanja emocijama koje su Stetne za proces ucenja,
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individualisticki, a ne dijalogu kao ucenju u kojem izranjaju emocije i1 to kao kolektivnom
procesu. Cilj neugode za svaku osobu, pa tako i samu autoricu, je istraziti uvjerenja i
vrijednosti; istraziti kada su vizualne navike i emocionalna selektivnost postale rigidne i
imune na fleksibilnost; 1 istraziti kada i1 kako nase navike Stete nama samima i drugima. Prema
Chabot i Chabotu (2009) cilj sinteze se priblizava cilju pedagogije neugode, no i ovdje autori
govore u smjeru pomaganja uceniku da se usmjeri u novom pravcu i u nove dubine u kojima
¢e prepoznati moguce rjesenje problema. Boler (1999) naglasava ukljucenost i nastavnika/ca i
studenata/tica jer pedagogija neugode podrazumijeva recipro¢an odnos u kojem uvjerenja i
pretpostavke nastavnika/ce nisu imune na proces preispitivanja. Vazno je da nastavnik/ca
istrazuje Sto znaci dijeliti ranjivost i patnju. Pedagogija neugode ne zeli namjerno provocirati
ili izazvati ljutnju ili strah, ipak nastavnici/e i studenti/ce koji/e sudjeluju u kolektivnoj
samorefleksiji 1 razvijaju odgovornost prema tome kako vide sebe, kroz preispitivanje
uvjerenja Cesto nailaze na emocije poput straha i ljutnje, ali i radosti, strasti i optimizma.
Chabot i Chabot (2009:114) za konfrontaciju navode: ,Konfrontacija je najteza tehnika
slusanja jer prisiljava uc¢enika na preispitivanje pojedinih aspekata problema kao i na njegovo
osvjes¢ivanje. Cilj konfrontacije je prisiliti sugovornika da dublje istrazi svoj problem.*. Kao
istrazivanje, pedagogija neugode naglasava kolektivno svjedocenje kao oprecno
individualiziranoj samorefleksiji. Chabot i Chabot (2009), za razliku od Boler (1999),
refleksiju vide kao jednostran proces u kojem ucitelji/ce koriste metodu refleksije na
ucenicima/ama, ne s ucenicima/ama, kao 1 tehniku istraZivanja koja podrazumijeva
jednostrano postavljanje pitanja. Boler (1999) razlikuje svjedocenje od gledanja (=spectating)
kao ulaza u kolektivnu angaziranost u ucenju drugacijih pogleda. Emocije Cesto izranjaju u
procesu preispitivanja uvjerenja i pretpostavki. Adresira obrambenu ljutnju, strah od promjene
te strahove od gubitka osobnog i kulturnog identiteta. Etic¢ki cilj pedagogije neugode je
usvojiti/habituirati viSeznacni i fleksibilniji osjecaj sebstva. Njena nada je da smo sposobni
prosiriti eticki jezik 1 mogucénosti koje nadilaze reduktivni model krivnje 1 nevinosti. Chabot 1
Chabot (2009:108-109) se ovdje slazu s Boler (1999): ,,Vrlo Cesto smo skloni osobi s
teSko¢om pripisati naSe tumacenje. (...)UcCitelj koji si uzima slobodu da otvoreno vrednuje 1
prosuduje ucenike vise im Steti nego pomaze.*.

Medutim, Boler (1999) naglasava da, kako bi se izbjegla banalizacija samorefleksije
ili pozivanje na iskustvo, pedagoske strategije moraju nadi¢i zapadne koncepcije liberalnog
individue. Umjesto toga, proces postajanja moze se razumjeti kao pothvat koji je istovremeno
kolektivan i fleksibilan. Kolektivan u smislu §to osje¢amo tko smo, kako se vidimo i kako se

zelimo vidjeti a fleksibilan tako da preispitujemo vlastiti identitet u odnosu prema drugima i
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povijesti te smo motivirani za mogucu transformaciju. Autorica zbog toga razlikuje pasivnu
empatiju kao individualan i jednosmjeran proces koji razrjeSuje sudionike/ce nastavnog
procesa odgovornosti kroz negiranje odnosa mo¢i, jer konfesionalni odnos priznaje patnju
zaustavljajuc¢i se na individui bez Sireg drustvenog konteksta. Boler (1999) sugerira da za
razliku od pasivne empatije, svjedocece Citanje zahtijeva autorefleksivnu participaciju koja
ukljucuje svijest o samom sebi: svijest o sebi kao Citatelju u relativnoj poziciji moéi sa sigurne
udaljenosti posredovanjem teksta, a istovremeno citanje ukljucuje zadatak. Zadatak je
minimalno vjezbanje aktivnog Citanja koje ukljucuje preispitivanje vlastitih pretpostavki i
pogleda na svijet. Poziv na svjedocece Citanje je smjeSteno unutar Sire potrebe za novim
koncepcijama odnosa emocija i mo¢i.

Svjedocece Citanje je, stoga, metoda empaticnog sluSanja, dijalog usmjeren
osvjeStavanju, ali i didakticka metoda koja je primjenjiva u sklopu opceg kurikuluma
akademskog razvoja, no 1 na nizim odgojno-obrazovnim razinama u sklopu kurikuluma
pojedinih nastavnih predmeta. Dubinsko cCitanje teksta u zajednicama ucenja u suradnji s
nastavnikom/com ili uliteljem/icom je konstruktivisticko poucavanje, ali i rodno osjetljivo
poucavanje koje emocijama pristupa ne samo kao alatu nego i kao vrijednom izvoru znanja i
prostoru osvjeStavanja. Ipak, pedagogija neugode je intersekcionalna jer uvazava razlicita
iskustva u kontekstu pripadnosti razli¢itim druStvenim grupama ovisno i o rasi, klasi i
seksualnoj orijentaciji.

Kao odgojno-obrazovna radnica, Boler (1999) navodi kako kontinuirano reevaluira i
nastoji razviti pedagogiju koja poziva svaku osobu na odgovornost Sto i od nje zahtijeva
posebnu osjetljivost u pozivanju na neugodu. Mijenjanje pogleda i preispitivanje pretpostavki
lako dovodi do emocionalnih reakcija kao S§to su obrambena ljutnja i strah. Pedagogija
neugode stoga za cilj ima pozvati studente/ice i nastavnike/ce da preispitaju kako su im
percepcija, stavovi i uvjerenja oblikovana dominantnom kulturom u odredenom povijesnom
trenutku. Tu emocionalnu selektivnost Boler (1999) naziva habituiranom neosjetljivosti.
Pozivaju¢i se na Aristotela 1 Deweya koji su naglasavali vaznost vodenja emocionalne
selektivnosti kao dijela u€enja ispravnih odabira i habituacije karaktera prema dobru, autorica
se pita tko odlucuje Sto je dobro i tko daje autoritet tom nekom da kaze uceniku/ci ili
studentu/ici da im je percepcija preselektivna a emocije neispravno habituirane, odnosno
usvojene. Polaze¢i od definicije odgoja i obrazovanja kao uvijek etickog pothvata, svaka
pedagogija ili kurikulum prema Boler (1999) potencijalno izaziva otpor, strah i ljutnju.

Odgovoriti ljutnjom ne znaci isto u svim okolnostima. Razlozi i porijeklo ljutnje se

razlikuju 1 te su razlike vazne. U odgojno-obrazovnom okruzenju, povijesno
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kontekstualizirana etika pruza kompleksniji pogled od onog reduciranog na nevinost i krivnju.
Kako Claxton (2005:22) istice: ,,Mnogi politicki aktivisti cijene pravedni¢ku ljutnju koja
raspiruje njihovu predanost i uvjerenja.“ a etnografsko istrazivanje Gillies (2011) ucenika i
ucenica pred iskljucenjem, u Skoli u kojoj se provodi jedan od programa emocionalne
inteligencije, pokazuje — umjesto da se patologiziraju i kategoriziraju kao psiholoski nezreli,
emocionalni odgovori u€enika i ucenica se mogu razumijevati u kontekstu otpora skolskom
sustavu koji reproducira neopravdanu nejednakost.

Pedagogije nelagode koju s pozicije filozofije odgoja i feministicke pedagogije razvija
Boler (1999) predstavlja zaokret u promisljanju i razumijevanju emocija u odgoju i
obrazovanju. Polazec¢i od historijske analize diskursa o emocijama u znanosti i sustavu odgoja
i obrazovanja uvida da su emocije razumijevane kao suprotne racionalnosti §to povezuje s
pretpostavljenim vrijednosnim opozicijama muskaraca i Zena. S obzirom na to da su takva
shvacanja emocija za posljedicu imala marginaliziranje emocija i Zena u odgoju i
obrazovanju, emocijama pristupa smjestajuci ih u Siri drustveni, kulturni i politicki kontekst.
Najveéu promjenu koju pedagogija neugode unosi u usporedbi s programima socio-
emocionalnog ucenja, koji polaze od koncepta emocionalne inteligencije, je vrijednosna
dimenzija shvacanja emocija. Vrijednosna dimenzija emocija proizlazi iz dominantnih
kulturnih vrijednosti 1 drustvenih normi koje, s jedne strane, hijerarhiziraju emocije i
racionalnost, a s druge, opravdavaju obespravljenost Zzena u odnosu na muskarce.
Preispitivanjem univerzalnosti vrijednosti i normi i drustveno-politickim kontekstualiziranjem
pravila osjecanja, za cilj pedagogije neugode postavlja osvjeStavanje, to jest emancipaciju i
osnazivanje. Neugoda u njenoj pedagogiji proizlazi iz habituirane neosjetljivosti koja
proizlazi iz kritickog preispitivanja uvjerenja 1 stavova svih ukljucenih u nastavni proces,
habituiranih pravila orodnjenih pravila osjeanja i shvacanja emocija kao privatnih 1
iracionalnih. Neugoda u samom nastavnom procesu za nastavnika/cu proizlazi i iz zahtijeva
za vlastitom refleksivnosti i promjenom koristenja njihovog autoriteta u procesu spoznavanja,
no i zbog ,negativnih® emocija koje se javljaju u kritickom 1 refleksivnom dijalogu o
uvjerenjima 1 stavovima. DruStveno-politickim kontekstualiziranjem emocija unosi se i
iskustvena dimenzija emocija S$to i kod nastavnika/ca i kod ucenika/ca stvara ranjivost i
nelagodu. Kriti¢ka emocionalna pismenost u pedagogiji neugode je intersekcionalna §to znaci
da nadilazi rodno osjetljivu pedagogiju jer uzima u obzir razliita emocionalna iskustva
povezana i s rasom, klasom i seksualnom orijentacijom. Medutim, nadovezuje se na rodno
osjetljivu pedagogiju jer obje uvazavaju individualne razlike i iskustva i koriste suradnicke

metode ucenja. Kolektivno svjedocenje kao metoda dijaloga, ali i kooperativnog ucenja ne
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pretpostavlja unaprijed zadane ishode socio-emocionalnog ucenja, no osigurava dublje
razumijevanje emocionalnog izrazavanja i emocionalnog razvoja koje nije normativno
usmjereno na musko i1 Zensko. Najveci izazov koji pedagogija neugode i rodno osjetljiva
pedagogija postavlja za osmisljavanje kurikuluma socio-emocionalnog uc¢enja i priruc¢nika za
odgojno-obrazovne djelatnike/ce je osvjesStavanje o usvojenim stereotipnim rodnim ulogama i
njihovim implikacijama za emocionalni i intelektualni razvoj ucenika/ca. Ne zanemarujuci
ostale socijalizacijske cimbenike, nastavnici/e su takoder vazni/e modeli ucenja u
emocionalnom razvoju koji, stoga, trebaju osvijestiti kako se njihove vrijednosti i uvjerenja
o¢ituju u odnosima prema ucenicima i ucenicama, nacinima discipliniranja 1 usmjeravanju

prema odredenim zanimanjima.
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6. Zakljuéak

Feministi¢ke teoreticarke su vrlo brzo uvidjele vaznost emocija te im na razlicite
nacCine pristupale kako bi razotkrile mehanizme obespravljivanja Zena u Sirem druStvenom,
kulturnom 1 politickom kontekstu. Istovremeno su teoretiCarke i praktiCarke feministiCke
pedagogije, polaze¢i od terminologije i1 metodologije kriticke pedagogije, pedagogije
oslobodenja, generativne teme, kao klju¢ne teme dijaloga kojim se dostize osvijeStenost,
prosirile temama spola, roda 1 seksualnosti. ProSirile su postojeCe razumijevanje
obespravljenosti u sustavu odgoja i obrazovanja analiziraju¢i nacine kako se deprivilegirani
polozaj zena reproducira u odgojno-obrazovnim ustanovama kroz dihotomiju racionalnosti i
emocionalnosti te njezinu isprepletenost s dihotomijom rodnih uloga Zena i muskaraca.
Analiziranjem skrivenog kurikuluma uocile su rodnu dimenziju vrijednosti u odgojno-
obrazovnim ciljevima, sadrzajima, metodama poucavanja i discipliniranja. ProSirile su temu
nacina konstrukcije znanja, ukazale na vaznost subjektivnih iskustava, promisljale autoritet
Skola i1 nastavnika/ca u konstrukciji znanja te kriticki preispitivale postojece interpretacije
akademskih aspiracija 1 postignuéa s obzirom na rod, rasu, etnicitet, klasu i seksualnu
orijentaciju. Reprodukciju hijerarhijskog odnosa Zena i muskaraca uocile su u hijerarhijskom
odnosu emocija i racija u odgoju i obrazovanju te ukazale na nepriznati emocionalni rad i
orodnjena pravila osje¢anja koja djeca usvajaju socijalizacijom u skolama

Premda su dominantna drustvena ocekivanja od spola, odnosno (stereotipne) rodne
uloge, objasnjena bioloskim razlikama, pri ¢emu su Zenske karakteristike negativnije
vrednovane od muskih, pa su stoga Zene i1 obespravljenije, takva dihotomizirana ocekivanja,
stoga 1 kulturne norme i pravila kao nacini provodenja druStvene kontrole, su i prostori
negacije ljudske seksualnosti. Kulturne norme povezane s rodnim ulogama najvise se ocituju
u pravilima izraZavanja emocija. Feministicke pedagoginje su, stoga, prije svega istrazivale
nacine na koje se pretpostavljene opozicijske vrijednosti pripisane Zenama i muskarcima
pronose kroz institucije odgoja 1 obrazovanja skrivenim kurikulumima. S obzirom na to da se
kroz socijalizacijsku ulogu odgojno-obrazovnih ustanova osigurava drusStvena reprodukcija
razli¢itih znanja deduciranih iz Sireg korpusa znanstvenog znanja, feministicke teoreticarke,
tako 1 feministicke pedagoginje, analizirale su i dekonstruirale objektivnost znanja i znanosti
iz ¢ijih su razvoja bile iskljucene Zene. Polaze¢i od binarnosti racija i emocija, pri cemu je
racionalnost pripisana muskarcima, a emocionalnost Zenama, Zenama je bio onemogucen
pristup obrazovanju i znanstvenom radu. Unato¢ pozitivnim emancipacijskim promjenama

koje su se zbile s opismenjavanjem i masovnijim obrazovanjem Zena, znanstvena zajednica i
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dalje se zasniva na ne-emocionalnoj, racionalnoj i distanciranoj kulturi koja odrazava binarne
vrijednosti povezane sa stereotipnim rodnim ulogama. Marginalnost feministi¢kih teoreticarki
i feministicke pedagogije kao radikalne, transformativne i holisticke, kao i tiha prisutnost
emocija u akademskim krugovima, zrcali i dalje prisutnu deprivilegiranost Zena.

Skrivenim kurikulumima se tako strukturiraju znanja i vrijednosti kojima se
osigurava druStvena reprodukcija obespravljenosti Zena, posebno vidljiva u iskljucenosti
emocija. Emocije su postale predmetom S$ire znanstvene paznje tek krajem 20. stoljeca s
pojavom koncepta emocionalne inteligencije kao jedne od mmnogostrukih kognitivnih
inteligencija koje emocijama pristupaju patologiziraju¢i ih, individualiziraju¢i ih 1
racionaliziraju¢i. U znanstvenoj raspravi koja je uslijedila zanemareni su raniji uvidi
feministickih teoretiCarki 1 teoretiCarki feministicke pedagogije, polaze¢i od kritike
objektivnog i kvantitativnog znanja, odnosno obespravljenosti Zena i odnosa mo¢i u sustavu
odgoja 1 obrazovanja, u drustveni i kulturni kontekst nastajanja i izrazavanja emocija.
Feminizacija sustava odgoja i obrazovanja koja je direktno povezana s neprepoznatim i
nepla¢enim emocionalnim radom i etikom brige kao temeljnom odrednicom Zenskog pristupa
poucavanju utemeljenoj u stereotipnoj ulozi majke, njegovateljice, samo su neke od tema koje
su feministicke pedagoginje otvorile.

Medutim, najve¢i doprinos feministickih pedagoginja, kao $to je Boler (1999), je
upravo u kontekstualiziranju emocija i propitivanju odnosa moé¢i u odgojno-obrazovnim
ustanovama, to¢nije u odnosu nastavnika/ce 1 studenta/ice, ucitelja/ice 1 ucenika/ce
posredovanog nastavnim sadrzajem, a odredenog pozicijom autoriteta. Pristupajuci
emocijama kao kognitivnim 1 konceptualnim, oblikovanim uvjerenjima 1 percepcijama,
uocavajuci 1 snaznu jezi¢nu dimenziju emocionalne osvijeStenosti, ne negiraju¢i njihovu
fiziolosku 1 osjetilnu dimenziju, ali i moralnu dimenziju kao srediSnju za eticko misljenje,
Boler (1999) razvija pedagogiju neugode. Polazeéi od koncepta habituirane neosjetljivosti kao
oprecnog osvijeStenosti razvija metodu svjedoCeceg Citanja, dubinskog Citanja koje ukljucuje
zadatak citanja tijekom 1 nakon kojeg ucenici/e 1 studenti/ce, ali 1 nastavnici/e 1 ucitelji/ce
refleksivno pristupaju vlastitim uvjerenjima i1 percepcijama te ih konfrontiraju dijalogom,
pritom preispitujuci vlastitu poziciju u odnosu prema moci, nadilaze¢i binarne modele krivnje
1 nevinosti. Neugoda koja proizlazi iz suceljavanja razlicitih skupova uvjerenja i percepcija,
povezana je s emocijama poput straha i ljutnje koju takvo istrazivanje vlastite habituirane
neosjetljivosti potic¢e. Kriticka emocionalna pismenost koju predlaze Boler (1999), nuzno je
kolektivna i suradni¢ka te zahtijeva samorefleksivnost, odnosno samokriticnost i osobe u

poziciji autoriteta u nastavnom procesu i onih koje se poucava, §to je kljucna razlika u odnosu
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na individualisticki model emocionalnog opismenjavanja prisutan u emocionalnoj pedagogiji i
programima emocionalne inteligencije. SuradniStvo i refleksivnost su i osnova rodno
osjetljive i konstruktivisticke didaktike kojom se nastoje osigurati jednaki uvjeti za razvoj
rodnih atribucija polaze¢i od sadrzaja koji nisu rodno stereotipni do samorefleksivnosti
nastavnika/ca i ucitelja/ica o vlastitim uvjerenjima i percepcijama koje oblikuju rodne
atribucije i rodne uloge, pa tako i kulturna pravila izrazavanja emocija.

Discipliniranje emocija u postoje¢em hijerarhijskom sustavu odgoja i obrazovanja koji
nastavlja tradiciju patologiziranja, racionaliziranja i individualizacije emocija, po skrivenim
kurikulumima naglaSenim, a u sluzbenim kurikulumima emocionalnog opismenjavanja i
emocionalne inteligencije zanemarenim, rodnim pravilima izrazavanja emocija, ne osigurava
cjelovit emocionalni razvoj niti osnazivanju i osvjestavanju usmjeren odgoj. Pasivna empatija
utemeljena u etici brige kao determinanti poucavanja i razvijanja emocionalnih kompetencija,
prije svega upravljanja i regulacije emocija kao alata za olakSavanja misljenja i intelektualnog
razvoja, ne ¢ini nastavnika/cu 1 ucitelja/icu osposobljenima za kriticko emocionalno
opismenjavanje studenata/ica i ucenika/ca. Odgojno-obrazovna prakticarka Novak Houston
(1999:99) navodi: ,,Nastavnicima je potrebno usavrSavanje da bi razumjeli ne samo finese
emocionalnog razvoja, ukljucuju¢i i kompetencije opisane u Saarni¢inu ¢lanku, nego i
sociologije naSih najvecih drustvenih skupina. A za pocetak, trebamo razumjeti koliko je
svatko od nas nastavnika vezan uz svoju kulturu — opcenito, budué¢i da svi zivimo na
automatskom pilotu, uvjerena sam da smo slabo svjesni koliko naSe emocionalne reakcije
prema ucenicima 1 situacijama potjecu iz dubokih, kulturno utemeljenih pristranosti.”.
Premda je neupitan doprinos programa emocionalne inteligencije ili socio-emocionalnog
ucenja u rasvjetljavanju odnosa emocija 1 paznje, koncentracije, pamc¢enja 1 misljenja te
postoje¢i programi pokazuju odredenu uspjeSnost u suzbijanju meduvr$njackog nasilja,
maloljetnic¢kih trudnoc¢a i zloupotrebe droga, zanemarivanjem pretpostavljenih opozicijskih
vrijednosti prema spolu, zanemaruju se 1 kulturna pravila izrazavanja emocija koja
podrazumijevaju Zensku osjecajnost, ovisnost i1 pasivnost, a musku agresivnost i dominantnost
kao izvorista 1 kontekst tih fenomena. Brenner i Salovey (1999:238) ukazuju na socijalizaciju
kulturnih pravila izrazavanja emocija: ,,Naprimjer, istrazivanja o pravilima izrazavanja
emocija, odnosno kulturoloSkim normama koje odreduju primjereno izraZzavanje emocija,
pokazuju da se znanje o pravilima izrazavanja vjerojatno javlja istodobno s uporabom tih
pravila.”. Eisenberg, Fabes 1 Losoya (1999:206) to pojaSnjavaju: ,,...pretjerana kontrola
povezuje se i s poremecajima internalizacije, pogotovo djevojCice. Potrebno je puno vise

podataka da bi se razjasnilo ulogu razli€itih vrsta emocionalnih reakcija kao $to su gnjev,
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tjeskoba, tuga i strah u druStvenom funkcioniranju. (...) Potrebno je bolje istraziti ulogu
drustvenog okruzja u djetetovom emocionalnom razvitku i ponaSanju da bi se nadopunile
spoznaje o individualnim razlikama u emocionalnosti i regulaciji., a Haviland-Jones, Gebelt 1
Stapley (1999:312-319) nadopunjuju: ,,U adolescenciji dolazi do diferenciranja u mnogim
oblicima izrazavanja emocija. Primjere toga mozemo naci i u istrazivanju razlika izmedu
spolova. Otkrili smo da se neke uz emocije vezane razlike medu spolovima najprije povecéaju
a potom ublaze. Cini se da se u razdoblju adolescencije po&inju rabiti razli¢iti komunikacijski
pristupi muskaraca i Zena. (...) Prilicno je vjerojatno da adolescenti imaju velikih problema u
integraciji spolnih osje¢aja i drugih emocija.“. Medutim, rodna dimenzija emocionalnog
opismenjavanja, kao i razli¢ite metode koje razvijaju feministicke pedagoginje, ostaju i dalje
zanemarene. Dodatno, odgojnoobrazovna prakti¢arka DeFalco (1999:56-57) kritizira nacin
njihovog provodenja: ,Neki kazu da programi emocionalne kompetencije poducavaju
'najbolji nacin kako osjecati i ispravan nacin kako djelovati'. Ja nisam zagovornica provodenja
tih programa utemeljenih u vrijednostima $kole. Podrzavam nastavne programe koji
poducavaju socijalne sposobnosti kao dio sveobuhvatnog, stupnjevitog programa. (...) Kadsto
se na stotine ucenika pozove u dvoranu na predavanje na kojem bi trebalo biti rijeci o
druStvenim kompetencijama. Nakon predavanja, u€enici se vrate u svoje razrede, a odrasli se
nadaju da ¢e 45-minutno izlaganje nesto promijeniti u misljenjima i ponasanju ucenika.*.
Kako bi se osigurao cjelovit emocionalni razvoj potreban je sveobuhvatan,
transdisciplinaran 1 holisticki kurikulum socio-emocionalnog ucenja koji ¢e biti neodvojiv od
akademskog obrazovanja i intelektualnog razvoja, obuhvacati razlicita iskustva nastavnika/ca,
ucitelja/ica, studenata/tica 1 ucenika/ca oblikovana druStvenom, kulturnom 1 politickom
sredinom 1 nejednakostima, omoguciti dijalog 1 suceljavanje uvjerenja i percepcija te
samorefleksiju svih sudionika i sudionica nastavnog procesa. Da bi se to ostvarilo nuZno je u
postojece programe emocionalne inteligencije 1 emocionalnih kompetencija ukljuciti uvide
feministickih pedagogija, druStveno 1 kulturno kontekstualizirati postojeca istraZivanja
emocionalnog razvoja 1 inteligencije te razviti adekvatne programe kriticke emocionalne

pismenosti odgojno-obrazovnih radnika i radnica.
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8. SazZetak i Kljuc¢ne rije¢i/Summary & Key words

Uloga emocija u nastavnom procesu iz perspektive feministicke pedagogije

Sazetak

Emocije u odgoju i1 obrazovanju su zanemarene, patologizirane 1 individualizirane.
Emocionalni razvoj dobio je vecu pozornost s razvojem koncepta emocionalne inteligencije,
no nastavlja se sa shvadanjem emocija kao alata za olakSavanje kognitivnog razvoja i
njihovim dekontekstualiziranjem. Programi socio-emocionalnog ucenja usmjereni su na
suzbijanje maloljetnickog nasilja i trudnoca, zloupotrebe droga i dijelom na pozitivni razvoj
mladih. Kurikulumi tih programa nisu teorijski jasno definirani ni metodoloski ovjereni, pa je
teSko odrediti njthovu uspjeSnost. Problem tih programa proizlazi i iz ¢injenice da nisu
integrirani u kurikulume akademskog ucenja te nisu razradeni prirucnici za odgojno-
obrazovno osoblje kako ih adekvatno provoditi. Neupitan je doprinos istrazivanja
emocionalne inteligencije u rasvjetljavanju uloge emocija u kognitivnim procesima ucenja,
pamcenja 1 miSljenja, no zadrzano je hijerarhijsko shvacanje emocija i racionalnosti i
zanemarena vrijednosna komponenta emocija. Feministicka pedagogija nudi dublje
razumijevanje emocija i emocionalnog razvoja, kontekstualizira ith 1 ukazuje na njihovu
vrijednosnu dimenziju. Cilj rada bio je temeljem studije relevantne stru¢ne i znanstvene
literature predstaviti uvide 1 prakse feministiCke pedagogije kao nadopunu postojecih
shvacanja emocija i njihove uloge u nastavnom procesu. Polaze¢i od utemeljenja feministicke
pedagogije u kritickoj znanosti o odgoju, zahtjeva za emancipacijom kao cilja odgoja i
koncepata osvjeStavanja, dijaloga 1 skrivenog kurikuluma, prikazani su nacini
obespravljivanja prvenstveno Zena u odgoju i obrazovanju. Predstavljene su pedagogija
neugode i1 rodno osjetljiva didaktika kao uporista kriticke emocionalne pismenosti. Kriticka
emocionalna pismenost polazi od habituirane neosjetljivosti kojom se osvjeStavaju usvojena
rodna pravila osje¢anja prisutna u udzbenicima i odnosu nastavnika/ca prema ucenicima/ama

te suradnistva i samorefleksivnosti svih uklju¢enih u nastavni proces.

Kljuéne rijeci: emocionalna inteligencija, feministicka pedagogija, habituirana neosjetljivost,

kriticka emocionalna pismenost, rodna pravila osjecanja, skriveni kurikulum
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The Role of Emotions in Educational Process from the Perspective of Feminist Pedagogy

Abstract

Emotions in education and teaching are overlooked, pathologized and individualized. The
emotional development received greater attention with the development of the concept of
emotional intelligence, but emotions are still perceived to be a tool for facilitating cognitive
development and decontextualized. Programs of socio-emotional learning are aimed at
suppressing underage violence and pregnancies, misuse of drugs, and, partly, at positive youth
development. The programs’ curriculums are neither clearly theoretically defined nor
methodologically validated; therefore it is difficult to gauge their efficacy. Their problem also
stems from the fact that they are neither integrated in academic study curriculums, nor have
the educational staff handbooks on how to adequately conduct them been developed. The
contribution of emotional intelligence research is unquestionable in elucidating the role of
emotions in cognitive processes of learning, memorizing and thinking, but the hierarchical
understanding of emotions and rationality as well as a neglected emotion value component
has been retained. Feminist pedagogy offers a deeper understanding of emotions and
emotional development, contextualizes them, and indicates their value dimension. The goal of
the paper, based on a study of relevant professional and scientific literature, is to present the
insights and practices of feminist pedagogy as an addition to the existing understanding of
emotions and their role in the educational process. Starting from the founding of feminist
pedagogy, requests for emancipation as a goal of education and concepts of conscientization,
dialogue and hidden curriculum, it has portrayed ways of dissmpowering women in education
and teaching. The pedagogy of discomfort and gender-sensitive didactics have been presented
as the base for critical emotional literacy. Critical emotional literacy stems from the inscribed
habits of inattention used to highlight the adopted gender feeling rules found in textbooks and
the relationship of teachers towards students, as well as the cooperation and self-reflectiveness

of everyone involved in the educational process.

Key words: critical emotional literacy, emotional intelligence, feminist pedagogy, gender

feeling rules, hidden curriculum, inscribed habits of inattention
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