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Povzetek: V prispevku iz dveh razliénih zornih kotov obravnavamo vprasanje vzpostavitve avtorite-
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Uvod

Nemogoce je, pa naj si Se tako Zelimo ali se trudimo, govoriti o vzgoji, ne
da bi ob tem razmisljali tudi o avtoriteti. In tezko bi nasli obdobje v zgodovini
izobrazevanja, za katerega bi veljalo, da avtoriteta ni bila predmet preucevanja
strokovnjakov oziroma tema, o kateri se ni razmisljalo, pisalo ali govorilo, kar
velja tudi za obdobja, ko so se pojavljale teznje po umiku avtoritete iz vzgoje in
izobrazevanja. Vse od svojega nastanka pa je avtoriteta zavita v tancico skrivno-
stnosti, ki preprecuje, da bi ji kdaj resni¢no prisli do dna, hkrati pa tudi zaradi
svoje nedognanosti privablja $tevilne avtorje in daje navdih za snovanje novih
konceptov. Gre za pojem, ki je vecplasten, in preuéevanja se lahko lotevamo na
razliénih ravneh, zato bomo, slede¢ hipotezi, »da avtoritete iz vzgoje ni mogoce
odstraniti, da pa so se skozi zgodovino pedagoske teorije in prakse spreminjale
njene pojmovne oblike« (Krofli¢ 1997a, str. 131), predstavili koncepte avtoritete,
ki so nastali na podlagi preucevanja druzbene oziroma interpersonalne ravni, Se
pred tem pa se bomo ustavili pri sami besedi oziroma pojmu.

Avtoriteta kot pojem izvira iz latinskega izraza »auctor« in ima veé pomenov.
Med drugim pomeni »potrjevalec, zagotovitelj, vzgled, vzor, predhodnik, prednik,
ucitelj, voditelj (vodnik), porocevalec« (Wiesthaler 1993, str. 381). Obenem pa beseda
»auctoritas«, ki izhaja iz besede »auctor«, pomeni tudi »vzgled, vzor, ugled(nost),
sodelovanje, pritrditev, podporo, vpliv, povelje, ukaz in oblast« (prav tam, str.
383-384). Ze pri razlagi samega pojma vidimo, da ta nima enotnega pomena, da
se dotika tako posameznika individuuma kot tudi posameznika, vpetega v neko
girSe (druzbeno) delovanje. In podobno je s koncepti in definicijami avtoritete. Ce
zelimo zapisati neko splos$nejSo definicijo avtoritete, ne gre prezreti dejstva, da
se s tem pojmom »najpogosteje oznacuje poseben odnos« (Krofli¢ 1997a, str. 14),
in pri njegovi opredelitvi moramo upostevati dvoje. To, da je avtoriteta »neenako-
vreden odnos, v katerem nadrejeni pol doloéa vsebino odnosa in tezi k temu, da
bi podrejeni pol ta vsebinska doloéila internaliziral in jih bolj ali manj zavestno
sprejel za svoja« (prav tam), hkrati pa je tudi »mo¢, ki nekemu dejavniku omogoéa
vpliv na druge predvsem brez uporabe oéitne prisile« (prav tam).
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Stevilnim definicijam in konceptom je skupno, da gre pri avtoriteti vedno
za »odnos do« nekoga ali necesa, razlike med njimi pa nastajajo v iskanju odgo-
vora med kom ali ¢im se ta odnos vzpostavlja. V besedilu bomo v okviru te logike
pogledali na avtoriteto s pomocjo preuéevanja iz dveh razli¢nih zornih kotov: z
vidika druzbenih razmerij, znotraj katerih bomo obravnavali Webrov koncept tipov
oblasti, ter z vidika medosebnih odnosov med uciteljem in uéenci, kar bomo v be-
sedilu poimenovali s pojmom interpersonalna raven, pri tem pa bomo predstavili
koncept avtoritete Stanka Gogale. Prav tako bomo v besedilu predstavili nujnost
povezave obeh konceptov v situacijah znotraj Solskega prostora in pokazali, kako
se preucevanja avtoritete z vidika teh dveh dimenzij (interpersonalno oziroma
druzbeno) lotevajo tudi drugi avtorji v slovenskem prostoru.

Avtoriteta med interpersonalno in druzbeno plastjo

Nemski sociolog Weber se je avtoritete dotaknil s preucevanjem druzbene plasti,
ko je pisal o temeljih legitimnosti, samo oblast (v naSem primeru »auctoritas«) pa
je opredelil kot Herrschaft in se nanasa na razliéna druzbena podroc¢ja. Pomemben
del oblasti sestavljata tudi pojma mo¢ (Macht) in disciplina (Disziplin). Avtor mo¢
opredeli kot moznost, da ne glede na moznosti za uspeh in kljub nasprotovanju
znotraj dolo¢enega socialnega odnosa uveljavimo lastno voljo (Weber 1980, str. 28);
disciplina pa pomeni, da s pomodjo Ze uveljavljenih stalis¢ z ukazom dosezemo hiter,
avtomatiziran posluh ve¢je mnozice (prav tam). Oblast je po Webru posebna oblika
modi, ki jo opredeli kot »moznost vplivati na koga, da ravna po doloéenem ukazu,
[in oblast] lahko temelji na razliénih motivih pokorséine« (Weber 1990, str. 126).
Kot nadaljuje, je lahko oblast pogojena z interesi posameznika, ki temeljijo na
razmisleku o (ne)prijetnih posledicah, oziroma z obié¢ajem kot navado na privajeno
ravnanje ali kot ¢ustveno/afektivno pogojevanje z osebnim nagnjenjem podloZnih
(prav tam). Iz te opredelitve so nastali njegovi tipi oblasti, za katere trdi, da so »v
docela cisti obliki le trije. Vsak izmed njih je — v ¢istem tipu — povezan s povsem
razli¢no sociolosko strukturo upravljavske ekipe in sredstev upravljanja.« (Prav tam)

Legalna oblast na podlagi zakona je prvi tip Webrove opredelitve. Njena
osnovna znacilnost je, da se »[...] lahko s formalno — korektno sprejetim zakonom
poljubna pravica ustvarja in (obstojeca poljubno) spreminja« (prav tam). Gre za
hierarhi¢no razporejeno zvezo, v kateri so tisti, ki vladajo, na to mesto bodisi
izvoljeni bodisi postavljeni. In kot nadaljuje Weber, »poslusnost ne velja osebi na
osnovi njej lastne pravice, temvec¢ zakonskemu pravilu, ki dolo¢a komu in v kolik$ni
meri je treba biti posluSen« (prav tam). Da je zakon oziroma pravilo nad vsemi,
prica tudi stavek, da se tudi tisti, ki je predpostavljen in ki »ukazuje«, prav tako
podreja (oziroma je poslusen) »nekemu pravilu: 'zakonu' ali 'uredbi’, neki formalno
abstraktni normi« (prav tam). Poslusnost je torej dolznost vsakega ¢lana druzbe,
in to ne glede na mesto, ki ga zaseda, in »podrejeni« so dolzni biti poslusni tistim,

1 Ker Weber pri opredelitvi tipov govori predvsem o simbolnem in tudi sam posamezne izraze pri
prvi navedbi postavi v narekovaje, bomo v besedilu tudi sami sledili tej logiki in izraze, kot so gospodar,
sluzabnik, podlozniki, navajali v narekovajih.
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ki so po hierarhiji sluzb nad njimi oziroma visje na lestvici. O predpostavljenem
Weber meni, da je njegova »oblastna pravica legitimirana z zakonskim pravilom
znotraj neke stvarne kompetence, katere zamejitev temelji na specializaciji glede
na strokovne zahteve v zvezi z delom uradnika in glede na stvarno smotrnost«
(prav tam). Znotraj legalne oblasti Weber kot njen najéistejsi tip postavi birokratsko
oblast, pri éemer je treba izpostaviti, da v tem kontekstu ta oblast ne pomeni zgolj
formalizma, ampak gre za druzbeno ureditev, katere osnova je delovanje znotraj
postavljenih pravil. Ze sam avtor tako zapiSe, da nobena oblast ni zgolj birokratska
in da kaj takega sploh ni mogoce (prav tam, str. 127).

Drugi tip oblasti po Webru je tradicionalna oblast, ki temelji na »osnovi pre-
pricanja v svetost Ze od nekdaj obstojecih redov in mo¢i oblastnikov« (Weber 1990,
str. 127). Najcistejsi tip znotraj tradicionalne oblasti je patriarhalna oblast, znotraj
katere »poslusnost velja osebi na podlagi njenega, z rodom posvecenega lastnega
dostojanstva: iz spoStovanja« (prav tam). Gre torej za strukturo, kjer je oblast
podedovana, a je »gospodar«, kakor vodjo poimenuje Weber, pri odloéanju precej
svobodnejsi kot predpostavljeni pri legalni oblasti. Ceprav avtor zapise, da je »glede
na norme tradicije v principu nemogoce ustvariti novo pravico, saj do tega pride le
s 'spoznanjem' kakega zakona kot 'Ze od nekdaj veljavnega'« (prav tam), je na drugi
strani zunaj norm »volja oblastnika dolo¢ena le z mejami, ki jih v posameznem
primeru zarisuje ob¢utek primernosti, torej izjemno elastiéno [...]J« (prav tam).
Kar pomeni, da se oblast posameznega »oblastnika« giblje med tradicijo in njegovo
samovoljo, pri ¢emer se mora ozirati tudi na to, da vlada tako, da je povseci svojim
»podloznikom«. Ceprav je oblast odvisna tudi od »oblastnikovih« osebnih stalisé,
znotraj katerih avtor Se posebej izpostavi osebno ustrezljivost, se na tem mestu
nikakor ne moremo izogniti vprasanju, koliko je potemtakem »oblastnik« v resnici
svoboden pri vladanju oziroma odloéanju, ¢e ga na eni strani omejuje tradicija, na
drugi strani pa se mora ozirati tudi na Zelje svojih »podloznikov«. V nadaljevanju
avtor izpostavi Se eno razliko med obema tipoma oblasti, in sicer v primeru rese-
vanja sporov, kjer naj bi pri tradicionalni oblasti, za razliko od formalnih nacel, ki
so v ospredju pri legalnem tipu, prevladovala nacela, kot so »nacela materialne,
etiéne primernosti, pravi¢nosti ali utilitaristiéne smotrnosti« (prav tam, str. 128).
Kljub izpostavljenim predvsem pozitivnim naéelom pa je samovolja pri odlo¢anju
znotraj tradicionalnega tipa oblasti lahko vecja kot pri legalnem tipu.

Karizmati¢na oblast kot tretji tip legitimne oblasti po Webru se vzpostavlja
»na osnovi ¢ustvene vdanosti osebi oblastnika in njenim po milosti danim sposob-
nostim (karizma)« (prav tam, str. 129). Poslusnost velja »izkljuéno vodji osebno
zaradi njegovih osebnih nevsakdanjih kvalitet, in ne zaradi zakonsko doloéenega
polozaja ali tradicionalnega dostojanstva« (prav tam, str. 130), kot velja pri pre-
ostalih dveh tipih oblasti. »Vodja« mora za svojo naklonjenost »podrejenih« svojo
karizmo nenehno dokazovati; ¢e dejanje ali sposobnost, ki ga je na to mesto posta-
vilo, izgine ali usahne, njegova mo¢ preneha. Druga tezava karizmatiéne oblasti,
ki ga izpostavi Ze avtor sam, je prenosljivost oblasti. V primeru, da z odpravo
nosilca avtoriteta ne ugasne, ima po Webru (prav tam, str. 131-133) moznost, da
s tradicionalizacijo ureditve, preoblikovanjem karizmati¢ne upravljavske ekipe
ucencev ali privrzencev v legalno ali stanovsko ekipo oziroma s preoblikovanjem
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smisla karizme postane vsakdanja, da se torej transformira v eno od preostalih
dveh oblik avtoritete.

Opisani legitimni tipi oblasti se, kot Ze re¢eno, nanasajo na SirSe druzbeno
delovanje in so obenem tudi del gospostva/oblasti (Herrschaft), za katerega je
avtor zapisal, »da pomeni priloZnost, da ljudje, ki jim je dolo¢eni ukaz namenjen,
ta ukaz tudi izpolnijo« (Weber 1980, str. 544). V tem kontekstu tipe oblasti lahko
razumemo tudi v smislu Zelje »podrejenih«, da sledijo ukazu, ki jim je namenjen,
in ga prostovoljno (in ne zaradi prisile) tudi izpolnijo.

Kot pojasnilo, zakaj smo se v prispevku pravzaprav lotili obravnave legitimnih
tipov oblasti, naj zapiSemo, da je Webrova klasifikacija tipov oblasti dozivela Ste-
vilne aplikacije tudi znotraj drugih ved. V socialni psihologiji so iz nje razvili idejo,
da vsakemu pripada dolo¢ena struktura avtoritete. Stevilni avtorji (mdr. Pace in
Hemmings 2007) pa so prav iz te klasifikacije izpeljati tudi lastne klasifikacije tipov
avtoritete. Webrov socioloski pogled je, kot bomo pokazali v nadaljevanju, primeren
za pojasnjevanje t. i. druzbenega vidika avtoritete predvsem v tocki, ko govorimo o
odnosih med u¢iteljem, u¢encem, Solo kot vzgojno-izobrazevalno institucijo in drzavo.
Sola namrec v druzbi zaseda pomembno mesto — Althusser (1980) jo poimenuje celo
kot najpomembnejsi ideoloski aparat drzave, ker v dolo¢enem éasovnem obdobju
zajame najvedji delez populacije in ima kot taka pomembno vlogo pri posredovanju
idej druzbe na otroke in mladino, seveda pa s svojim delovanjem tudi vpliva na same
ideje in na njihovo spreminjanje. A Se preden se zares lotimo pogleda na avtoriteto
znotraj Solskega prostora, poglejmo njen fenomen Se iz drugega zornega kota.

Stanko Gogala, ki v slovenskem prostoru velja za utemeljitelja koncepta peda-
goske avtoritete, se je preudevanja avtoritete lotil iz druge perspektive. Svoj koncept
je poleg upostevanja druzbenih razmerij naslonil predvsem na odnos. Za avtoriteto je
zapisal, da »avtoritarnost in vzgoja nista premisljeni, vnaprej pripravljeni in hoteni
stvari, ki bi ju imel élovek tako v rokah, da bi ju poljubno porabljal. To sta dve zelo
nepreracunljivi rezultanti nepreglednih komponent ¢lovekove dusevnosti in medse-
bojnega osebnega vpliva.« (Gogala 1935, str. 79) Vseskozi je izpostavljal pomen Sole
kot institucije, katere naloga je, da mlademu ¢loveku privzgoji ¢ut za pravilnost in
za kritiéno presojo razliénih predmetov (Gogala 1930). Slednje pa je moZno doseéi
le z uciteljem, »ki to Solo zastopa in ki poskusa smoter te Sole tudi v resnici doseci«
(prav tam, str. 23). Tako je loéil dva tipa avtoritete, socialno (kamor je uvrséal Solo)
in osebno, ki jo je delil na zunanjo in notranjo. V zunanjo je uvrscal ucéitelje, ki svojo
vlogo razumejo zgolj »kot zastopnika Solske oblasti in ni¢ drugega« (Gogala 2005, str.
196), v notranjo pa ucéiteljevo mocno osebnost (prav tam, str. 197). In prav slednja
je ta, ki jo je avtor v vzgoji videl kot kljuéno. Na ucitelja je torej polagal odgovor-
nost za (ne)uspeh vzgoje, saj — kot je sam zapisal — »pri vzgajanju in pri resni¢ni
avtoriteti pa zavisi skoro bi rekel prav vse od tega osebnega vpliva uditelja« (prav
tam, str. 195). Tudi zato v njegovih delih zasledimo §tevilne sugestije, ki so lahko
ucditelju pri delu z uéenci v pomo¢. Ena od takih je, da mora ucitelj upostevati, da
so uéenci med seboj razli¢ni,? in tudi, da mladi tezZijo k neposrednemu spoznavanju

2 »Osebnost je avtonomna, samostojna in svobodna. Ne da si vsiljevati mnenj in prepri¢anj, ne
sprejema javnega mnenja, ne zaupa slepo avtoritetam, ne hodi samo izhojenih poti, temvec gre neod-
visno od drugih tudi svojo pot Zivljenja in spoznavanja.« (Gogala 1939, str. 86)



Avtoriteta uéitelja in koncept spostovanja 77

stvarnosti in resnice ter dejansko zavraéajo zgolj posredovanje gotove resnice, ki
ga Zeli uveljaviti starejSa generacija (Gogala 1931). V obeh primerih opozarja na
pomembno dejstvo, ki ga odrasli pogosto pozabljamo. Gre za to, da mladina svet
sprejema drugace kot odrasli in drugace se tudi uéi. Mladim posredovanje golih,
éetudi Ze preverjenih resnic ali teorij ne zadostuje do te mere, da bi jih preprosto
sprejeli in se ne bi upirali. Zene jih radovednost, Zelijo izzive in na to morajo biti
uclitelji pripravljeni ter tam, kjer je smiselno, to mladostno zanesenost vkljuciti tudi
v pouk. To ne pomeni, da Gogala ni poudarjal pomena avtoritete, a ta ne sme biti
zgolj pozicijska oziroma zunanja, za katero razlaga, da je »presablonska, preveé
formalistiéna« (Gogala 2005, str. 197), temveé mora biti utemeljena. Prepriéan je
bil, da mladina ne odklanja avtoritete, ampak da »noée malikov, ki bi bili bogovi, ker
dobivajo od nekod drugod svojo boZanstvenost; ona hoce bogov, ki so bogovi sami po
sebi. Tudi iz te Zelje vidimo, da mladina ne zametuje avtoritete, temvec jo celo iSée
in zahteva.« (Prav tam) Ucitelj ima kot predstavnik Sole zunanjo avtoriteto, a se
po Gogali tista prava avtoriteta ucitelja vzpostavlja na ravni medsebojnega (vzgoj-
nega) stika, tudi s pomogjo »uciteljevega bogatega in pristnega kulturnega duha«
(Gogala 1933, str. 136), s katerim pritegne ucenca in ki mu omogoca pridobiti tudi
njegovo spostovanje. Gre za idejo, ki je tudi ena kljuénih postavk kulturne oziroma
duhoslovne pedagogike.

Tako Weber kot Gogala sta avtorja, ki sta s svojim delovanjem postavljala
mejnike znotraj socioloske oziroma pedagoske znanosti, in njuna dela so v mnogo
pogledih aktualna Se danes. To velja tudi za oba koncepta avtoritete, njuna aktu-
alnost pa je Se toliko veéja, saj se znotraj pedagoske logike in sodobnih konceptov
avtoritete, ki prodirajo v na$ prostor, kaZe nujnost, da na pedagosko avtoriteto
gledamo tako z druzbenega kot medosebnega vidika. Harjunen (2010, 2011) na
primer ugotavlja, da se pedagoska avtoriteta vzpostavlja na treh ravneh: v odnosu
med ucéiteljem in ucenci (t. i. pedagoska interakcija); v odnosu med uéiteljem,
vsebino ter pravili (deontoloska interakcija) in v odnosu med ucenci, vsebino ter
pravili (didakti¢na interakcija). V procesu poucevanja in uéenja, ki ga avtorica
zasnuje na osnovi didakti¢nega trikotnika, skozi interakcijske prostore lahko
zaznamo prepletanje tako druzbene (formalno postavljena pravila ter odnosi med
ucliteljem in uéenci) kot interpersonalne plati (osebni odnos med uditeljem in uéenci
ter med ucenci samimi). In zaradi vse vedje teznje po obravnavi avtoritete z obeh
vidikov, kar lahko zasledimo tudi pri drugih avtorjih, kot sta Pace in Hemmings
(2007), smo iz obeh konceptov izluséili kljuéne tocke pri vzpostavljanju avtoritete.

Legalna oblast po Webru izhaja iz pravil in predpisov, temelje¢ih na pravnih
postopkih in politiki. Oseba z omenjeno avtoriteto zavzema mesto »uradnika«in ima
pravico izdajati in uveljavljati ukaze, ki podpirajo vzpostavljen red. Ce to prenesemo
na Solsko polje, je uciteljeva vloga biti »vodja« v razredu (Pace in Hemmings 2007).
Interpretacija legalne oblasti pri Paceu in Hemmingsu pa gre v dve smeri. Prva
izpostavlja, da je lahko avtoriteta znotraj legalne oblasti dejansko odvisna od mo¢i
ali oblasti, ki lahko zelo dobro vklju¢uje uporabo nagrad in kazni. Ceprav je na
splo$no lahko sprejeta kot legitimna, groznja oblasti (npr. slabe ocene ali pripor)
kaze, da je to, kar je uéenec pridobil, bolj upostevanje zahteve kot soglasje (prav
tam). Tezava, ki spodkopava tezo birokratski avtoriteti, je, da je avtoriteta zunaj
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posameznika. Temelj, na katerem se vzpostavlja, so pravila oziroma ukazi, ki niso
lastni uéitelju, ampak jih je postavil nekdo, ki je po poloZzaju nad njim, in ucditelj
tem zahtevam le sledi in enako zahteva tudi od svojih uéencev. Na tem mestu se
lahko pojavi vprasanje identifikacije uditelja s pravili, natan¢neje, kako naj reagira,
ko se znajde v situaciji, da se mu postavljena pravila in ukazi ne zdijo smiselni.
Vera v smiselnost reda ali pravil je namre¢ ena od pomembnih toék, na katerih
se gradi ali rusi uciteljeva avtoriteta. A Weber v svoji opredelitvi izpostavi Se eno
pomembno izhodisce, in sicer strokovnost. Ko opisuje tip uradnika, ga opredeli
kot Solanega strokovnega uradnika, kot strokovnjaka pa opredeli tudi tistega, ki
strokovne uradnike postavi na ta polozaj. Zapise, da je oblastna pravica predposta-
vljenega »legitimirana z zakonskim pravilom znotraj neke stvarne kompetence',
katere zamejitev temelji na specializaciji glede strokovne zahteve v zvezi z delom
uradnika« (Weber 1990, str. 126). Zahteva po strokovnosti ne izgine, ko oprede-
litev prenesemo na Solsko podrodje, zato pravilo, ki ga uéitelj postavi kot zahtevo,
doloéi strokovnjak in kot tako je tudi utemeljeno. Tudi ¢e uditelj samo izvrsuje
ukaze, navodila ali pravila svojih nadrejenih, so ta prav tako doloéili strokovnjaki,
kar jim daje vecjo tezo. Zapisano pa velja tudi za mesto, na katero je postavljen
ucitelj in ki brez njegove strokovnosti nima posebne veljave, ¢emur pritrjuje tudi
Gogala, ko pravi, da »mlad ¢lovek danes pac¢ ne priznava nekoga ali nekaj za av-
toriteto kar na slepo in na ukaz od zunaj, temve¢ Sele tedaj, kadar zacuti, da je na
tistem ¢loveku ali na tistem socialnem obcestvu res kaj in da je avtoriteta stvarno
utemeljena« (Gogala 1935, str. 79), kar bi lahko povezali z Webrovo zahtevo po
uciteljevi strokovnosti. Nato nadaljuje, »da razen stvarno utemeljenih avtoritet
pa zahteva Solska mladina $e notranjo ali osebnostno, odlo¢no pa odklanja vsako
zunanjo avtoriteto. Ne priznava ¢loveka, ki ni ni¢ drugega kot samo zastopnik
socialne avtoritete, katera mu daje nekak nimbus ali mo¢.« (Gogala 2005, str. 196)

Karizmatiéni uéitelji, izpeljemo jih lahko iz tretjega tipa legitimne oblasti po
Webru, poslusnost u¢encev pridobivajo zaradi svojih izjemnih sposobnosti (razodetje,
junastvo, mo¢ duha in govora ...) (Pace in Hemmings 2007, str. 6). Legitimnost
pa je lahko tudi kratkotrajna, saj traja tako dolgo, dokler udéitelji zadovoljujejo
potrebe ucencev oziroma so v njihovih oceh nekaksen ideal (Pace in Hemmings
2006). Karizmatiéna avtoriteta po Webru (1990, str. 130) tako temelji na »veri v
preroka, na pripoznanju, ki ga uziva karizmatiéni junak osebno in ki z njim tudi
preneha«. Avtor nadaljuje, da »vendarle karizmati¢na avtoriteta ne izpolnjuje
svoje avtoritete iz tega pripoznanja privrzencev, temvec ravno nasprotno: vera
vanj in pripoznanje veljata za dolznost, katere izpolnitev karizmati¢no legitimirani
vodja terja zase in katere krsitev kaznuje.« (Prav tam) Postaviti nekoga na mesto,
ki mu je vredno slediti, v tem kontekstu pomeni obéudovati ga zaradi osebnih
kvalitet ali dosezkov, in to tako dolgo, dokler te lastnosti ali dosezki trajajo. In ¢e
prenehajo? Z odpravo nosilca karizmati¢ne oblasti navadno preneha tudi njeno
delovanje oziroma se preoblikuje v bodisi legalno bodisi tradicionalno avtoriteto.
In tezava karizmatiéne avtoritete je, da pravzaprav vnaprej ne moremo vedeti,
kdo oziroma kaj je tisti/-o, ki jo bo spodbudilo, in ne nazadnje ne moremo vedeti
niti, kako dolgo bo trajala in da to, kar ucitelju daje avtoriteto, niso njegove iz-
jemne sposobnosti, ampak vera u¢encev v to, da ucitelj te sposobnosti ima. Tudi ¢e
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upostevamo Webrove moznosti, da se Se po tem, ko sam nosilec avtoritete izgine,
avtoriteta nadaljuje in postane tradicionalna, se pojavlja dvom, saj ni nujno, da
bo katera (¢e sploh) od mozZnosti pri privrzencih delovala. Pri tradicionalizaciji
ali preoblikovanju upravljavske ekipe privrzencev v legalno (Weber 1990) gre za
prenos bodisi lastnosti bodisi pravic, ki jih je (zaradi karizme) imel nosilec, na
njegove sodelavce, ki si potem pripisujejo avtoriteto v imenu nekoga drugega.
Pri tretji moznosti pa gre za to, da se preoblikuje smisel karizme, to, éemur so
privrZenci sledili, pa mine skupaj z nosilcem. Weber (prav tam, str. 131) nakaze,
da se pasivno ¢akanje na novega karizmati¢nega vodjo, ki bi temu lahko sledilo,
po navadi zamenja z aktivnim delovanjem, ki ima cilj pridobiti novega vodjo. Tu
pa naletimo na situacijo, ko novi vodja, ki ga nekdo postavi na mesto, prinese s
sabo svojo karizmo, ki je sicer lahko uspesna pri privrZzencih, a to ni vec ista ka-
rizma, zaradi katere so sledili prejSnjemu karizmatiénemu vodji. Druga tezava
karizmati¢éne avtoritete se pojavi z odpravo nosilca. Weber, kot smo Ze zapisali,
predvidi tri moznosti, da karizmati¢na avtoriteta postane obi¢ajna. In ko se to
zgodi, ne moremo ve¢ govoriti o karizmati¢ni avtoriteti, ampak se ta pretvori v
neko novo kategorijo, ki pa je po §irsi opredelitvi le ena od preostalih dveh tipov
Webrove opredelitve avtoritete — bodisi tradicionalna bodisi legalna. Karizmati¢na
avtoriteta je prav zaradi pasti, ki smo jih izpostavili, za Solski prostor tudi precej
problemati¢na. Vsekakor ne gre zanikati dejstva in dobro je, da imamo v Solah
ucitelje, ki s svojo karizmo pritegnejo ucence, a je dobro tudi, da gre le za drobec
lastnosti in zahtev, ki jih mora posameznik izpolnjevati, da lahko zasede mesto
ucitelja. S pojmom izjemne lastnosti po navadi ozna¢ujemo osebnostne lastnosti
posameznika, zato zgolj te nikakor ne morejo biti izhodisée, na katerem se vzpo-
stavlja uciteljeva avtoriteta. Treba pa je opozoriti tudi na to, da ko Gogala pise
o mo¢ni osebnosti (Gogala 2005), ne govori o mo¢i osebnosti, kot z drugimi bese-
dami razumemo karizmo, zato bi bila interpretacija avtorja v tej smeri napaéna.
Zahtevo po strokovnosti, kamor sodi zlasti zahteva po ustrezni izobrazbi in ki je
jasno izpostavljena tako pri Webru kot pri Gogali, lahko tako razumemo kot moéno
varovalo pred sen¢no platjo karizmatiéne avtoritete.

Kljub pastem pa na drugi strani po Krofli¢evi interpretaciji karizmati¢ne
avtoritete po Webru le-ta vsebuje »dva osvoboditvena potenciala, ki jo oddaljujeta
od diste prisile: prostovoljno poslusnost (podrejeni verjame v izjemne sposobnosti
vodje) in energetski potencial (moc), ki omogoca preseganje tradicije oz. dotedanjih
(samo)omejitvenih moci (slepe pokorscine zakonu, podrejenosti cutnim potencialom
itn.)« (Krofli¢ 1997a, str. 136). Ideja prostovoljne poslusnosti pa ima, kot bomo
videli v nadaljevanju, pomembno vlogo pri drugih modelih avtoritete.

Avtoriteta je odnos

V zadnjih letih se v slovenskem prostoru izraziteje pojavljata dva koncepta
avtoritete. Krofli¢ avtoriteto preucuje z vidika medosebnih odnosov, M. Kova¢
Sebart ter Krek pa se poleg medosebnih odnosov problematike lotevata tudi z
analizo prevzemanja druzbenih norm in pravil.
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Kroflié¢ (1997a) je svoj koncept vzpostavljal s pomoéjo zgodovinskih oblik
avtoritete, »ki Se danes opredeljujejo temeljne znacilnosti fenomena avtoritete v
vzgoji« (prav tam, str. 137), in prvi tip, ki ga omenjamo, je apostolska avtoriteta,
ki je sicer povezana s svetopisemskim pojmovanjem modi, a se precej odraza tudi v
vzgoji. Uditeljeva avtoriteta in karizma sta utemeljeni kot poslanstvo oziroma dar,
in ne kot posledica njegovih osebnostnih kvalitet, zato »so vsak dvom, kritika ali
celo distanca uéenca do uéitelja neupraviceni« (prav tam, str. 143). U¢itelj, ki je le
odposlanec in mu avtoriteto podeljuje poklic, ima podoben polozaj kot oce, ki ima
avtoriteto v druzini in so mu »otroci dolzni spoStovanje in pokor§¢ino« (Useni¢nik
1918, str. 26). Model apostolske avtoritete se je ohranil predvsem v patriarhalnem
tipu druZinske vzgoje, osnovna naloga v vzgoji pa je otroku privzgojiti poslusnost
in ubogljivost. Nosilec avtoritete je torej oce, ki svojo avtoriteto ob vstopu otroka v
Solo prenese na ucitelja. Pri razlagi glavne zagate znotraj apostolske avtoritete si
bomo pomagali z Gogalo, ki »Ze sredi tridesetih let dvajsetega stoletja eksplicitno
zavrze koncept apostolske avtoritete in podpre teznjo takratnih mladinskih gibanj
po stvarnih, na moci osebnosti utemeljenih avtoritetah« (Krofli¢ 2000, str. 56).
Problematicno je torej dejstvo, da se uéitelj oziroma vzgojitelj odreée lastni osebnosti
in se omeji na vlogo tistega, ki prenasa (bozje) sporocilo, saj bi z lastnim zgledom
oziroma delovanjem lahko mladim naredil ve¢ §kode kot koristi. Tako se postavlja
vpraSanje, na ¢em naj ucitelj gradi svojo avtoriteto, ko pa je njegova dolznost le,
da prenasa sporocila. Gogala vidi teZzavo pri odpovedovanju lastnemu zgledu tudi
znotraj pedagoskega erosa, ki je »pristni [jubezenski odnos uéitelja in vzgojitelja
do nekoga, ki naj ga oblikuje« (Gogala 1936/37, str. 114), in katerega bistvo je,
»da gojenec vzgojitelju ni ¢ustveno brezpomembna stvar in da ni ¢ustveno ravno-
dusen do njega, da nima ucenca za Solski material, ki mu je izroéen na milost in
nemilost in ki bi na njem lahko pokazal svojo moc¢ in oblast« (prav tam). Tri ravni,
ki jih ima pedagoski eros, so: »osebni pedagoski eros, ki zadeva ucenca; stvarni
pedagoski eros, ki zadeva izobrazbene in vzgojne vrednote, ter pedagoski eros do
oblikovanja, ki zadeva pedagoSko delo izobrazevanja in vzgajanja« (prav tam).
Tista, ki jo izpostavljamo na tem mestu v zvezi z naSo dilemo, je druga ravnina,
stvarni pedagoski eros, ki »je uciteljev osebni odnos do kulture, je njegova duhovna
ljubezen do nje, saj je Solska uéna in vzgojna snov kljub vsej malenkostnosti vendar
del kulture« (prav tam, str. 116). Za nujnost vzpostavitve te dimenzije pedagoskega
erosa Gogala poleg kulture navede razlog, ki je psiholosko-metodi¢nega znacaja.
»Psiholosko zanimivo dejstvo je namreé, da se nam skoro vedno posreci navdusiti
tudi druge za neko stvar, ée mi sami pristno doZivljamo zanimanje zanje [...].
Obratno pa ostanejo poslusalci hladni in mrtvi za kako stvar, ¢e je posredovalec
sam dalec¢ od tega, kar posreduje [...]. V takem primeru tudi vsa zunanja sred-
stva retorike, ki naj bi vzbudila navdusenje v poslusalcih, prav ni¢ ne pomagajo.«
(Prav tam) Vsebina oziroma sporo¢ilo, ki naj bi uéitelju podeljevalo avtoriteto, je
po mnenju Gogale brez pristnega dozivljanja oziroma zgleda ucéitelja brez vedje
teze in pri uéencih ne zbuja zanimanja; posledi¢no se pod vprasaj postavljata tudi
pedagoski eros in avtoriteta, ki sta za avtorja kljuéna za uspeh vzgoje. Podobno
svoje razmisljanje o konceptu apostolske avtoritete zakljuéi tudi Krofli¢ (1997a),
ko pravi, »da v primeZu hierarhié¢ne ureditve placa vzgojitelj svoj izjemni poloZaj
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nasproti gojencu (ki ga dolguje poverjenemu polozaju za katedrom ali priznico) s
svojevrstnim izni¢enjem pomena lastne osebnosti« (Krofli¢ 1997a, str. 145).

Model prikrite avtoritete je v pedagosko podrocje uvedel J. J. Rousseau, v
praksi pa se je povsem uveljavil v drugi polovici 20. stoletja. Reformska pedago-
gika je Rousseaujevo idejo prevzela z namenom, da doseze ¢im svobodnejsi razvoj
otrokovih osebnostnih potencialov. Rousseau je verjel, da je otrok po naravi dober,
zato se je zavzemal za vzgojo, ki naj bi ga ¢im manj neposredno utesnjevala, ucitelj
pa mora z »[...] neposrednim pouéevanjem pocéakati do takrat, ko bo otrok sam po-
kazal zanimanje za uéenje (nekako do 12. leta), naj se ne okoris¢a z dokazovanjem
lastne avtoritete (mo¢i), saj se bo otrok zaradi potrebe po ljubezni s posnemanjem
sam oklenil njegovega lika, otroka naj ne kaznuje, vzgaja pa naj ga predvsem z
zgledom in budnim nadzorom nad vzgojno okolico.« (Krofli¢ 1997b, str. 62—-63)
Drugi razlog, zakaj se je Rousseau zavzemal za vpeljavo koncepta naravne vzgoje,
pa izvira »iz intuitivno dojete pedagoske zakonitosti, po kateri je vzgojni ué¢inek
toliko moc¢nejsi, kolikor bolj nam bo uspelo poenotiti razlicne vzgojne vplive«
(Krofli¢ 1997a, str. 211). Po Rousseauju na otrokov razvoj vplivajo trije dejavniki:
vrojena narava, otrokovo Zivljenjsko okolje in vzgoja. Da bi dosegli najoptimalne;jsi
razvoj, je otroka treba odstraniti iz okolja, ki bi nanj lahko skodljivo vplivalo. Zanj
najidealnejSa vzgoja, kot jo je opisal v knjigi Emil ali o vzgoji, je loéiti otroka od
starSev in ga vzgajati nekje na samem, kjer mu §kodljivi vplivi ne bodo mogli
blizu. V cetrti knjigi Emila pa avtor Ze zapiSe samokriti¢no opazko, »da naravna,
neavtoritarna vzgoja ne privede do avtonomnega posameznika, saj je grajena na
‘navidezni svobodi' in 'zvijaéni manipulaciji'« (Kroflié 2005, str. 2). Oboje pa je
pravzaprav sinonim za permisivni vzgojni stil, ki, ko se pojavlja kot prevladujo¢i
vzgojni stil v Soli, tudi po mnenju drugih avtorjev »rusi sistem jasno doloc¢enih
pravil in uciteljevo avtoriteto [...] kar pomeni, da so se pod krinko prijateljskega,
neavtoritarnega odnosa med uciteljem in ufencem ohranili hierarhi¢ni odnosi
discipliniranja, le da so sedaj prikriti in zato Se bolj represivni.« (Kova¢ Sebart
2002, str. 43—44) In t. i. navidezna svoboda je bistveno bolj avtoritarna od jasno
postavljenih meja, ¢etudi slednje na prvi pogled delujejo kot tiste, ki naj bi bile
represivne. Kljub prepri¢anju, da lahko otrok znotraj permisivnega vzgojnega stila
pocne, kar Zeli, namre¢ tudi tu prihaja do obsodb njegovega vedenja, ki pa so, kot
pravi Kroflié¢ (2013b), navadno implicitne in kot take Se posebej problemati¢ne,
saj odziv ucitelja na otrokovo vedenje ne temelji na neki normi ali pravilu, temve¢
se ucitelj odzove glede na lastno prizadetost (ali navdusenje), kar pa na otroka
»deluje kot oblika psihi¢nega pritiska oz. ¢ustvenega pogojevanja v obliki groznje
izgube ¢ustvene opore v osebi, ki vzgaja« (Krofli¢ 2013b, str. 19).

Po vzoru Rousseaujevega modela so nastajali koncepti, ki so v svojem bistvu
precej sorodni modelu prikrite avtoritete (koncept waldorfske pedagogike, Sum-
merhill), a nobenemu izmed njih ni uspelo resiti zanke permisivne represije. Kot
odgovor na dejstvo, da avtoritete iz vzgoje ni mogoce ukiniti in da smo dolzni iskati
tisto obliko avtoritete, ki bo posamezniku omogocala najvecjo stopnjo svobode, je
Krofli¢ utemeljil koncept samoomejitvene avtoritete.

Kot kljuéne tocke koncepta izpostavi, da si je v vzgoji treba prizadevati vzpo-
staviti custveno stabilen pozitiven odnos med vzgojiteljem in gojencem ter otroku
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ponuditi primarni objekt identifikacije; uéitelj mora spodbujati Siritev otrokovih
socialnih stikov z vrstniki in drugimi osebami, prav tako pa je treba spodbujati
sposobnost moralnega razsojanja ter podpirati otrokovo moralno in misljenjsko
osamosvajanje s spodbujanjem samostojnega iskanja ustreznih etiénih resitev,
pri ¢emer je Se posebej pomembno, da uditelj zna omejiti vpliv lastnih modelov
reSevanja moralnih problemov. Otroka je treba postopoma vkljuéevati v procese
dogovarjanja in odlo¢anja o skupnih pravilih bivanja in reSevanja problemov.
Predvsem pa je treba znotraj samoomejitvene avtoritete temelje moralnosti vedno
intenzivneje iskati v sposobnosti iskanja skupnih interesov v vsaki novi situaciji,
in ne v stalnih, na avtoriteti navade utemeljenih oblikah vedenja (Krofli¢ 1997a,
str. 337-338).

Kar velja za koncept samoomejitvene avtoritete, je dejstvo, da se vloga ucitelja
z razvojem uéenca spreminja. V zgodnejsi fazi, ko u¢enec potrebuje ve¢ vodenja, je
vloga uéitelja bolj v ospredju, séasoma pa z osamosvajanjem uéenca ucditelj prehaja
bolj v ozadje. Gre za proces osamosvajanja in zorenja posameznika, skozi katerega
ga ucitelj iz popolne odvisnosti od njegove avtoritete postopoma vodi do razvoja
svobodne osebnosti. Koncept od ucitelja zahteva veliko mero samoomejevanja in
kontrole, saj spodbuja otrokov (moralni) razvoj tako, da mu postopoma pusti, da
se otrok oziroma mladostnik odloéa sam, in stopa v ozadje ravno v trenutkih, ko
bi mu kot odrasli oziroma vodja lahko najveé svetoval. In kljuénega pomena je,
da je ucitelj tako »vzpostavljen v vlogi avtoritete Sele, ko mu jo pri(po)zna ucenec
oziroma podrejeni pol v odnosu, nadaljnji razvoj avtoritete pa je odvisen od pripo-
znanja ucenca kot subjekta, ki od ucitelja terja postopno samo-omejevanje lastnega
subjektnega polozaja« (Krofli¢ 2010a, str. 146). Znotraj tega konteksta se klasi¢ni
pogled na avtoriteto ucitelja povsem obrne, saj njegova avtoriteta ni odvisna zgolj
od pozicije ali druzbenih razmerij, temveé mu jo (na ravni odnosa) dodeli u¢enec
sam, kar uéitelja postavi v polozZaj, da otroka pripozna kot kompetentno bitje.

Znotraj razlage samega pojma pripoznanja se razlikujeta dve skupini avtorjev.
Medtem ko na eni strani avtorji govorijo le o pozitivnem pripoznanju, imamo na
drugi strani avtorje, ki govorijo o pozitivni in negativni obliki pripoznanja. Tisto,
kar je kljuéno za nas prispevek, je pripoznanje otroka kot kompetentnega bitja in
to avtorji (mdr. Fraser in Honneth 2003; Honneth 1996) uvrséajo v pozitivno obliko
pripoznanja. Kot zapiSe Honneth (v Krofli¢ 2014), pa pridevnika »pozitiven« »ne
smemo povezati s pozitivnimi, prijateljskimi emocijami. Ta pridevnik oznacuje
eksistencialno dejstvo — ki zagotovo vpliva na nase obéutke —, da ljudje nujno
potrebujemo veljavo druge osebe v poloZaju pripoznanja, ¢etudi to osebo v danem
trenutku preklinjamo in sovrazimo« (prav tam, str. X).

Sam koncept pripoznanja se sicer povezuje »z idejo spremenjene podobe
pogleda na otroka« (Krofli¢ 2013a, str. 54) in je v Sestdesetih letih 20. stoletja
zacel nadomescati takrat uveljavljen »diskurz o otroku kot ranljivem bitju potreb«
(prav tam). Krofli¢ (prav tam, str. 55) med novejSe teoreti¢ne ideje, ki izpostavljajo
ustrezno pripoznanje ucece se osebe »kot intelektualno zmozne in upraviéene, da
v vzgoji in izobraZevanju upostevamo njene pobude in aktivno vlogo v uéenju«
(prav tam), uvrscéa Rancierjev (2005) predlog, »da v vzgoji izhajamo iz aksioma o
enakosti inteligenc (uéitelja in u¢enca)« (prav tam), ki v luéi teorije pripoznanja
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pomeni »sprejetje podobe ucenca kot kompetentne osebe, katere subjektivizacija
in emancipacija potekata ob pravi participaciji v procesih ucenja in odloéanja o
lastni usodi« (Krofli¢ 2014, str. 122). Participacija u¢enca tako postane del vzgoje,
in ne njen konéni cilj, ki naj bi »opolnomocil uéeco se osebo za njeno aktivno vlogo
v druzbi, v kasnejSem, odraslem Zivljenju« (Krofli¢ 2013a, str. 55). Otrok ali
mladostnik je aktivna oseba, ki se uci, kar je treba pri pouku upostevati in mu
skladno z njegovim starostnim in moralnim razvojem omogoc¢iti aktivno partici-
pacijo, pri éemer je kljuénega pomena to, da je participacija otroka pristna, in ne
zgolj navidezna ali celo zvijaéna®. Pristno participacijo pa je mogoce doseci le v
odnosu ucditelj-ucenec, in ne s pomodcjo vnaprej dolo¢enih/postavljenih poloZajev,
ki jih eden oziroma drugi zasedata.

Z aktivno participacijo se krepijo otrokove zmoznosti za samostojno odlo-
¢anje, ¢esar pa ni mogoce doseéi le z ucenjem o nefem, ampak je treba, kot smo
Ze izpostavili, »otroke vkljuéiti v procese odlo¢anja« (Krofli¢ 2013b, str. 26), kar
pa spremeni tudi pogled na vlogo udéitelja. To namrec¢ od uéitelja zahteva njegovo
pripravljenost na presenecenja in »pripravljenost, da se v dialogu z uéencem tudi
sam nenehno udi — ne le o moznostih spoznavanja uéenca in iskanja boljsih meto-
diénih resitev, ampak tudi o vsebinski tematiki dialoga« (Matusov v Krofli¢ 2013a,
str. 55). Pozitivno pripoznanje pa torej po Honnethu (v Krofli¢ 2014) »ne pomeni
nujnosti obstoja pozitivnih emocij med uéiteljem in uéencem, ampak dejstvo, da
je za odnos oz. u¢enje nujno potrebno sprejetje veljavne osebe, ¢etudi jo v danem
trenutku sovrazimo in se ji upiramo« (prav tam, str. 122), zato bi bilo napac¢no
koncept razumeti ali interpretirati v tej smeri, prav tako pa ga ne smemo inter-
pretirati kot koncept, v katerem je otroku dovoljeno, da po¢ne, kar hoce. Gre za
to, da je ucenec pripoznan kot enakovreden v procesih odloéanja, v katerih (glede
na razvojno stopnjo) lahko soodloc¢a. U¢itelj je tisti, ki pripozna ucenca ter odpre
prostor za spostljiv odnos, znotraj katerega se vzpostavlja tudi uciteljeva avtoriteta.

Poleg Krofliéevih modelov je v nasem prostoru danes vzpostavljen Se en
pogled na avtoriteto. Avtorji koncept avtoritete ucéitelja snujejo na veé¢ ravneh.
Najprej se avtoriteta vzpostavlja prek mesta, ki ga ucitelj zaseda v Solski hierarhiji
(Kovac¢ Sebart in Krek 2009, str. 199). Odnos med uditeljem in uéencem je najprej
vedno »dolo¢en z institucionalnimi okvirji in z njimi se vzpostavljata dve razli¢ni
druzbeni poziciji. Prva (uditeljeva) je odgovorna za prenos znanja in usmerjanje
v skladu z druzbenimi zahtevami in pri¢akovanji, pri éemer ima na voljo sred-
stva mo¢i; druga (uéenceva) se mora tem zahtevam in pri¢akovanjem podrejati.«
(Kovaé Sebart 2002, str. 43) Pojma podrejanja v tem kontekstu, podobno kot pri
Webru, ne smemo jemati kot izrazito negativnega, institucije pa ne kot necesa,
kar posameznika dusi, zavira njegovo ustvarjalnost, spontanost, ampak je nanjo
treba pogledati tudi z vidika njene »progresivne« funkcije, »saj druzba prek svojih
institucij posamezniku omogo¢i, da sploh lahko razvija svoje potenciale« (Kovaé¢
Sebart in Krek 2009, str. 191). U¢itelj je kot predstavnik institucije znotraj tega
odnosa »nedvomno nadrejeni pol in to ostaja tudi, ¢e se uéencu ponuja kot prijatelj,

3 S. Rutar (2013) kot manipulacijo (oziroma zvijac¢o) navaja primere, ko otroci ne razumejo vpra-
Sanja, problema ali stvari, v kateri sodelujejo, ali situacije, ko se z otrokom o neki stvari posvetujemo,
a mu pozneje o njegovih idejah, predlogih ne damo povratne informacije (prav tam, str. 80).
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svetovalec« (Kovaé Sebart 2002, str. 43). V tem primeru se hierarhi¢en odnos med
njima ne rusi, temveé se ohranja kot prikrit (Javornik in Sebart 1991, str. 35), to
pa odpira prostor za manipulacijo, kar se je pokazalo tudi pri konceptu prikrite
avtoritete. Zato je znotraj koncepta najti prizadevanja za uveljavitev vloge sim-
bolnega Zakona pri vzpostavitvi vzgojne zasnove v javni Soli, saj, kot navaja Krek
(2008, str. 143), »vzgoja, ki si kot cilj prizadeva vzpostaviti samostojno, avtonomno
in odgovorno bitje, mora uveljavljati obstoj simbolnega Zakona v vzgoji — ali dru-
gace receno, norm in pravil, ki jih uveljavljajo vzgojna ravnanja v Soli — kot nekaj,
kar je onstran 'posesti' posameznega ucitelja in njegove 'kaprice'. To je mogoce
dosedi, ¢ée so ucenci postavljeni v socialno mrezZo, ki temelji na vsem jasnih in
vnaprej postavljenih pravilih, ki jih ni mogoée samovoljno prilagajati.« (Prav tam,
str. 143) Pravila, po katerih deluje ucitelj, so pravila, ki so sprejeta dogovorno,
in klju¢no je, da se po njih ravnajo vsi akterji (tako ucitelji kot uéenci in starsi).
Kadar imajo uéiteljeve besede, za katere si je treba prizadevati, da »metaforiéno
reéeno postajajo zakon« (prav tam, str. 145), oporo pri drugih uciteljih in starsih,
se po mnenju avtorja s tem vzpostavlja tudi njegova avtoriteta.

Transferno razmerje je naslednja raven, na kateri se vzpostavlja uciteljeva
avtoriteta, ki se vzpostavlja tudi ob poudarku, da je »vsak ucitelj v vzgojno-izo-
brazevalni instituciji Ze po svojem poloZzaju — mestu ucitelja — oseba, ki poseduje
znanje, in v tem smislu oseba, ki za uéenca zastopa mesto vednosti« (Kovaé Sebart
in Krek 2009, str. 189). S tem se avtorja priblizata prej opisani Webrovi zahtevi
po uditeljevi strokovnosti znotraj legalnega tipa oblasti. Mesto ucitelja je tako pri
Webru kot tudi pri instituciji utemeljeno kot mesto, na katerem ne more biti nekdo,
ki ni prepoznan kot strokovnjak, in zato so njegove zahteve vezane na razli¢ne
vidike pouka in sprejete kot utemeljene prav zaradi pozicije, ki jo kot strokovnjak
zaseda. Ucitelj je torej po svoji poziciji tisti, ki je predstavnik in zastopnik institucije,
in tega dejstva ne more zanemariti, a bolj kot to je po M. Kovaé Sebart in Kreku
za vzpostavljanje avtoritete pomembno izhodisée, da je za »avtoriteto ucitelja v
Soli bistveno, da si v ofeh ucencev pridobi avtoriteto z mesta znanja kot tisti, za
katerega se predpostavlja, da ve, v katerega torej uéenci verjamejo, ker verjamejo
v njegovo znanje in/ali ker ga spostujejo kot osebo zaradi njegovih ravnanj. Z dru-
gimi besedami, avtoriteta uéitelja mora biti utemeljena na tem, ¢emur bomo rekli
transferno razmerje med uciteljem in ucencem.« (Prav tam) Ne zgolj s pozicijo
— ucitelj svojo avtoriteto vzpostavlja z intersubjektivnim razmerjem z ucencem
(prav tam, str. 193). Ucitelj (kot strokovnjak) se mora v o¢eh uéencev prikazati kot
tisti, ki ima znanje in ki mu je zaradi tega vredno slediti. Kar Gogala poimenuje
kontakt med uéiteljem in uéenci, M. Kovaé Sebart opredeli kot transfer. Gre pa za
neko »notranjo napetost, ki nastane med delom v razredu in ki povezuje uéitelja
in ucence« (Gogala 1966, str. 24). Gogala Se zapiSe, da kontakta ni mogoce izsiliti
ali umetno ustvariti, ucitelj pa lahko kontakt ustvari osebno, s svojo osebnostno
mocjo, osebnim naéinom dela in predmetom ter u¢no snovjo (prav tam, str. 26).
Tudi M. Kovaé Sebart in Krek opozarjata, da »avtoriteto predstavlja ucitelj, ki je
ucencem kot vzor, ki jih obvlada Ze s tem, da nase veZe izjemno moc¢no transferno
energijo z mod&jo svoje osebnosti« (Kovaé Sebart in Krek 2009, str. 195), a pri moéi
osebnosti ne gre le za neki niz osebnostnih lastnosti ucitelja, ampak za nekaj vec.
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»Integracija predstave ucitelja z mocjo svoje osebnosti, z avtoriteto, implicira torej
neki nepredstavni moment, simbolno oznako, ki je ni mogoée utemeljevati le v
njegovih pozitivnih lastnostih« (prav tam, str. 196). Podobno zapiSe tudi Gogala, ko
pravi, da je kontakt »iracionalni in nepreracéunljivi element metode. To ni razumski
faktor, s katerim moremo naprej racunati in na katerega bi mogli slepo graditi.«
(Gogala 1966, str. 27) Kar z drugimi besedami pomeni, da ucitelj pri u¢encih vzbudi
nekaj, ¢esar se ne da definirati, prav tako pa ne gre le za nabor nekih pozitivnih
lastnosti, ki naj bi jih uditelj imel, temveé gre za neko zavezo med uciteljem in
udenci (Javornik in Sebart 1991, str. 34), ki, ko se vzpostavi, uéenca zene k temu,
da se ucitelju skusa s svojimi ravnanji predstaviti kot vreden (njegove, 0. p. D. M..)
ljubezni (Kovac Sebart in Krek 2009, str. 195).

Ucitelj je torej subjekt, za katerega se predpostavlja, da ve, in znotraj te logike
se vzpostavlja njegova avtoriteta. Kot smo izpostavili, ga na to mesto postavijo tisti,
ki ga postavijo na mesto uéitelja, na njem pa je, da »kot osebnost vero v vednost
utrdi in se vzpostavi kot oseba, ki moralno ravna« (Kovaé Sebart in Krek 2009,
str. 199), kar mu nalaga, da mora svojo »pozicijo« utemeljevati na dveh ravneh.
Kot strokovnjak, ki ima vednost, kar izkazuje z nac¢rtovanjem pouka ter posredo-
vanjem znanja ucencem, ter isto¢asno kot »oseba, ki moralno ravnac, kot zapise
avtorica, v situacijah, ki od njega zahtevajo ravnanja znotraj t. i. vzgojno-disci-
plinskih situacij. Klju¢no je torej njegovo ravnanje, Se pred tem pa, ali je »mesto
ucitelja zaznamovano kot mesto vednosti ali ne« (Kovaé Sebart 2002, str. 46). In
na tem mestu lahko sklenemo krog ter se ponovno navezemo na zacetno tocko,
znotraj katere se avtoriteta u¢itelja po M. Kovaé Sebart in Kreku sploh vzpostavlja.
Institucija postavi ucitelja na to mesto ter mu s tem prizna njegovo strokovnost,
druzba pa je ta, ki uéiteljevemu mestu prizna (ali odvzame) pozicijo mesta vednosti.
Kot pravita avtorja, gre za t. i. »precenje razliénih dejavnikov pri vzpostavljanju
avtoritete — ki vkljucuje tako uciteljevo pozicijo v hierarhiji odnosov kot njegovo
pozicijo v dejanskih okoli§¢inah oz. medsebojnih razmerjih z ucenci, pa tudi moé
njegove osebnosti ter utrjevanje pozicije subjekta, za katerega se predpostavlja,
da ve.« (Kovaé Sebart in Krek 2009, str. 199) Za uéitelja je pomembno, da svojo
avtoriteto gradi z mesta znanja in kot oseba, ki moralno ravna (Kovaé Sebart 2013,
str. 37). Namre¢, »ucitelj, ki ima avtoriteto, je nikoli nima zgolj zaradi formalnih,
temveé vedno predvsem zaradi medosebnih razmerij. Cetudi bi kdo verjel, da ima
avtoriteto, ker mu bliznja okolica pritrjuje zaradi moci, ki izhaja iz njegovega polo-
zaja, se ta iluzija praviloma razblini prvi¢, ko je njegova mo¢ omajana.« (Prav tam)

Tako Krofli¢ kot M. Kovaé Sebart in Krek so svoje modele avtoritete oprli
na isto izhodisée, to je, da je avtoriteta v vzgojno-izobrazevalnem procesu neiz-
podbitno dejstvo in da se kot taka udejanja tudi v okviru postavljenih druzbenih
meril in odnosov. Do pomembnih razlik med koncepti pa prihaja pri opredelitvi
naéina, s katerim se avtoriteta vzpostavlja. Medtem ko M. Kovaé Sebart in Krek
izpostavljata simbolni Zakon in transfer, Krofli¢ zagovarja tezo, da se avtoriteta
vedno vzpostavlja s konkretnim odnosom medsebojnega pripoznanja. Omenjene
dinstinkcije med avtorji so bile znotraj strokovne javnosti Ze izpostavljene (prim.
Krek 2008; Krofli¢ 2010a), zato se v tem besedilu do njih ne bomo opredeljevali.
Kar je pomembno za naso razpravo, je pogled avtorjev na vlogo u¢enca kot dru-
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gega udeleZenca v odnosu ucditelj-uéenec. Tak pogled je pri vprasanju avtoritete
potreben, saj je Sola, v kateri se (ne glede na koncept) vzpostavlja avtoriteta, del
SirSe druzbe, hkrati pa ob tem ne smemo prezreti medosebne ravni, ki se dogaja
na mikroravni. Tu gre namreé za vprasanje legitimizacije avtoritete. Ne glede na
razlike je pri avtorjih v ozadju moc zaslediti vprasanje spostovanja kot kategorije,
ki se ji znotraj opredelitve avtoritete praktiéno ni mogoce izogniti. Pri Krofliéu
to kategorijo zasledimo znotraj ideje o spostljivem odnosu in pripoznanju, ki je
nujno za podelitev avtoritete, pri M. Kovaé Sebart in Kreku pa gre za spostovanje
univerzalnih pravil, ki so zavezujoca tako za ucitelja kot za uéence.

Avtoriteta in vloga spostovanja

Pri obravnavi konceptov avtoritete se ne moremo izogniti Se eni tezi, namreé
da gre tu za preucevanje »Zivih« dejavnikov, ki se odzivajo na druzbeno dogajanje
in se skladno z njimi tudi spreminjajo. Prav zaradi teh sprememb je skorajda
nemogoce govoriti o nespremenljivih konceptih avtoritete. In glede na aktualno
dogajanje v slovenskem Solskem prostoru, ko smo se znasli v polozaju, ko »tudi
nas sodobni vzgojitelj ne verjame veé v to, da bi Sola mogla svojo vzgojno vlogo
uspesno opravljati na tradicionalni naéin in s tradicionalno vzgojno metodiko, to
je s poucevanjem, prepricevanjem, pridiganjem in celo z zgledom« (Medves 2007,
str. 10), je vprasanje o iskanju konceptov avtoritete, ki bi bili uspesni, Se toliko
bolj smiselno. V besedilu smo vseskozi izpostavljali t. i. »dvojno os« avtoritete, ki
se vzpostavlja tako z druzbeno kot osebno dimenzijo. In spostovanje, ki ga izposta-
vljamo v nadaljevanju, je pomembna kategorija znotraj obeh omenjenih dimenzij.

Kategorija spostovanja ni novost. Prisotna je kontekstu eti¢nih teorij (mdr.
pri I. Kantu, E. Levinasu), konceptu svetovnega etosa (H. Kiing). Koncept spo-
Stovanja, kot ga razumemo tudi mi, se znotraj osebne osi delno veze na Gogalov
pedagoski eros, ki je po mnenju avtorja pomemben dejavnik znotraj pedagoskega
odnosa med ucditeljem in uéencem in kot tak ucitelju ne jemlje avtoritete, temveé
»odpira duse ucencev, ki zacutijo v njem c¢loveka [...]. Tako ustvarja ljubezen oni
potrebni dusevni most med udéiteljem in u¢encem, ki Sele omogoca Ziv in pristen
vzgojni stik med njima.« (Gogala 1936/37, str. 115) Prav tako pa lahko sposto-
vanje povezemo s konceptom medsebojnega pripoznanja uéitelja in ucenca, saj je
v ospredju zahteve po pripoznanju »predpostavka, da si vsi identitetni polozaji
zasluzijo, da jih sprejmemo, ravno tako kot si zasluzijo spostljiv odnos, kar naj
bi postalo pomembno Se posebej v obdobju postmoderne« (Taylor v Krofli¢ 2010b,
str. 7). Na koncept pripoznanja je bistveno vezana pravica do participacije, ki ne
more biti uveljavljena, dokler otrok ni v resnici pripoznan kot kompetentno bitje
(prim. S. Rutar 2012). Pripoznanje je podobno kot spostovanje nujno prisotno v
tem, kar dolo¢a pedagoski odnos.

Na drugi strani pa bi, ko razmisljamo o druzbeni dimenziji avtoritete, ver-
jetno redki oporekali tezi, da poklic ucitelja zasluzi spostovanje. In beremo lahko,
da je »Solski uspeh otrok ve¢ji v druzinah, ki druzbenim institucijam pripisujejo
veé pomena« (Blais idr. 2011, str. 18), kar z drugimi besedami pomeni spostovati
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tako Solo kot uditelja. In kot odgovor, ali je pri konceptih avtoritete smiselno
govoriti tudi o kategoriji spostovanja, predstavljamo rezultate raziskave, ki je
bila opravljena leta 2008 in v kateri je sodelovalo 2934 dijakov oziroma dijakinj
slovenskih poklicnih in strokovnih $ol ter 491 njihovih udéiteljev. V omenjeni razi-
skavi je bilo spostovanje postavljeno kot ena kljuénih kategorij pri vzpostavljanju
in ohranjanju avtoritete ucitelja (Krofli¢ idr. 2009, str. 109). Rezultati so pokazali,
da se pojavljajo statistiéno pomembne razlike v mnenjih dijakov in uciteljev o
tem, ali dijaki spostujejo svoje uditelje. Dijaki so v ve¢ji meri kot njihovi uéitelji
odgovarjali, da spostujejo svoje uditelje. Zgovoren podatek je tudi, ¢e upostevamo
dejstvo, da do razlik prihaja zaradi razli¢nega pojmovanja spostovanja. »UC¢itelji
so samo spostovanje verjetno povezovali z dejavniki pouka (z (ne)sodelovanjem
dijakov pri pouku, nemirom, (ne)upostevanjem pravil ...), dijaki pa so pojmovanje
spostovanja ucitelja verjetno bolj vezali na druge dejavnike (nacine reagiranja v
posameznih situacijah, uciteljevo skladnostjo med besedami in dejan;ji)« (Kroflic,
Makovec idr. 2009, str. 22). Ce pogledamo nekoliko globlje, kaj sploh lahko vpliva
na oblikovanje mnenja dijaka o ucditelju in posledi¢no tudi na (ne)spostovanje, bi
lahko izpostavili dva vidika. Prvi je strokovnost uéitelja. Z informacijami, ki jih
posreduje in na katerih se gradi znanje, se v njihovih o¢eh kaze kot nekdo, ki ima
vednost, oziroma ga dojemajo kot strokovnjaka, kar kot pomembno izpostavljajo
tudi Weber, Gogala in M. Kova¢ Sebart. Ker se na teh tockah gradi tudi odnos
med uciteljem in ucencem, je toliko pomembneje, da ucitelj svoje delo opravlja
profesionalno, pri ¢emer imamo poleg uporabe didakti¢nih modelov v mislih tudi
to, da nikakor ne gre podcenjevati percepcije uéencev (ali dijakov) o tem, ali ima
ucitelj neko znanje oziroma vednost ali ne.

Drugi vidik, ki ga izpostavljamo in o katerem govorijo Stevilni avtorji (mdr.
Bingham in Sidorkin 2004; Harjunen 2010; Ranciere 2005), pa je uciteljev osebni
odnos in njegova pri¢akovanja do ucencev. Metz in Oakes sta v raziskavah ugotovila,
da obstajajo pomembne povezave med pri¢akovanji uciteljev in odzivom ucenceyv.
Ucitelji so navadno gojili vis§ja pricakovanja do uc¢encev z boljsim u¢nim uspehom
in so bili popustljivejsi pri ucencih s slabs§im ué¢nim uspehom, pri katerih so imeli
tudi nizja pri¢akovanja glede znanja, ki ga bodo ti usvojili (Metz in Oakes v Pace
in Hemmings 2006, str. 20). Ucenci so se na ta pricakovanja ustrezno odzivali,
torej z angaziranostjo na eni oziroma pasivnostjo na drugi strani. Do podobnih
ugotovitev smo prisli tudi v Ze omenjeni raziskavi (Krofli¢ idr. 2009), ko smo
ucitelje in dijake sprasevali po mnenju o poklicu, za katerega se dijaki Solajo,
in o uspesnosti le-teh v poznejsem poklicnem Zivljenju (v katerem so bile zajete
trditve o tem, ali so dijaki sposobni, ali so motivirani za ucenje, ali so izbrali
pravo Solo, ali bodo v svojem poklicu uspesni). Z rezultati raziskave se je poka-
zalo, da uéitelji o sposobnostih dijakov, njihovi motiviranosti, pravilnosti izbire
Sole in poklica, njihovi uspesnosti v poklicu, za katerega se izobraZujejo, nimajo
najspodbudnejSega oziroma pozitivnega mnenja. Vseskozi so se kazale razlike v
mnenju dijakov in uciteljev o omenjenih trditvah in vseskozi so bili dijaki tisti, ki
S0 o sebi, o svoji izbiri poklica in sposobnostih imeli pozitivnejse mnenje (Kroflié,
Makovec idr. 2009, str. 30). Tako kot ucitelji nemir in nedisciplino v razredu lahko
razumejo kot nespostovanje dijakov do njihovega dela, lahko tudi dijaki omenjeno
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negativnost v mnenju uciteljev o njih razumejo kot nespostovanje uciteljev do
njihove osebnosti. Paradoks, ki se je pokazal v raziskavi, je, da so uéitelji, ki so
na eni strani zahtevali ve¢ spo§tovanja, s svojimi stali$ci izrazito izkazovali manj
spostljiv odnos do dijakov (Krofli¢ idr. 2009, str. 115). In ¢e k temu dodamo Se eno
ugotovitev iz iste raziskave — da dijaki niso prepoznavali tako dobrih odnosov v
razredu in skrbi za vzdusje, kot so ju opisovali ucitelji (prav tam, str. 125) —, bi
lahko sklepali, da sta spoStovanje uéencev/dijakov do uéitelja in hkrati uditelja
do uéencev/dijakov kategoriji, ki ju moramo nujno obravnavati enakovredno, in
da uciteljev odnos do dijakov in njegova pri¢akovanja $e kako pomembno vplivajo
na vzpostavljanje spostovanja, ki je temelj avtoritete. Ob vseh ugotovitvah pa se
nikakor ne moremo izogniti vprasanju, kako pricakovanja vplivajo na dijake tudi
z vidika lastnih aspiracij in izobrazbenih pric¢akovanj, a to je tema, ki bi ji morali
nameniti ve¢ prostora, zato je na tem mestu ne bomo posebej obravnavali. Sposto-
vanje smo izpostavili, saj ga razumemo kot nespregledljivo dimenzijo pedagoskega
odnosa, ki je sicer asimetri¢en, a mora biti v njem uceéi se sprejet in obravnavan
z enako mero spostljivosti kot ucitelj. Menimo namre¢, da spostljiva obravnava
uceCega se tako z vidika vsebine kot na odnosni ravni pripomore k njegovemu
vedjemu angaZzmaju in aktivnosti v samem pedagoskem procesu. V tem kontekstu
ne govorimo o zmanjSevanju uciteljevih (izobrazbenih) zahtev, ampak o tem, da so
te zahteve pred ucecega se postavljene tako, da ga uéitelj dojema kot odgovornega
in sposobnega, da jih izpolni. Tak$na obravnava ne zmanjSuje ali rusi avtoritete
ucitelja, temveé mu odpira prostor, kjer se njegova avtoriteta Sele vzpostavlja.

Sklep

V zakljucku besedila se Zelimo, tudi ozirajo¢ se na predstavljeno raziskavo,
dotakniti vloge spoStovanja znotraj predstavljenih konceptov. Spostovanje namreé
velja za temelj medsebojnih odnosov in je opredeljeno tudi v dokumentih, kot sta
Evropska konvencija o varstvu ¢lovekovih pravic in svobo§¢in (1994) ter Konvencija
o otrokovih pravicah (1990). Poudarjanje spostovanja (¢lovekovih pravic, dostojan-
stva otroka ...) dokazuje, da gre za kategorijo, ki je v sodobni druzbi postavljena
izjemno visoko. Nelogi¢no bi bilo potemtakem ne upostevati te postavke znotraj
konceptov avtoritete. Spostovanje znotraj Webrovega koncepta je precej jasno
postavljeno. Gre za spostovanje bodisi pravila (zakona), tradicije bodisi izjemnih
sposobnosti, lastnosti (karizme). Ceprav opredelitev na prvi pogled daje vtis, da
se bolj kot s tistimi, ki so podrejeni, ukvarja z nadrejenim polom, najdemo zapis,
kjer je razvidno, da pri spoStovanju ne gre za prisilo, marvec za priloznost, da po-
samezniki, ki jim je doloen ukaz namenjen, ta ukaz tudi izpolnijo (Weber 1980).
In prav to avtoriteti po mnenju Krofli¢a daje »dva osvoboditvena potenciala, ki jo
oddaljujeta od Ciste prisile: prostovoljno poslusnost (podrejeni verjame v izjemne
sposobnosti vodje) in energetski potencial (mo¢), ki omogocéa preseganje tradicije
oz. dotedanjih (samo)omejitvenih moci (slepe pokorséine zakonu, podrejenosti
¢éutnim potencialom itn.)« (Kroflié 1997a, str. 136). Na drugi strani Gogala precej
bolj odkrito spregovori o spostovanju kot potrebni komponenti, ¢e Zelimo verjeti,
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da bo vzgoja uspesna. Poleg uéiteljevega »pristnega kulturnega duha, ki uéencu v
osebnem stiku omogoéa moéna dozivetja, ucitelju pa zagotovi uéencevo spostovanje«
(Gogala 1933, str. 136), izpostavi Se drugi vir spoStovanja uéencev do ucitelja, ki
»pa je pristno in neposredno spoznanje, da imajo opravka s ¢lovekom, ki je duhovno
zelo bogat, in sicer ne samo v Solskih stvareh, nego tudi v splos$ni kulturi« (prav
tam). Ne smemo prezreti niti njegove teznje po uciteljevem spostovanju uéencev,
ki jo razberemo znotraj razlage osebnega pedagoskega erosa, ko zapise, da je za
ucitelja »otrok posvecéena stvar, ziva kal zivljenja, obljuba in bodo¢nost, ki mu je
izrofena v nego, varstvo in oblikovanje. Njegova ljubeca dusa ¢uti dragocenost
nedotaknjene mladosti, lepoto otroskega, prvotnega sveta, pomen rasti, razvoja in
nastajanja, ¢uti neodoljivo Zeljo po Zivljenju med otroki in mladino, ki je njegovem
srcu najblizja. To je neposredni notranji razlog svojevrstne uciteljeve osebe, da
se njegova dusa daje v ¢istem pedagoskem erosu mlademu, rastoéemu Zivljenju.«
(Gogala 1936/37, str. 114) Tudi iz tega razloga Gogala ucitelju naroca, naj njegovo
delo ne bo mehanicno, temve¢ da naj uposteva tako svoje kot uéenceve »dusevne
posebnosti« (Gogala 2005, str. 218).

To, kar izpostavlja Gogala in pozneje tudi Medves, namre¢ dvom, da bi
sodobna Sola lahko svojo vlogo uspesno opravljala na tradicionalen nacin, nam
nalaga odgovornost, da razmislek vodimo tudi v smeri, da je treba v naértovanje
aktivnosti, ki zadevajo Solski vsakdan in o katerih lahko soodloéajo tudi ucenci,
vkljuditi tudi slednje. Pri Kroflicu najdemo sledenje tej logiki pri samoomejitveni
avtoriteti, ko ucitelj postopoma prehaja v ozadje, Se bolj izrazito pa pri zahtevi po
pripoznanju uéenca kot kompetentnega bitja, medtem ko je pri M. Kovaé& Sebart
in Kreku dimenzija aktivne vloge ucenca manj izpostavljena (zasledimo jo pri po-
stavki o dogovarjanju in usklajevanju o pravilih, kjer so poleg uciteljev in starsev
omenjeni tudi ucenci). Je pa pri avtorjih (z izjemo Webra) pomembno izpostavljena
vloga ucitelja. Jasno je, da ima ucitelj pri vzpostavljanju avtoritete klju¢no vlogo,
o Cemer so si enotni tako Gogala kot Krofli¢ ter M. Kova¢ Sebart in Krek. Brez
upostevanja vloge ucitelja je avtoriteta le pojem, s katerim pravzaprav nimamo
veliko poceti. A vselej, ko pri obravnavanju problematike avtoritete naletimo na
mnenje, ki je v javnosti precej v ospredju, a se hkrati dotika mladih na ¢isto osebni
ravni, namrec¢, da so vzgojni u¢inki izgubili moc¢ ter da je nemogoce razmisljati
ali govoriti o avtoriteti, saj je mladina danes povsem drugaéna, naj nam bo vodilo
naslednja misel: »Moramo dobro vedeti, da za nase vzgojstvo ni resitve v tem, da
tarnamo nad mladino in nad njeno nevzgojenostjo ter zahtevamo, da naj se pusti
vzgajati. Resitev je na drugi plati, prinas in pri vzgojnih ¢initeljih, ki naj vzgajajo.«
(Gogala 1932/33, str. 100) In temu ni treba ni¢ ve¢ dodati.
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THE TEACHER’S AUTHORITY AND THE CONCEPT OF RESPECT

Abstract: In this paper, the issue of establishing authority is addressed from two different perspectives.
Conceptions of authority, which have been established on the basis of the study of social relations and
through the study of interpersonal relationships between teachers and students, are presented through
readings of the works of Weber and Gogala. Both authors have set milestones within sociological and
pedagogical science, and the importance of both of their studies is even greater today because of the
emergence of new concepts in our pedagogical space that demonstrate the need to look at the concept
of teachers’ authority through both social and interpersonal aspects. After presenting the concepts
of authority that have gained importance in Slovenia in recent years, the second part of the paper
will address the concept of respect — a dimension which cannot be overlooked within pedagogical
relations, as will be argued. As such, we will see how respect is necessary for the establishment of a
teacher’s authority.
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