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Autor postavlja na~elna pitanja odgojno-obrazovne reforme analiziraju}i osnovne
obrasce i forme na{e dosada{nje kulture u~enja. Posebnu pa‘nju posve}uje aktiv-

nostima, interesima, potrebama i vlastitim pitanjima u~enica, u~enika, studentica i
studenata. Autor nadalje ‘eli o‘iviti koncept ‘ivoga u~enja koji }e poticati razvoj me-
todi~kih i socijalnih kompetencija te razvoj osobnosti pojedinog subjekta, a ne prete‘-
no razvoj ciljeva.
U ~lanku najprije definira {to je to kultura u~enja, va‘nost koju ima slika u~enja i
struktura naslije|ene kulture u~enja, zatim se istra‘uju pokreta~ke snage promjene
kulture u~enja, i na kraju se poku{avaju utvrditi neki didakti~ki aspekti novoga na~ina
u~enja koji aktivnije uklju~uju u~enike u sam proces u~enja i pou~avanja.
Na kraju se ‘eli, samo u natuknicama, ukazati na aktualnosti koje, iz nove kulture
u~enja, proizlaze za vjeronauk.
Klju~ne rije~i: kultura u~enja, ‘ivo, defenzivno i ekspanzivno u~enje, pokreta~ke snage
promjene na~ina u~enja

Diskusija o ustrojstvu odgojno-obra-
zovnog sustava, kako je ja razumijem, od-
nosi se vi{e na sadr‘ajne i formalne aspekte
tj. na to u kojem opsegu treba pojedine
predmete u~iti odnosno koja reforma je
najbolja.1

Pojam »`ivog u~enja« je pred dvade-
setak godina uvela Ruth Cohn i sljedbe-
nici njene metode »interakcija usredoto-
~ena na temu«2. Cohn ‘ivo u~enje definira
ovako: »Kada ljudi o nekoj stvari, zada}i
ili temi razgovaraju me|usobno ‘ivo i di-
nami~no, nastaje situacija ‘ivoga u~enja
(living learning)«3.

U ~lanku }u najprije poku{ati protu-
ma~iti pojam kulture u~enja, zatim bih po-
kazao sada{nje kulture u~enja, upozorio
bih na snage koje poti~u promjenu kul-
ture u~enja, a na kraju bih poku{ao uka-

zati na didakti~ke aspekte promijenjene
kulture u~enja.

1 U ovom se ~lanku ne bih osvrtao na »vanjske«
aspekte odgojno-obrazovne reforme, nego bih po-
ku{ao razmotriti osnovne obrasce, forme na{e do-
sada{nje kulture u~enja. Naslije|eni oblici pou~a-
vanja i u~enja odraz su mrtve kulture u~enja u kojoj
aktivnosti, interesi, potrebe i vlastita pitanja su-
bjekata tj. u~enica, u~enika, studentica i studenata
ne igraju neku posebnu ulogu. Bilo bi mi stalo
ukazati na koncepte `ivoga u~enja koji bi trebali
poslu`iti profesionalnom razvoju metodi~kih i so-
cijalnih kompetencija te razvoju osobnosti u~eni-
ca i u~enika, a ne prije svega, kao do sada, sadr`aj-
nim ciljevima.

2 Usp. R. COHN – C. TERFURTH (ur.), Lebendi-
ges Lehren und Lernen. TZI macht Schule, Stuttgart
1993.

3 R. COHN, Es geht ums Anteilnehmen. Die Begrün-
derin der TZI zur Persönlichkeitsentfaltung, Frei-
burg 1993, str. 12.
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1. [TO JE KULTURA U^ENJA?

Sam pojam »kultura u~enja« jo{ je ne-
jasan i nije uobi~ajen. Pod kulturom se
op}enito razumiju `ivotni stilovi, na~ini
pona{anja, vrednote i ideje vodilje nekoga
dru{tva. Poku{amo li ovakvo op}enito ra-
zumijevanje pojma kulture prenijeti na in-
stituciju {kole, »{kolsku kulturu« mogli
bismo objasniti opisivanjem odre|enih na-
~ina pona{anja i opho|enja koja se zasni-
vaju na jasnijim ili nejasnijim vrednotama
i normama. [kolska kultura je obilje`ena
povije{}u i razvojnim dru{tvenim procesi-
ma te subjektivnim stavovima i stilovima
djelovanja svih sudionika.

[kolska bi kultura mogla biti skupni
pojam za sva pona{anja, simbole, ideje i
vrednote koji se mogu otkriti u zajedni~-
kom ‘ivotu i djelovanju ~lanova institu-
cije {kole. Pod taj skupni pojam bi kon-
kretno podpadali oblici opho|enja, shva-
}anje ciljeva odgoja i obrazovanja, metode
odgoja i pou~avanja, mogu}nosti u~enja i
iskustva, kontakt s okru‘enjem {kole.

[kolska se kultura odnosi na sadr‘aje i
zahtjeve obrazovanja, na odgojne vrednote
i norme, na oblike interakcije i strukture
odnosa. Nadalje, sastavni dijelovi {kolske
kulture su stil vodstva i na~ini opho|enja,
suradnja i na~ini odlu~ivanja, anga‘man i
emocionalni odnosi u {koli, kao i profesio-
nalni etos i odgojni stavovi vodstva {kole i
{kolskog kolegija.4

Nazna~eni faktori prije svega opisuju
samo {kolsku kulturu. Me|utim, doprino-
si na ovom podru~ju ‘ele vi{e, s pojmom
{kolske kulture ‘ele »njegu i razvoj kvalite-
te obrazovne institucije u svemu {to u nju
spada«5. Netko }e re}i »da ne trebamo no-
vu {kolsku kulturu nego naprosto kulturu
u {kolu«6.

U dosada{njoj raspravi jo{ uvijek nije
utvr|ena dovoljna razlika izme|u »kultu-

re u~enja« i »{kolske kulture«. Rabimo za-
to izraz »kultura u~enja« jer mi se ~ini da
on jasnije ozna~ava nu`ne promjene u kon-
tekstu u~enja i pou~avanja.

1.1. Potrebne promjene kulture u~enja

Prvo na {to u ovom kontekstu treba
upozoriti jest da ono {to utje~e na rezulta-
te u~enja nije samo »{to«, tj. sadr`aj od-
nosno nastavni plan, nego i »kako«. Osim
pitanja sadr`aja, na zna~enju dobiva i na-
~in oblikovanja sredine u~enja, poticaji
u~enja.

Svi se mi dobro sje}amo nastavnih si-
tuacija i metoda koje su ja~e poticale na{u
kompetentnost tj. sposobnost djelovanja,
a nisu toliko inzistirale na preradi mno{tva
sadr‘ajnih pojedinosti. U pravilu, mo‘emo
re}i da »kako« ima dugotrajnije djelovanje
nego »{to«. »Kako« mo‘e bolje aran‘irati
metodi~ki proces u~enja, tj. vrst i na~in
nastavne organizacije izme|u nastavnika,
u~enika i sadr‘aja. Organizacijska kompo-
nenta ima svoju dalekose‘nu, neovisnu
djelatnu dimenziju.

Na promjenu kulture u~enja nadalje
utje~e svjesno oblikovanje komunikacij-
skog i interakcijskog pona{anja u nastavi,
~ime se razvija kultura razgovora koja poti-
~e stjecanje osobne i socijalne kompetenci-
je. Takvim }e u~enjem u~enici i studenti
razli~itih podru~ja uvidjeti da su njihova
razmi{ljanja va‘na, da oni nisu tu samo za-
to da ostvare ono {to im se nalo‘i, da ne
trebaju djelovati samo na zapovijest i da

4 H. G. HOLTAPPELS (ur.), Entwicklung von Schul-
kultur. Ansätze und Wege schulischer Erneuerung,
Neuwied u.a. 1995, str. 11sl.

5 H. J. IPFLING, Schulkultur. Ein Weg zu einem
neuen Schulverständnis, u: »Schulmagazin« 10 (1995),
str. 5.

6 J. OELKERS, Brauchen wir eine neue Schulkul-
tur?, u: »Grundschule« 24(1992), str. 10.
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postizanje cilja nije isklju~ivo stvar nastav-
nika ili pretpostavljenih.

U tom kontekstu va‘no je nadalje uo~i-
ti nu‘nost promjene u~enja od objektivne
teorije pou~avanja prema subjektivnoj teo-
riji usvajanja. Tu se suo~avamo s pro{ire-
nim iluzijama pou~avanja i u~enja, naime
s uvjerenjem da se mo‘e nau~iti samo ako
se pou~ava, da se nau~i samo ono {to se
pou~ava. Me|utim novija istra‘ivanja u~e-
nja, spoznaje i pam}enja upozoravaju da
je u~enje velikim dijelom samoorganizirani
proces.7 Pojedinac i socijalne grupe mogu
dodu{e u~iti putem vanjskih poticaja, ali
rezultati u~enja su u velikoj mjeri pod utje-
cajem njihovih ve} postoje}ih i razvijenih
kognitivnih struktura. Istra‘ivanja sustava
ukazuju na to da vanjske intervencije (in-
put) mogu izazvati promjene struktura
(u~enje), ali ih ne determiniraju niti in-
struiraju (propisuju).8 Ishod procesa u~e-
nja je rezultat kompleksnih silnica djelo-
vanja, a ne samo produkcija (output) iza-
zvana pou~avanjem (input).

1.2. Slika u~enja

Ta tri vida – »Kako se u~i?«, »[to se
nau~i?« i »Subjektivno usvajanje« – poveza-
na su pojmom kulture u~enja i omogu}uju
dublje i realisti~nije razumijevanje u~enja
u {kolskom, profesionalnom i sveu~ili{nom
obrazovanju. Na{e uobi~ajeno mehani~ko
ograni~avanje samo na vidljive faktore pro-
izvodne strukture nastave, pou~avanja i
u~enja (sadr`aji, eksplicitno u~enje) mo`e
se nadopuniti i pro{iriti sustavnom slikom
u~enja. Sustavna slika u~enja vi{e isti~e
strukturu koja omogu}uje procese u~enja
i jako vodi ra~una o kompleksnim uzajam-
nostima u procesu pou~avanja-u~enja, ~i-
me ozbiljno uzima u obzir skrivene aspek-
te u nastavi kao {to su osje}aji, `elje, stra-
hovi ili vrednote u~enika i nastavnika.

Tako shva}ena perspektiva kulture u~e-
nja pro{iruje kut gledanja. Dodu{e, pri-
mjenom rasprostranjena ali sku~ena meha-
ni~ka slika pou~avanja i u~enja koju mo‘e-
mo na}i u mnogim didakti~kim teorijama,
dovodi se u pitanje i poku{ava se nadopu-
niti. Istom sustavno promatranje u~enja
omogu}uje nam uo~avanje va‘nih dimen-
zija koje utje~u na procese pou~avanja i
u~enja, i ujedno prepoznavanje mnogo-
brojnih iluzija i nadanja mehani~kih pla-
nova pou~avanja i u~enja. Postavlja se pi-
tanje ne predstavlja li ograni~avanje samo
na »vidljive«, odnosno »dokumentirane«,
aspekte didakti~kog djelovanja uvijek gru-
bo pojednostavljivanje i zakidanje. ̂ ini mi
se da tek sustavno promatranje u~enja daje
zaokru‘enu sliku i vodi ra~una o stvarnoj
kompleksnosti, umre‘enju i vlastitoj dina-
mici u~enja u kojemu sudionici ne funk-
cioniraju poput »trivijalnih ma{ina«, nego
funkcioniraju sustavno, poput »kompleks-
nih ma{ina koje se ne mogu oblikovati i
voditi ne znam kako dobro koncipiranim
i organiziranim izoliranim, pojedina~nim
djelovanjem«9.

Iskustvo nas u~i da su procesi u~enja i
usvajanja, te kooperacija sa svojim struk-
turama uvijek otvoreni budu}nosti. Na-
brojeni procesi slijede svoju vlastitu, nutar-
nju razvojnu logiku, {to zna~i da su oni
nepredvidljivi i zato se ne nalaze u mno-
gim didakti~kim planovima koji inzistira-
ju na preciznom planiranju, dominiranju
situacijom i prora~unljivosti. Ovo kratko
upu}ivanje na teoriju sustava ‘eli ukazati

7 R. ARNOLD – I. SCHÜSSLER, Wandel der Lern-
kulturen. Ideen und Bausteine für ein lebendiges
Lernen, Darmstadt 1998, str. 9.

8 H. MATURANA – F. VALERA, Der Baum der
Erkenntnis, Bern 1984, str. 85.

9 G. J. B. PROBST, Selbst-Organisation. Ordnungs-
prozesse in sozialen Systemen aus ganzheitlicher Si-
cht, Berlin und Hamburg 1987, str. 13.
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koliko nam je potrebna nova, promijenje-
na didakti~ka osposobljenost.

Prema svemu izlo‘enom, profesional-
no pou~avanje ne bi se smjelo izjedna~ava-
ti s poznavanjem detalja. Profesionalno
djelovanje na podru~ju u~enja i pou~ava-
nja trebala bi obilje‘avati odva‘nost u iz-
bjegavanju uloge »eksperta« i znati je po-
dijeliti s onima koji u~e. Prisjetimo se sve
ve}e upotrebe kompjutora i drugih medija
u nastavi, u ~emu su u~enici ~esto kompe-
tentniji od nastavnika. Profesionalci u pro-
cesu pou~avanja sve su svjesniji senzibili-
teta subjektivnih potencijala i socijalnih
povezanosti, te svojim stavom mogu akti-
virati postoje}e snage. Takvi profesionalci
su u stanju stimulirati djelatnost svojih
u~enika i povratiti im povjerenje u svoje
snage. Rezultati tvakve kooperacije i su-
radnje promatrat }e se kao vlastiti uspjeh.
Takvim stavom nastavnici ili voditelji raz-
li~itih grupa manje su arhitekti odnosno
in‘enjeri procesa, a vi{e bi ih se moglo
usporediti s moderatorima ili savjetnicima.
Oni nemaju unaprijed na raspolaganju rje-
{enja, ali su raznoliko{}u razumijevanja
sadr‘aja i analizom problema korisni u
pronala‘enju novih, originalnih rje{enja.

Osvrnemo li se, na temelju iznesenih na-
~elnih stavova, kriti~ki na na{u kulturu u~e-
nja i suradnje u {kolama, do}i }emo do ne
ba{ optimisti~kih saznanja. U na{em od-
goju i obrazovanju kulturu u~enja i nada-
lje odre|uje mehani~ka slika u~enja. Ta sli-
ka odre|uje ne samo didakti~ko nego i od-
gojnopoliti~ko djelovanje. U teoriji i praksi
obrazovanja uglavnom se ograni~avamo na
eksplicitno u~enje i blizu smo iluzije da po
mogu}nosti sve {to postoji treba nau~iti.

To zahtijeva od nastavnika, kao i od
odgovornih za odgojnu politiku, da se po-
brinu za to kako stvoriti pretpostavke »im-
plicitnog« u~enja tj. ste}i stavove i na~ine
pona{anja koji su potrebni za suradnju u

modernim dru{tvima. Mora se osigurati da
se u prostorima obrazovanja mogu ste}i is-
kustva koja }e biti nu`na pretpostavka za
razvoj tzv. klju~nih kvalifikacija. Na taj na~in
oblikovanje kulture u~enja postaje bitno pi-
tanje budu}nosti na{eg odgojnog sustava.

U budu}nosti }e nastavnici morati sve
vi{e biti u stanju ne samo u procesu u~enja
primjenjivati metode izlaganja nego i u~e-
nicima omogu}avati da samostalno rade i
da velikim dijelom sami prera|uju sadr‘a-
je. Ukoliko se proces u~enja organizira kao
proces stjecanja iskustva i vlastite aktivno-
sti, onda }e i implicitno u~enje do}i ja~e
do izra‘aja.

Takva kultura u~enja }e nam br‘e omo-
gu}iti po‘eljne promjene tj. samostalnost,
vi{e vremena za vlastita tra‘enja, opu{te-
nost, put prema vlastitoj dubini. U na{im
obrazovnim ustanovama prevladava raz-
mi{ljanje o tome kako ne{to svladati, a ma-
nje se vodi ra~una o subjektu, o njegovoj
‘ivotnoj situaciji, o va‘nosti sadr‘aja za
sada{njost i budu}nost.

Iz svega ovoga sve se jasnije name}e
potreba za druga~ijom kulturom u~enja
koja te‘i izmjeni pedago{kih gledi{ta. Sve
se vi{e nastoji oko stvaranja pretpostavki
koje }e razvijati i poticati sposobnost su-
bjekta za promjene, ~ime bi se djeci, mla-
dima i odraslima mogla ponuditi orijenta-
cija u odnosu na svakida{njicu. Na taj na-
~in dobiva na zna~enju, uz dosada{nju sa-
dr‘ajnu, didakti~ko-metodi~ka strana pro-
cesa pou~avanja i u~enja.

U tom smjeru }e u na{em odgojno-
-obrazovnom sustavu trebati jo{ puno ra-
diti jer su na na{im sveu~ili{tima i {kolama
profesori i nastavnici obrazovani u kulturi
u~enja koja u~enicima i studentima te{ko
ulijeva povjerenje u vlastite snage. U~enje
i suradnja se jo{ uvijek doga|aju odozgo
prema dolje. O naslije|enoj kulturi u~enja
u drugom poglavlju.



65

Kateheza 24(2002)1, 61-85 Vlatko Badurina: Prema novoj kulturi u~enja

2. STRUKTURA NASLIJE\ENE
KULTURE U^ENJA

Promatraju}i na{e institucije obrazova-
nja mo‘e se ustvrditi da je u~enje pojedin-
ca jo{ uvijek, velikim dijelom, pod utjeca-
jem procesa pou~avanja, u~enje je tako
strukturirano da pou~avanje bude u prvom
planu. S time je nadalje povezana tenden-
cija birokratizacije obrazovanja jer se na taj
na~in lak{e mo‘e »odrediti« i »upravljati«
sadr‘ajima nego {to je to slu~aj u procesu
‘ivog u~enja. Tu je proces u~enja instru-
mentaliziran procesom pou~avanja, rije~ je
o u~enju radi pou~avanja.

2.1. U~enje radi pou~avanja

Usprkos mnogim upozorenjima i za-
htjevima koji proizlaze iz organizacijskih,
socijalnih i ekolo{kih promjena i koji uka-
zuju na to da znanje jednom ste~eno u {ko-
li, na studiju, nije dostatno za cijeli ‘ivot,
da je znanje samo dio nu‘nih kompeten-
cija za budu}nost, jo{ uvijek je u na{im
obrazovnim institucijama u prvom planu
znanje, struka. Stalna su nastojanja da se
kako {to vi{e sadr‘aja obuhvatiti plano-
vima pou~avanja i kurikulumima, s la‘-
nom nadom da }e se s vi{e znanja razviti i
ve}a u~eni~ka kompetencija za oblikova-
nje budu}nosti.

Ljudi se danas su~eljuju s bujicom in-
formacija koje ih vi{e zbunjuju nego ori-
jentiraju. Mnogima danas manjkaju susta-
vi povezivanja, jasni kriteriji prema koji-
ma se mo‘e razlikovati bitno od nebitno-
ga. Zada}a je {kole osposobiti u~enike da
sami mogu prera|ivati informacije i da se
sve vi{e samostalno snalaze u poplavi in-
formacija. Institucije obrazovanja morat }e
sve vi{e imati funkciju obja{njavanja i ori-
jentacije, funkciju povezivanja, a ne pre-
nositi ‘ivotne recepte.

Odgojne znanosti }e trebati sokoliti
mlade ljude da krenu na put, osposobiti ih
da spoznaju {anse i opasnosti, ponuditi im
mjerila i povjerenje u vlastite mogu}nosti,
dati im pregled sredstava koja stoje na ra-
spolaganju.10

Danas se cilj pou~avanja susre}e s ne-
sporazumom da je razumjeti i znati jedno
te isto. Polazi se odatle da je reproduciranje
i opisivanje sadr‘aja ujedno i razumijevanje.
Me|utim razumijevanje je mnogo vi{e:
proces razumijevanja po~inje tek onda ka-
da smo kadri ono {to smo nau~ili povezati
s onim {to je za nas va‘no, kada ono {to
smo shvatili vodi na{e razmi{ljanje i zapa-
‘anje, kada smo sposobni na temelju shva-
}enoga ne{to otkriti i anga‘irati se, kada
razumijevanje, omogu}uje u‘ivljavanje i
suosje}anje. Znanje je dodu{e pretpostavka
razumijevanja, ali se ne mogu izjedna~iti.
Zato se mo‘emo slo‘iti s Dalinom: »Mo‘-
da se mo‘e re}i da dana{nja generacija vi{e
zna od dosada{njih, ali nije posve sigurno
da dana{nja generacija vi{e razumije«11.

Pretrpavanje nastavnih planova nije ga-
rancija ve}eg u~eni~kog znanja. Obrazova-
nje je manje skupljanje znanja, {to je potreb-
no iako ga brzo zaboravljamo, a vi{e je bud-
na svijest za ljude i stvari koje nas okru‘uju.

2.1.1. Defenzivno umjesto
ekspanzivnog u~enja

U~enje u na{im obrazovnim instituci-
jama ~esto je jo{ uvijek »u~enje radi pou~a-
vanja«, tj. u~enje koje se ne temelji na inte-
resima i tra`enjima u~enica i u~enika nego
u~enje koje je pod pritiskom {kolske funk-
cije raspodjele i selekcije. Klaus Holzkamp

10 H. von HENTIG, Behaltet bitte die Nerven!, u: H.
von KUENHEIM (ur.), »Lust und Leid der Schu-
le«, Zeit-punkte. Sonderdruck der Wochenzeitung
»Die Zeit« (Hamburg) 2(1996), str. 12.

11 P. DALIN, Schule auf dem Weg in das 21. Jahr-
hundert, Neuwied 1997, str. 128.
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}e re}i da je posrijedi »defenzivno« a ne o
»ekspanzivno u~enje«. Kod defenzivnog
u~enja u~enici nemaju velikog interesa za
predmet, ~e{}a je ravnodu{nost prema te-
mi. Nije jasna va`nost predmeta u {irem
kontekstu u~eni~kog djelovanja. To zna~i
da u~enici ~esto ne znaju ~emu slu`i ono o
~em se u~i. Budu}i da u~enici u {koli ili
sudionici permanentnog obrazovanja ne-
maju mogu}nosti izbje}i u~enje ili se po-
svetiti zanimljivijem predmetu, poduzima-
ju napore u~enja kako bi izbjegli sankcije.
U tim mehanizmima prepoznajemo »de-
fenzivne razloge u~enja«, koji u~enike poti-
~u da ne{to nau~e napamet kako bi uspjeli
na ispitu, ali tom znanju kasnije ne prida-
ju neko zna~enje, ne trude se zapamtiti ga.
U~eni~ko u~enje ne motivira tema ili neki
problem koji treba rije{iti, nego izbjegava-
nje restrikcija, {to zna~i slabih ocjena, ili
`elja da se ne razo~araju u~itelji, roditelji
itd. To zna~i da subjekt posve realno kal-
kulira, izbjegavanje u~enja je povezano s
ugro`avanjem kvalitete `ivota, odnosno
podvrgavanje zada}ama u~enja ne ugro`a-
va povoljne `ivotne razvojne uvjete. U~e-
nik je u takvoj situaciji, iz jasnih razloga,
prisiljen u~iti iako ne postoji motivacijsko
obrazlo`enje. U takvom slu~aju su njegovi
razlozi za u~enje defenzivne naravi.12

Defenzivno u~enje ne slu‘i konstruk-
tivnoj razradi nekog problema, nego se
u~enik podvrgava procesu u~enja iz strate-
{kih razloga, kako bi iz cijelog procesa izi-
{ao nepovrije|en.

Takvim u~enjem ne mo‘emo »prodri-
jeti u sâm predmet u~enja, nego kalkulira-
mo s uspjehom u~enja kod pojedinih kon-
trolnih instanci«13 i na taj se na~in stvara
defenzivno u~enje obilje‘eno dugogodi{-
njim procesom socijalizacije, stvara se ne-
prijateljski odnosno kruti stav prema u~e-
nju koje dolazi u sve ja~u suprotnost s dru-
{tvenim razvojem. Ljudi socijalizirani de-

fenzivnim iskustvima u~enja, u~enje prije
svega povezuju s negativnim iskustvima i
predod‘bama. Oni ne}e o~ekivati da u~e-
nje bude povezano s njihovim vlastitim pi-
tanjima i problemima te s razvojem njiho-
ve vlastite kompetencije u pogledu djelova-
nja. Manjkava odgovornost prema vlasti-
tom u~enju bitno je obilje‘je defenzivne
kulture u~enja.

Za razliku od »defenzivnog u~enja« po-
stoji i tzv. »ekspanzivno u~enje«, u kojem
motivacija za u~enje proizlazi iz samih u~e-
nica i u~enika, u~enik sâm preuzima od-
govornost za svoje u~enje. U takvom pro-
cesu u~enja u~enik `eli znati kakvo zna~e-
nja za nj ima novi sadr`aj i kako se uklapa
u njegov ̀ ivotni projekt. Takvo u~enje ni-
je »u~enje radi pou~avanja«, nego u~enik
u~i »kako }e, ulaze}i u sadr`aj predmeta,
posti}i pro{irenje svojih mogu}nosti ovla-
davanja svijetom, odnosno kako }e pobolj-
{ati kvalitetu `ivota«14.

Mnogi su u~enici, zbog dugogodi{njeg
utjecaja defenzivnog u~enja, velikim dije-
lom ili posve izgubili povjerenje u vlastite
sposobnosti u~enja ili se prema u~enju od-
nose negativno. To dolazi posebno do iz-
ra‘aja u fazama nastave kad u~enici dobi-
vaju mogu}nost samostalnog organiziranja
rada i mogu slijediti vlastite ciljeve u~enja.

Kod ekspanzivnog, »dubinskog« u~e-
nja, za razliku od defenzivnog, »povr{in-
skog« u~enja, ide se za prepoznavanjem od-
nosa. Takvo cjelovito, »autenti~no« u~enje
u {kolskom kontekstu obilje`eno je sljede-
}im oznakama15:

12 K. HOLZKAMP, Lernen. Eine subjektwissenschaft-
liche Grundlegung, Frankfurt a.M. 1993, str. 191.

13 Isto, str. 193.
14 K. MÜLLER, Lernen in der Weiterbildung, u: R.

ARNOLD – A. LIPSMEIER (ur.), Handbuch der
Berufsbildung, Opladen 1995, str. 291.

15 NEWMANN – WEHLAGE (1993), cit. u: P.
DALIN, Schule auf dem Weg in das 21. Jahrhun-
dert, str. 136sl.



67

Kateheza 24(2002)1, 61-85 Vlatko Badurina: Prema novoj kulturi u~enja

– zahtijeva visoki stupanj sustavnog
razmi{ljanja jer u~enici trebaju prera|ivati
informacije, povezivati ~injenice i ideje,
poop}avati i sintetizirati, formulirati hipo-
teze i izvoditi zaklju~ke,

– vodi do dubljeg znanja koje u~eni-
ke osposobljava za argumentiranje, rje{a-
vanje problema, pronala‘enje obja{njenja
i koncentraciju na manje problema i na nji-
hovo dublje obra|ivanje,

– ohrabruje u~enike da se pozabave
stvarnim problemima dru{tva i da pritom
polaze od vlastitih iskustava, a zada}e mo-
raju, osim ~isto intelektualnog svladavanja,
dalje upu}ivati na smisao i u~enicima da-
vati osje}aj va‘nosti njihovoga posla;

– treba voditi do istinskog dijaloga,
do kulture slu{anja u kojoj }e se po{tivati
mi{ljenja drugih, u kojoj }e se razmjenji-
vati i analizirati ideje te zajedni~ki produk-
tivno primjenjivati,

– poma‘e rad u~enika tako {to od njih
puno o~ekuje, podr‘ava ih i doprinosi atmo-
sferi uzajamnog razumijevanja.16

Iz uspore|ivanja tih dvaju na~ina u~e-
nja proizlazi da uspjeh le‘i u ja~oj orijenta-
ciji u~enika na rje{avanje problema, u raz-
nolikoj upotrebi nastavnih metoda i u ve-
}oj u~eni~koj samostalnosti, kako proizla-
zi iz »Third International Mathematics
and Sciences Study« za Japan.17 Ritam in-
terakcije u japanskoj je nastavi polaganiji i
u~enicima daje vi{e vremena za razvoj. U
radu s u~enicima postoji grupni ili part-
nerski rad.

U ve}ini {kola, preko 80%, nastava se
odvija frontalno, a u~enice i u~enici su sve-
deni na pasivni oblik davanja odgovora.
Zato se dru{tvo i privreda ne trebaju ~udi-
ti kada dobivaju mlade koji su posve nesa-
mostalni i ~esto nekompetentni za rje{ava-
nje problema, {to je trajni prigovor podu-
ze}a. Toj situaciji se mo‘e dosko~iti ukoli-

ko se razviju spomenute klju~ne kvalifi-
kacije, ukoliko se u~enicama i u~enicima
omogu}i aktivnija i samostalnija uloga u na-
stavnom procesu, i ukoliko im se dade pri-
lika da steknu povjerenje u vlastite snage.

Na{a kultura u~enja trebat }e postati
povjerljivija prema eksperimentiranju i vi-
{e orijentirana na rje{avanje problema. Mi
trebamo {kole u kojima }e mladi ljudi na-
u~iti da vi{e ovisi o njima tj. da }e njihova
pitanja i njihove mogu}nosti sve vi{e dola-
ziti u sredi{te zanimanja. Takve {kole mo-
gu stvarati samo nastavnici kojima nije sta-
lo do birokratizma i prepunih nastavnih
programa, nego su istinski profesionalci i
mogu se slu‘iti boljim oblicima pou~ava-
nja, inicirati osobne procese u~enja i orga-
nizirati pra}enje mladih ljudi i procesa nji-
hova u~enja. Takvi }e nastavnici tra‘iti
kreativnost, a ne podani~ki mentalitet.18

Defenzivna kultura u~enja ne ometa
samo humano, ustrajno u~enje nego utje-
~e i na nastavnike, oni stje~u osje}aj preza-
htjevnosti, stalno se suo~avaju sa situacija-
ma u kojima moraju provesti svoj nastavni
plan usprkos u~eni~kim organizacijskim
snagama i mogu}nostima. Takva napetost
prijeti tzv. sindromom »burn out«, koji ni-
je rijedak u na{im {kolama. Poku{aju li na-
stavnici svojim pedago{kim djelovanjem
slijediti mehani~ku logiku »posredovanja
znanja«, prije ili poslije dospjet }e do gra-
nice svoje optere}enosti jer }e do`ivjeti da
se nastavna realnost ne da svladati njiho-
vim uhodanim na~inima pona{anja.

16 R. ARNOLD – I. SCHÜSSLER, nav. dj., str. 25-
-26.

17 J. BAUMERT – R. LEHMANN, TIMSS-mathe-
matisch-naturwissenschaftlicher Unterricht im inter-
nationalen Vergleich. Deskriptive Befunde, Opladen
1997, str. 31.

18 R. KAHL, Die TIMSS-Studie killt Myten. Deut-
sche Schulen fördern Landknechtmentalität, japani-
sche Kreativität, u: »GEW-Zeitung Rheinland-
-Pfalz«, 106, 1997, str. 6.
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2.2. Kultura u~enja i visoko obrazovanje
Moglo bi se re}i da su privreda i trajno

obrazovanje ona podru~ja koja br‘e osjete
potrebu za novom kulturom u~enja. Dru-
ge obrazovne i odgojne institucije, me|u
kojima je i sveu~ili{te, upornije ostaju pri
svojim sustavima i metodama u~enja. Na
sveu~ili{tu je jo{ prete‘ito frontalna nasta-
va, posve usredoto~ena na struku. Osim
stru~ne kompetencije va‘ne su metodi~ke
i socijalne sposobnosti, koje se sve zajedno
nazivaju tzv. klju~nim kvalifikacijama. Ve-
}a fleksibilnost sveu~ili{nog obrazovanja
jako je po‘eljna.

Na na{im sveu~ili{tima vodstvo, upra-
va i nastavnici odrasli su u kulturi u~enja
koja jedva da omogu}uje studentima rast
povjerenja u vlastite snage, ona ih vi{e pri-
prema za ponavljanje ve} ste~enih isku-
stava u svojoj kasnijoj profesionalnoj pra-
ksi. Da bi se razvila cjelovita profesionalna
kompetencija, te da bi se moglo sveobu-
hvatno voditi ra~una o novim zahtjevima
u pogledu metodi~kih, socijalnih i vodstve-
nih sposobnosti, sveu~ili{te }e se morati
pobrinuti da njegovi studenti u dovoljnoj
mjeri dobiju priliku razviti sposobnosti ko-
je nadilaze struku. Za to su potrebne kuri-
kularne promjene koje }e izbje}i usku ori-
jentaciju sveu~ili{nog obrazovanja na do-
ti~ni predmet. Razli~ite struke sve ~e{}e iz-
ra‘avaju ‘elju za {to ve}om integracijom
svih aspekata pri rje{avanju problema. Ta
}e integracija zahtijevati, osim stru~nog
umije}a i stru~nog znanja, i metodi~ku
kompetenciju, sposobnost timskog rada i
komunikacijske vje{tine. Ide se za promje-
nom kulture sveu~ili{nog u~enja. Ono }e
se sve vi{e morati razvijati u smjeru kultu-
re osobnog organiziranja. Morat }e se nadi-
}i prete‘no pasivno slu{anje u sveu~ili{nim
predavaonicama.19

Suvi{no je i pitati kakve }e posljedice
takva iskustva imati za kreativnost i samo-

stalnost budu}ih vode}ih snaga. Nema sum-
nje da }e svi koji vode brigu o srednjo{kol-
skoj ili sveu~ili{noj nastavi morati promije-
niti dosada{nji na~in razmi{ljanja. Promje-
na mi{ljenja morat }e i}i u smjeru razvija-
nja nove slike o nastavniku, koji }e vi{e vo-
diti ra~una o potrebama onih koji u~e, o
ve}em njihovom sudjelovanju u nastavi te
o zahtjevima i zada}ama budu}e profesije
i rada.

Promjena kulture u~enja dogodit }e se
ukoliko se ne bude polazilo samo od struk-
turalno dominantne odgovornosti nastav-
nika, nego se omogu}i ve}a odgovornost i
nadle‘nost u~enika i studenata.

U tom smjeru iznijet }u nekoliko tvrd-
nji s odgovaraju}im tuma~enjima.20

Va‘na pretpostavka uspje{nog i kvali-
tetnog znanstvenog obrazovanja je u~enje,
a ne samo pou~avanje, nastava. Nastava ne
mo‘e zamijeniti samostalni studij stude-
nata. Krivo shva}ena nastava mo‘e ~ak
ometati vlastiti studij. Potrebno je unapri-
jediti i procijeniti kvalitetu u~enja.

Sve ~e{}e se na sveu~ili{tu spominje
potreba za kontrolom zadovoljstva stude-
nata predavanjima, a zanemaruje se pita-
nje zadovoljstva studenata njihovim vla-
stitim nastojanjima i anga‘manom za vri-
jeme studija. Uspjeh studija s jedne strane
ovisi o kvaliteti prezentiranja, o razumije-
vanju sadr‘aja i didakti~koj spretnosti na-
stavnika, ali jednako tako i o naprezanju i
sposobnosti u~enja samih studenata. U
procjenu zadovoljstva uspjehom na studiju
treba ugraditi obje komponente. Istica-
njem samo jednog vida u~enja lako mo‘e-
mo umanjiti kvalitetu sveu~ili{nog studija.

Ukoliko nastavu nagla{avamo kao nu‘-
nu pretpostavku vlastitog u~enja, utvr|u-

19 S. MÜLLER, Vergessene Bildung, u: »Die Zeit«,
10. Juli 1992, str. 33.

20 R. ARNOLD – I. SCHÜSSLER, Wandel der Lern-
kulturen,nav. dj., str. 52sl.
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jemo ovisnu kulturu u~enja organiziranu
izvana, koja nema puno zajedni~koga sa
znanstvenim obrazovanjem.

Perspektiva takve kulture u~enja je ovi-
snost o nastavi. Tu ne dolazi dovoljno do
izra‘aja samoorganizacija procesa vlastitog
u~enja. Posljedica takvog u~enja je nespo-
sobnost studenata za samoorganizaciju po-
sla jer za vrijeme studija nisu dobili priliku
proces u~enja uzeti u vlastite ruke i sami
odgovarati za svoje u~enje.

Radi promicanja kvalitete u~enja mora-
ju se iz temelja promijeniti okvirni uvjeti
masovnog sveu~ili{nog obrazovanja. Dosa-
da{nji oblici u~enja u prepunim dvorana-
ma mogu se samo djelomi~no pobolj{ati.

Sada{nje rasprave oko pobolj{anja kva-
litete nastave polaze odatle da treba pobolj-
{ati kvalitetu predavanja, a zanemaruju
promicanje u~enja pojedinca. Va‘no je do-
bro prezentirati problematiku, na taj }e se
na~in mnogima donekle omogu}iti pre-
gled sadr‘aja nekog predmeta, ali je te{ko
re}i da }e se time u zadovoljavaju}oj mjeri
inicirati uporno, marljivo u~enje. Frontal-
ne metode nastave jako su ograni~ene u
promicanju kompetencija i sposobnosti
povezivanja sadr‘aja iz razli~itih podru~ja,
te u stjecanju novih uvida.

Sveu~ili{noj kulturi u~enja izmi~e sadr-
‘ajna promjena stru~nog znanja koja ide
od materijalnog znanja (skupljanje znanja)
prema sve ja~em refleksivnom znanju koje
se sastoji od: metodi~kog znanja, poznava-
nja postupka kako se dolazi do informacija,
kako ih se prezentira i dalje komunicira;
refleksivnog znanja, tra‘enja skrivene po-
vezanosti, kriti~nosti, obrazlo‘enja i pro-
cjene posljedica; poznavanja osobnosti, pre-
poznavanje vlastitog udjela u interakcijama.

Danas znanje nije samo posredovanje
nau~enih ~injenica i teorija, nego je ono
vi{e posredovanje strategija kako se opho-
diti sa znanjem. To zna~i studente sustav-

no uputiti kako da do|u do informacija
pomo}u kojih }e se objasniti odre|ena pi-
tanja i rje{enja problema. Sve ve}e zna~e-
nje dobiva dimenzija znanja tzv. poznava-
nje osobnosti. Tu se misli na znanje koje
se odnosi na prepoznavanje vlastitoga udje-
la u tuma~enjima i interakcijama i na iz-
bjegavanje njegovoga razaraju}eg utjecaja.
Visoka u~ili{ta jedva da su po~ela voditi
ra~una o toj promjeni znanja, tj. jo{ uvijek
se prete‘no misli, istra‘uje i pou~ava u ka-
tegorijama materijalnog umjesto refleksiv-
nog znanja.

Ho}e li iz svih tih nastojanja proiza}i
»novi na~in pou~avanja i istra`ivanja«21 te
nova kultura u~enja, jo{ se ne mo‘e realno
procijeniti.

3. POKRETA^KE SNAGE I OBLICI
PROMJENE KULTURE U^ENJA

U dosada{njem izlaganju pojam kultu-
re u~enja rabili smo s namjerom da ja~e
do|u do izra‘aja uvjeti i oblici u~enja koji
pospje{uju rezultate i razvoj stavova te raz-
voj strukture osobnosti. Takvo pro{irenje
pojma u~enja postaje sve va‘nije. Predod‘be
o obrazovanju, u~enju i {koli koje u sredi{-
tu imaju samo znanje odnosno struku po-
malo su potro{ene. Sve vi{e dolazi do iz-
ra‘aja ~injenica da mi s uobi~ajenim gle-
danjem, fiksiranim na znanje, ne mo‘emo
prepoznati nu‘ne promjene koje su se ve}
odigrale u na{im obrazovno-odgojnim usta-
novama. [kole i obrazovne ustanove kroz
stolje}a su se shva}ale kao mjesta na koji-
ma se prenosi akumulirano znanje, didak-
ti~ki raspore|eno mladoj generaciji. Ta-
kvo shva}anje obrazovnih ustanova danas
nije dostatno. Osim dimenzije preno{enja

21 J. MITTELSTRASS, Die unzeitgemässe Universi-
tät, Frankfurt a. M. 1994, str. 15.



70

Kateheza 24(2002)1, 61-85 Vlatko Badurina: Prema novoj kulturi u~enja

i pam}enja, znanje se mora analizirati i
opravdati u smislu njegovog djelovanja, te
razvijanja u~eni~kih mogu}nosti i izgrad-
nje njihovih kompetencija. Kod takvog
promatranja pokazat }e se da mnogo toga
{to danas stoji u {kolskim planovima i pro-
gramima ne}e mo}i odgovoriti zahtjevima
dana{njeg odgoja i obrazovanja.

Osim re~enoga, valja pridodati da do-
sada{nju, na znanje orijentiranu, koncep-
ciju {kole, obrazovanja i u~enja treba na-
dopuniti i pro{iriti ja~om orijentacijom na
metode. Sve vi{e postaje jasno da se osob-
nost i sveobuhvatna kompetencija mogu
razvijati samo ukoliko metode u~enja ve}
u sebi prezentiraju ono {to se o~ekuje kao
rezultat procesa u~enja. To zna~i da }e u
prvi plan suvremenih zahtjeva za stjecanje
kvalifikacija do}i sposobnosti kao {to su
neovisnost, samoinicijativa i samostalno
rje{avanje problema. U takvom gledanju
metode }e u obrazovnim ustanovama ima-
ti temeljno zna~enje. Tu se aktualizira pi-
tanje razlike izme|u »`ivog« i »mrtvog« ili
defenzivnog u~enja.

3.1. Nestajanje iluzija

Moderno u~enje morat }e obra~unati
s dvije iluzije, naime s predod‘bom o pre-
tjeranom povjerenju u kurikularni proces
u~enja s jedne strane i s uvidom o njegovoj
didakti~koj predimenzioniranoj u~inko-
vitosti s druge.

Znanje sve vi{e zastarijeva. ̂ im se kuri-
kulumi i novi planovi pojave, ve} su za-
starjeli jer stalno nadolaze nove relevantne
informacije i ~injenice. Prema nekim ra-
~unanjima, kvantum znanja se je izme|u
1800. i sredine pro{log stolje}a udesete-
rostru~io. Danas se godi{nje pojavljuje oko
6 milijuna znanstvenih publikacija i ~la-
naka, a dnevno oko 17 000. Druga ra~u-
nanja polaze odatle da se znanje svakih pet

godina udvostru~uje, svakih pet minuta
nadolazi nova medicinska spoznaja, svake
tre}e minute razvije se nova formula iz fi-
zike, a svake minute dobivamo novu ke-
mijsku formulu. Rezultat takvog razvojnog
procesa jest ~injenica da paralelno sa sve
ve}im znanjem koje nam stoji na raspo-
laganju stare ili gube na vrijednosti bitni
sastavni dijelovi nekog predmeta, neke
struke.22

Takav razvoj situacije povla~i sa sobom
pitanje u kojoj mjeri se uop}e mo‘e zastu-
pati akumuliranje znanja. Pojavljuju se
takve koncepcije koje ‘ele ~ovjeka oja~ati
u njegovim radnim metodama i kriti~kim
kompetencijama kako bi bio u stanju usvo-
jiti stru~no znanje kada se suo~i s odgova-
raju}im zahtjevima.

Druga iluzija s kojom se u procesu u~e-
nja moramo obra~unati jest pitanje u~in-
kovitosti, trajnosti rezultata u~enja. Svima
nam je veoma dobro poznato da se samo
malen dio onoga {to se za vrijeme {kolova-
nja u~i uspije usvojiti i kognitivno opera-
cionalizirati. O toj ~injenici se jo{ ne raz-
mi{lja dovoljno. Dodu{e, ve} dugo znamo
da u~inkovitost ljudskog u~enja ovisi o
stupnju aktiviranosti onoga koji u~i: 20%
zadr‘imo od onoga {to slu{amo, a 90% od
onoga {to sami mo‘emo u~initi.23 Me|u-
tim ni ta ~injenica nije bila dostatna da se
prekinu, ili da se bar malo potisnu, me-
tode u~enja usredoto~ene samo na slu{a-
nje. Frontalna nastava je najpro{ireniji ob-
lik u~enja bilo u {koli bilo na sveu~ili{tu.
Grupna nastava, timski rad ili individual-
ni rad te razredna suradnja zauzimaju po-

22 R. ARNOLD – I. SCHÜSSLER, Wandel der Lern-
kulturen, nav. dj., str. 65.

23 K. WITZENBACHER, Handlungsorientiertes
Lernen in der Hauptschule, München 1985, str.
17; H. GUDJONS, Handlungsorientiert lehren
und lernen. Schüleraktivierung, Selbsttätigkeit, Pro-
jektarbeit, Bad Heilbrunn 31992, str. 50
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sve rubno mjesto u procesu u~enja, jedva
10%.24

Prema novijim istra‘ivanjima, jo{ se
uvijek zadr‘avaju dosada{nji oblici nasta-
ve iako se retori~ki priznaje da je to »ne-
popularna praksa«25. Sve vi{e se ~uju gla-
sovi da je »prvi korak {kolske reforme ob-
nova kulture nastave i metoda u {kolskoj
svakodnevici«26.

3.2. Od mrtvog prema ‘ivom u~enju

Tradicionalna didaktika, na temelju
tehnokratskih teorija u~enja, ~esto je po-
dr‘avala iluziju da nastavnici mogu znanje
i kompetencije svojih u~enika i studenata
»proizvesti«. Me|utim u novije vrijeme sve
ja~e sazrijeva svijest da pedagozi i nastav-
nici na »na~in pripu{tanja/prihva}anja«27

mogu omogu}iti i poticati razvoj takvih
subjektivnih kvaliteta. Takvim stavom pre-
ma razvoju opra{tamo se od didaktike me-
hanisti~kog razmi{ljanja i na po~etku smo
razvoja istinske profesionalnosti. Taj raz-
voj vodi ra~una o posebnosti i dinamici
procesa u~enja te o pojedincu, o u~eniku.

Ranije je nastavnik pou~avao po na~e-
lu uzora i opona{anja. Danas nastavnik sve
vi{e postaje savjetnik u procesu u~enja koji
u~enicima raspore|uje zada}e i motivira ih
za samostalno razmi{ljanje i razra|ivanje
nazna~enih zada}a. Ranije je nastavnik da-
vao gotovo sve informacije i u~enika je vo-
dio korak po korak. Danas je druga~ije.
U~enici su u stanju sami do}i do mnogih
potrebnih informacija. Nastavnik mo‘e
biti u pozadini i promatrati proces u~enja,
mo‘e biti na raspolaganju za povratne in-
formacije i ~ekati ho}e li i kada }e trebati
intervenirati. Ranije je nastavnik pomagao
u tra‘enju ispravnog rje{enja, a danas na-
mjerno pu{ta da u~enik do|e do vlastitog
iskustva i rje{enja, te s u~enikom, pomo}u
pitanja, poku{ava prona}i pravo rje{enje.28

Sve ve}e zna~enje u pedago{kom radu
poprima senzibilizacija kreativnosti u pro-
cesima vlastitog organiziranja. To podra-
zumijeva da }e se nastavnici morati opro-
stiti od iluzije o totalnoj isplaniranosti pro-
cesa u~enja i da }e morati biti spremni za
profesionalno, situaciji primjereno, peda-
go{ko djelovanje. Tra‘i se pripremljenost
za produktivno opho|enje s »iznena|enji-
ma u nastavi«. Sve vi{e na zna~enju dobiva
planiranje nastave primjereno situaciji, a
ne unaprijed determinirano i do u detalja
isplanirano.29

Za izgradnju takve profesionalnosti us-
redoto~ene vi{e na ‘ivost i nepredvidivost
procesa u~enja nastavnici }e morati usvo-
jiti promijenjeni didakti~ki stav, novi iden-
titet i kompetentnost koja }e ih udaljavati
od profesionalnosti proizvodnje i pribli‘a-
vati profesionalnosti omogu}avanja. Ta-
kva didaktika }e tra‘iti ve}u suzdr‘anost
nastavnika u nastavnim i interakcijskim
procesima. Cilj je suzdr‘anosti pove}ati
u~eni~ku odgovornost i inicijativu u reali-

24 K. HAGE – H. BISCHOFF – H. DICHANS –
K.-D. EUBEL – H.-J. OEHLSCHLÄGER – D.
SCHWITTMANN, Das Methodenrepertoir von
Lehren. Eine Untersuchung zum Schulalltag der
Sekundarstufe I, Opladen 1985, str. 38.

25 M. KANDERS – H.-G. ROLFF – E. RÖSNER,
Das Bild der Schule aus der Sicht von Schülern und
Lehrern – Ergebnisse zweier IFS-Repräsentativbefra-
gungen, u: H.-G. ROLFF (ur.), Jahrbuch der Schu-
lenteicklung, Band 9, Weinheim und München
1996, str. 93sl.

26 H. MEYER, Schulpädagogik, Band II, Berlin 1997,
str. 159.

27 D. LENZEN, Pädagogisches Risikowissen. Mytho-
logie der Erziehung und pädagogische Methexis. Auf
dem Weg zu einer reflexiven Erziehungswissenschaft,
u: H.-E. TENORTH – J. OELKERS (ur.), Päda-
gogisches Wissen. 27. Beiheft der »Zeitschrift für
Pädagogik«, Weinheim – Basel 1991, str. 123.

28 Usp. M. BRATER, Berufsbildung und Persönli-
chkeitsentwicklung, Stuttgart 1988.

29 U. MÜHLHAUSEN, Überraschungen im Unter-
richt. Situative Unterrichtsplanung, Weinheim 1994,
str. 26.
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zaciji procesa u~enja.30 Prema Rogersu31,
nastavnik preuzima funkciju »organizatora
trenutka« tako {to se u`ivljava u doga|a-
nje ̀ ivih procesa u~enja i poti~e ih iznutra.

Tako promijenjena pedago{ka profe-
sionalnost o~ituje se u sustavnom opho|e-
nju s otvorenim i iznenadnim, dinami~-
nim procesima u~enja. U takvom postup-
ku »ne utje~e se na sustav, nego se s njim
radi«32. Ukoliko na{e obrazovne ustanove
‘ele da sustavna profesionalnost do|e do
izra‘aja, morat }e se osloboditi jednostav-
nih pretpostavki djelovanja, iluzija i kon-
trole, koje ve} sve vi{e nestaju s drugih pod-
ru~ja na{ega dru{tva. Tako industrijski so-
ciolozi ustanovljuju kooperativne tenden-
cije koje slijede maksimu: »Visoku u~inko-
vitost treba ostvariti suradnjom, a ne suprot-
stavljanjem mogu}nostima djelatnika«.33

Redukcionisti~ki modeli tradicionalne
didaktike, u tako promijenjenom odnosno
»pro{irenom poimanju razvoja kompeten-
tnosti«, poprimaju sve manje zna~enje bu-
du}i da su oni kadri koncipirati u~enje sa-
mo kao posredovanje, a ne i kao konstruk-
tivan proces samoga u~enika. Ono {to obi-
lje`ava ̀ ive oblike razvoja kompetentnosti
jesu otvorenost i slojevitost organizacije
u~enja koje daju prednost aktiviraju}im
metodama. U razvoju takve kulture u~enja
posrijedi je paradoks: »prestanak umjet-
nosti pou~avanja« i istodobno »umjetnost
pou~avanja«. U vezi s takvom promjenom
kulture u~enja postoji cijeli niz otvorenih
pitanja, pri ~emu je bitno pitanje profesio-
nalizacije tj. kako didakti~ki omogu}iti
profesionalnost.34

Ovdje bi trebalo ne{to re}i o novim ob-
licima u~enja. Me|utim to nadilazi okvir
ovoga rada, te }u stoga nabrojiti samo neke
od novih poku{aja.

Posljednjih nekoliko godina veliko zna-
~enje u pedago{koj diskusiji dobivaju tzv.
konstruktivisti~ke teorije u~enja. Njihovo

je iskustvo da se znanje ne dâ prenijeti od
nastavnika na u~enika nego se ono kon-
struira u konkretnim situacijama na teme-
lju vlastitog iskustva svijeta. Novo se mo‘e
nau~iti samo ukoliko se ono dade priklju-
~iti na dosada{nje kognitivne strukture.
[to }emo nau~iti, ovisi o tome {to treba-
mo za djelovanje i {to nam je va‘no. Prigo-
dom u~enja biramo ono {to nam se ~ini
va‘no za svladavanje problema u ‘ivotu i
profesionalnoj praksi.

Drugi poku{aj novoga u~enja jest tzv.
samoinicijativno organiziranje u~enja. Ta
teorija ve} nekoliko godina stje~e sve ve}u
popularnost na podru~ju obrazovanja. Me-
|utim, sâm pojam takvog u~enja shva}a se
razli~ito. U {kolskom kontekstu ve} se je
sedamdesetih godina pro{loga stolje}a di-
skutiralo o samoinicijativnom upravljanju
u~enjem.35

Humanisti~ki orijentirana polazi{ta sta-
vljala su naglasak na poticanje samoodre-
|enja i na samostalno oblikovanje ‘ivota
svakog pojedinca. To se je obrazlagalo, ve}
prema pedago{kom ili dru{tveno-politi~-
kom svjetonazoru, razvojem kriti~nosti, sa-
mostalnosti i punoljetnosti.

30 R. ARNOLD – H.-J. MÜLLER, Ganzheitliche
Berufsbildung, u: G. PÄTZOLD (ur.), Handlung-
sorientierung in der beruflichen Bildung, Frankfurt
a. M. 1992, str. 112.

31 C. ROGERS, Lernen in Freiheit. Zur Bildungsre-
form in Schule und Universität, Stuttgart 31979,
str. 33.

32 G. J. B. PROBST – P. GOMEZ, Die Methodik
des vernetzten Denkens zur Lösung komplexer Pro-
bleme, u: isti, Vernetztes Denken. Ganzheitliche
Führung in der Praxis, Wiesbaden 21991, str. 5.

33 H. KERN – M. SCHUMANN, Das Ende der
Arbeitsteilung? Am Beispiel der Automobil industrie,
u: P. MEYER-DOHM (ur.), Der Mensch im Un-
ternehmen, Stuttgart 1988, str. 174.

34 B. BRECHT, Me-ti. Buch der Wendungen. Frag-
ment. Prosa, Frankfurt a.M. 1965, str. 69.

35 Usp. H. NEBER – A. WAGNER (ur.), Selbst-
gesteuertes Lernen. Psychologische und pädagogische
Aspekte eines Handlungsorientierten Lernens, Wein-
heim und Basel 1978.
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Samostalno u~enje zna~i tako|er na-
pu{tanje provjerenog stanja i upu{tanje u
nove, mo‘da i nesigurne, situacije. Samo-
stalno u~enje od nas tra‘i da prevladamo
osje}aj neizvjesnosti.

4. DIDAKTI^KI ASPEKTI
NOVE KULTURE U^ENJA

Iz dosada{njeg izlaganja postalo je ja-
sno da je u~enje u odgojno-obrazovnim
ustanovama na{ega dru{tva jo{ u preveli-
koj mjeri usredoto~eno na u~itelja, nastav-
nika, te se nastava izvodi frontalno i posri-
jedi je tzv. mrtvo u~enje. U takvim proce-
sima u~enici, studenti, samo su izvr{itelji
onoga {to im se ka‘e; oni imitiraju, preuzi-
maju i zadr‘avaju elemente znanja i kom-
petencija koje dobivaju od nastavnika. U
premaloj mjeri je kultura u~enja u na{im
obrazovnim institucijama obilje‘ena ‘ivo-
{}u procesa usvajanja, razli~ito{}u tra‘enja
i mnogostruko{}u postavljanja problema i
njihovog rje{avanja. Kod nas svi u~e jedno
te isto u isto vrijeme, {to zna~i da se o indi-
vidualnim pitanjima, problemima i raz-
mi{ljanjima u~enika i studenata ne vodi ra-
~una, te da u~eni~ka ili studentska pitanja
i problemi slabo utje~u na oblikovanje pro-
cesa u~enja. U~enje u takvoj mrtvoj kul-
turi je izvr{avanje, prilago|avanje, a nema
ni spomena o u~eni~koj ili studentskoj
spontanosti i kreativnosti. U~enici i stu-
denti izlaze iz obrazovnih ustanova bez po-
‘eljne ‘ivahnosti i sposobnosti suo~avanja
s problemima.

Postavlja se pitanje kako u obrazovnim
institucijama inicirati promjenu kulture
u~enja? Prije svega trebat }e ukazati na mo-
gu}nosti djelovanja koje }e nastavnici mo-
}i ugraditi odnosno dalje razvijati u svom
radu. [kole imaju {anse ukoliko budu ima-
le snage za novu, obnovljenu didaktiku.36

U ~etvrtom dijelu ~lanka poku{at }u
ukazati na neke mogu}e konkretne didak-
ti~ke prijedloge koji bi trebali pomo}i obli-
kovati i razviti ‘ivlju kulturu u~enja. Pri-
jedlozi }e se odnositi na pitanje kako i ko-
jim organizacijskim pripravama i didakti~-
kim mjerama nastavnici mogu do}i do no-
vog polazi{ta u organizaciji procesa u~e-
nja. Kroz te poku{aje naslutit }e se kon-
cept nove didaktike koja }e manje polaziti
od znanja i njegovoga posredovanja, a vi{e
od pretpostavki subjekta koji u~i i od me-
todi~kih mogu}nosti sveobuhvatnog ra-
zvoja kompetentnosti.

Budu}i da u~enici, osim stru~nog zna-
nja, mogu razviti i metodi~ke sposobno-
sti, kao i socijalne i vodstvene kompeten-
cije, prijeko je potrebno uno{enje u {kolu
‘ivih postupaka u~enja koji su orijentirani
prema praksi. Na taj }e na~in mrtva kultu-
ra u~enja, frontalna kultura pou~avanja
o‘ivjeti tj. na njeno }e mjesto do}i ‘iva kul-
tura u~enja, kultura u~enja koja }e imati
vi{e prostora za u~eni~ku inicijativu. U tak-
voj kulturi stubokom }e se promijeniti i
uloga nastavnika. Ako je on ranije pou~a-
vao, ako je svoje pou~avanje strukturirao
po na~elu upu}ivanja i opona{anja, danas
}e se njegova nadle‘nost sve vi{e mijenjati
u smjeru savjetovanja u procesu u~enja.
Savjetnik u procesu u~enja manje je nadle-
‘an za posredovanje znanja, a vi{e za pomo}
u~eniku pri njegovom usvajanju znanja. U
takvom procesu u~enja tra‘it }e se da se
zada}e koje treba nau~iti tako prezentiraju
da ih u~enici sami mogu shvatiti i obradi-
ti. Savjetnik u procesu u~enja daje uvid
u~enicima u radne zadatke, motivira ih za
samostalno u~enje i samostalno razra|iva-
nje zadataka te ih savjetuje kad su u pita-

36 M. SCHRATZ, Gemeinsam Schule lebendig gestal-
ten. Anregungen zu Schulentwicklung und didakti-
scher Erneuerung, Weinheim und Basel 1996, str 7.
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nju metode sadr‘aji. Ranije je nastavnik
gotovo sve informacije davao unaprijed, a
u~enika je uvodio korak po korak. Danas
me|utim on pu{ta da do mnogih potreb-
nih informacija u~enici do|u sami. On je
suzdr‘an, promatra proces u~enja, na ras-
polaganju je za dodatna pitanja i ~eka da li
}e i kada }e intervenirati. Ne ‘eli po{to-
-poto odvra}ati u~enike od njihovih pogre-
{aka odnosno od njihovog vlastitog proce-
sa u~enja. Ranije je nastavnik pomagao
u~eniku da {to br‘e do|e do ispravnog rje-
{enja, a u novoj kulturi u~enja njegovo je
djelovanje ozna~eno omogu}avanjem u~e-
nicima da sami pomo}u pitanja i poku{aja
prona|u ispravan put rje{enja.37

Nova kultura u~enja mo‘e se razviti
samo ako svi sudionici procesa u~enja, po-
sebno nastavnici, dovedu u sklad sa za-
jedni~kom vizijom glavu, srce i ruku, od-
nosno znanje, osje}aje i sposobnosti. Vra-
}amo se na Pestalozzija i njegovu simboli-
ku jer je prikladna da se pomo}u nje shva-
te uvjeti i uzajamnost promjene kulture
u~enja.

Glava je simbol va‘nosti teoretskog zna-
nja koje nastavnicima omogu}uje preraditi
u svakida{njoj praksi probleme s distance
znanstvene refleksije. Znanje u~vr{}uje ra-
zumijevanje mnogostrukih u~eni~kih aktiv-
nosti i s njima povezane nepredvidljivosti
procesa u~enja.

Srce ukazuje na zna~enje emocionalnih
stavova prema u~enicima, kolegama i vla-
stitom radu. Koliko god je va‘no znanje o
modelima pou~avanja i u~enja, ono nije
dostatno ukoliko ne do|e do osje}aja sla-
ganja i zainteresiranosti, {to poja~ava moti-
vaciju za aktivno oblikovanje humane kul-
ture u~enja. Emocionalna dimenzija je te-
meljni aspekt u procesima i doga|anjima
u~enja.

Simbol ruke podsje}a na ~vrste nastav-
ne metodi~ke elemente koji omogu}uju

pretvaranje teoretskih na~ela i vlastitih o~e-
kivanja u ‘ivu nastavu.

4.1. Proizvoditi ili omogu}avati

Uvodne napomene o didakti~kim as-
pektima ‘ive kulture u~enja daju jasno do
znanja da se mora promijeniti vrst i na~in
teoretskog razmi{ljanja o nastavi. Nu‘no
je razviti druga~iju didakti~ku teoriju. Sa-
mo pomo}u didakti~ke koncepcije koja
polazi od promijenjenog na~ina gledanja,
koja radi s druga~ijim pojmovima, mo‘e-
mo do}i do ve}e jasno}e strukture i proce-
sa ‘ivog u~enja.

@ivahnost takvog procesa pou~avanja i
u~enja ovisi o aspektima i faktorima koji
se ne mogu primjereno obuhvatiti dosa-
da{njim didakti~kim modelima i koncep-
tima. Dosada{nji koncepti proizlaze, go-
tovo bez iznimke, iz mehani~ke slike o svi-
jetu prema kojoj je za izvo|enje nastave go-
tovo isklju~ivo bitna adekvatna priprema i
pona{anje nastavnika. Mo‘da se, malo na-
tegnuto, mo‘e re}i da su dosada{nji didak-
ti~ki koncepti polazili od nastave koja je
bila nalik na stroj. ̂ esto se je u pedagogiji
polazilo od tehnolo{kih elemenata, a re-
ducirale su se duhovno-znanstvene ozna-
ke. Uzor je bio in‘enjer. Kao {to on mo‘e
konstruirati zgradu, most ili cestu, tako bi
trebao mo}i i nastavnik, odnosno nastav-
nica, jasno i transparentno planirati i izvo-
diti nastavu. Koncepti kurikularne didak-
tike koji idu za {to detaljnijim planiranjem
nastave proizlaze iz takve mehani~ke slike
nastave prema kojoj se sve mo‘e u~initi,
sve proizvesti.

U takvim didakti~kim konceptima pro-
blemati~no je to {to oni u nastavnika poti-
~u iluziju da se nastavni procesi, egzaktnim

37 R. ARNOLD – I. SCHÜSSLER, Wandel der Lern-
kulturen, nav. dj., str. 117.
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planiranjem, mogu urediti gotovo do savr-
{enstva. Takvi koncepti previ|aju da u ko-
na~nici samo subjekt odlu~uje o nastav-
nom procesu, o tome ho}e li ponude u~e-
nja, nastavni~ka nastojanja prihvatiti ili }e
ih smatrati neprimjerenima.

Osjetljivost za subjekt ve} je bila pri-
sutna dvadesetih godina pro{loga stolje}a.
Me|utim pedago{ko djelovanje je dugo
ostalo pod utjecajem uvjerenja da nastav-
nici, oblikovanjem procesa u~enja, mogu
jam~iti uspjeh. Danas se sve vi{e u~vr{}uje
uvjerenje da nastavnici svojim radom sa-
mo omogu}uju, stvaraju uvjete u~enja, a
uspjeh ovisi o svakom pojedinom u~eniku
a ne o nastavnikovim intervencijama.

Takva teorija u~enja orijentirana na
subjekt posve radikalno prekida s mehani~-
kim i nastavno-tehnolo{kim konceptima
procesa pou~avanja i u~enja. U mehani~-
kim i tehnolo{kim konceptima u~enje ovisi
o vanjskim poticajima, a ne o subjektiv-
nim iskustvima i interesima pojedinaca.38

Uspjeh ‘ivoga u~enja ovisi o tome ho}e
li u~enik usvojiti metode koje su potrebne
za samostalnu razradu, sistematizaciju i
usvajanje znanja. Zato je potrebno u di-
daktici i u obrazovanju nastavnika ne sa-
mo poticati metodi~ke sposobnosti nastav-
nika nego se i istodobno pitati kako obli-
kovati nastavu da bi u~enik mogao razviti
svoje metodi~ke sposobnosti. Tu je rije~ o
sasvim druga~ijoj perspektivi, naime o to-
me je li nastava kadra osogurati samostal-
no u~eni~ko djelovanje i poticati u~eni~ku
metodi~ku kompetenciju i suverenost.

Ukoliko ‘elimo opisati put subjektivno
orijentiranog koncepta u~enja, do}i }emo
do druga~ijeg gledanja na nastavu i na kon-
cepciju pedago{ke profesionalnosti. Di-
daktika, koja je temelj promijenjene pro-
fesionalnosti, dala bi se ozna~iti kao »di-
daktika omogu}avanja«, odnosno kao su-
bjektivno znanstvena didaktika.39 Tu je

posrijedi druga~ija paradigma u~enja, vi{e
ne kru‘i sve oko pojmova »pou~avanje«,
»posredovanje« i »vodstvo«, nego sve pola-
zi od sredi{njih pojmova »u~enje«, »usva-
janje« i »samoinicijativa«.40

Razmi{ljanja te didaktike po~inje od
u~enika, od onoga tko u~i. Ta je pozicija
istodobno ozna~ena humanizmom, nadah-
nutim dubokim uvjerenjem u to da subjek-
ti sami raspola‘u dostatnim potencijalima
i snagama za oblikovanje vlastitog razvoja
osobnosti. Za~etnik tih polazi{ta je Carl
Rogers, humanisti~ki psiholog i utemelji-
telj pedagogije usredoto~ene na u~enika,
na onoga tko u~i. »Pou~avanje«, prema
Rogersu, nije samo konstruktivno, ono ne
nosi u sebi samo potencijale koji podr‘a-
vaju razvoj osobnosti, nego i potencijale
koji su‘avaju i ugro‘avaju razvoj svojom
nedostatnom postupno{}u i svojom domi-
nacijom. Do sada smo navikli razmi{ljati
samo o pozitivnim u~incima pedago{kog
djelovanja, a posve smo zanemarili suo~a-
vanje s nepovoljnim i {tetnim posljedica-
ma pedago{ke profesije.41

Prvi korak u smjeru razvoja odgovara-
ju}e pedago{ke refleksije o vlastitoj djelat-
nosti jest uvid u ‘ivot i djelovanje na kon-
struktivan na~in. Takvo gledanje na vla-
stitu profesionalnost omogu}uje realniju
procjenu stvarnih mogu}nosti nekog pou-
~avanja. Prema tom gledanju, ~ovjek u sva-
kida{njici u~i posebno uporno kada je »pri-
siljen« na promjenu mi{ljenja ili na novu
orijentaciju. U takvim situacijama ~ovjek
nije kadar svoje probleme svladati provje-
renim metodama tuma~enja i djelovanja, i
to ga onda dovodi do smetnje koja nastaje

38 Isto, str. 123.
39 K. HOLZKAMP, nav. dj.
40 Usp. W. JANK – H. MEYER, Didaktische Mo-

delle, Frankfurt a. M. 1991, str. 265.
41 R. ARNOLD – I. SCHÜSSLER, Wandel der Lern-

kulturen, nav. dj., str. 127.
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zbog prevelike sigurnosti u uobi~ajeno dje-
lovanje. U svojim poku{ajima rje{avanja
problema tra‘it }e nove aspekte nastale si-
tuacije, koji }e pak zahtijevati nove mo-
gu}nosti djelovanja.

Zaklju~no bi se moglo re}i da se iza for-
mule »od didaktike proizvodnje prema di-
daktici omogu}avanja« krije temeljno pro-
pitivanje tradicionalnih didakti~kih mode-
la tuma~enja, pou~avanja i posredovanja,
preno{enja znanja. To je poku{aj koncipi-
ranja nove didaktike. Na mjesto dosada-
{nje »proizvodne didaktike« s njenim me-
hani~kim i tehnolo{kim primjesama u prvi
plan stupa didaktika koja omogu}uje in-
dividualno u~enje. Na~ela takve didaktike
dala bi se definirati na sljede}i na~in:

– U~enje se velikim dijelom odvija
kao samoorganizirani proces usvajanja re-
zultate kojega nastavnici dodu{e iniciraju i
odgovaraju}im aran‘manima poti~u i omo-
gu}uju, ali ih ne mogu proizvesti i jam~iti.
U~enik }e dobrovoljno i marljivo u~iti samo
onda kada shvati da je sadr‘aj u~enja relevan-
tan za njegove vlastite ciljeve i probleme.

– Rezultati u~enja su manje va‘ni od
procesa koji vodi do daljnjih pitanja. Pro-
ces rje{avanja problema ne bi se trebao ogra-
ni~avati na primjenu poznatih postupaka,
nego treba sadr‘avati konstrukciju vlasti-
tih putova rje{enja, njihovo prera|ivanje i
preispitivanje u socijalnom dijalogu.

– Budu}i da je stvarnost sazdana od
procesa interakcije i komunikacije, nastav-
ne metode posredovanja znanja trebaju
sadr‘avati faze refleksije razmi{ljanja o to-
me kako je nastalo znanje tj. koji i kakvi
modeli se nalaze u slikama stvarnosti.42

4.2. Humanisti~ka pedagogija
Model ‘ive kulture u~enja, u smislu di-

daktike omogu}avanja, stvaranja uvjeta u~e-
nja, nalazi svoju konkretizaciju u polazi-

{tima humanisti~ke pedagogije. Humanis-
ti~ka pedagogija nas ~uva od bezgrani~nog
relativizma radikalnog konstruktivizma.
Dodu{e, konstruktivisti~ka teorija spozna-
je stvorila je pretpostavku za na{e osloba-
|anje od iluzije da svijet mo‘emo do kraja
spoznati, oblikovati i njime ovladati. Taj
stav ne smije nas me|utim dovesti do nor-
mativne samovolje. Takva ravnodu{nost
te‘i za tim da se najrazli~itije namjere dje-
lovanja u {koli ili s ljudima promatraju po-
sve nezainteresirano, nehajno. Pedagogija
kojoj manjka osnovna orijentacija gubi
svoju jezgru, svoju bit, ona nije svjesna svo-
je implicitne vezanosti uz vrijednosti. U
tom smislu humanisti~ka se pedagogija po-
kazuje realnom jer nastavnicima, odgoji-
teljima i drugima daje argumente protiv
cinizma postmoderne ravnodu{nosti, sa-
movolje. U perspektivi humanisti~ke pe-
dagogije, moderno i humanisti~ko nisu ne-
pomirljive alternative.43

Polazi{te humanisti~ke pedagogije je
~ovjek. Pitamo se {to je on, odnosno {to se
o njemu danas znanstveno zna i kako iz
toga znanja izvu}i ono {to odgoj, obrazo-
vanje i nastava moraju »~initi« ili »propu-
stiti«, kako stvoriti uvjete koji jam~e ~o-
vjekov cjeloviti razvoj. U analizi tih pitanja
predstavnici tzv. humanisti~ke psihologi-
je, kao {to su E. Fromm (1900-1980), R.
Cohn (1912) i C. Rogers (1902-1987), da-
ju nam jako vrijedne poticaje. Svi oni na
svoj na~in plediraju za tzv. »humanisiti~ku
znanost o ~ovjeku«44, koja ‘eli istra‘ivati

42 N. POSTMAN, Keine Götter mehr. Das Ende der
Erziehung, Berlin 1995, str. 222.

43 Usp. K. MEYER-DRAWE, Projekt der »Moder-
ne« oder Antihumanismus. Reflexionen zu einer fal-
sch gestellten Alternative, u: Erziehungswissenschaft
zwischen Modernisierung und Modernitätskrise, 26.
Beiheft der »Zeitschrift für Pädagogik«, Weinheim
und Basel 1992.

44 E. FROMM, Humanismus als reale Utopie. Der
Glaube an den Menschen. Schriften aus dem Na-
chlaß. Bd. 8, Weinheim 1992, str. 133sl.
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~ovjekovu bit, njegove potencijale, dru-
{tvo, odgoj i obrazovanje te pedago{ku in-
terakciju. Na temelju tih i drugih pitanja,
spomenuti psiholozi i pedagozi razvili su
neke temeljne ideje humanisti~ke pedago-
gije, koje }u poku{ati komentirati. Zajed-
ni~ka svim tim polazi{tima je ~ovjekova
osobna odgovornost koja bi trebala posta-
ti cilj svakoga odgoja. Humanisti~ka pe-
dagogija daje bitne odgovore i na pitanja
sustavnog djelovanja u nastavi i procesima
u~enja.45

4.2.1. Smisao ‘ivota sastoji se u cjelovitom
razvoju ~ovjekovih energija

Za koncept humanisti~ke pedagogije
bitna je predod‘ba da je smisao ‘ivota ne-
zaobilazna kategorija koja daje polazi{te
ljudskom mi{ljenju, djelovanju, suradnji i
oblikovanju.

Smisao ‘ivota sastoji se u »cjelovitom
razvoju« ljudskih svojstava i sposobnosti.
Humanisti~ka pedagogija polazi od toga
da taj razvoj zna~i »potvr|ivanje ‘ivota i
svega ‘ivoga«, a odbija »obo‘avanje svega
mehani~koga i mrtvoga«.46

^ovjek sâm odlu~uje o razvoju ili za-
nemarivanja svojih potencijala, on sâm od-
lu~uje o smislu svoga ‘ivota. Humanisti~-
ka pedagogija vodi ra~una o dru{tvenim
pretpostavkama i okvirnim uvjetima. Od
odgoja i obrazovanja u humano-demo-
kratskom smislu mo‘e se o~ekivati razvoj
~ovjekove produktivnosti i ‘ivahnosti. S
obzirom na ugro‘avaju}e okolnosti na na-
{em planetu treba ukazati na reforme od-
goja koje ne trpe nikakvu odgodu.47

4.2.2. ^ovjek je aktivan i produktivan
Humanisti~ka pedagogija polazi od op-

timisti~ke antropologije. Njena slika o ~o-
vjeku nije naivno-idealisti~ka nego realna.
Ona ukazuje na strukturalne deformacije

ljudskoga, na mehanizme socijalizacije koji
‘ele da se ~ovjekov razvoj prilagodi dru-
{tvenim odnosima, a ne da bude obratno,
da se dru{tveni odnosi mjere prema ljud-
skim sposobnostima i svojstvima. I u tom
smislu humanisti~ka pedagogija je »kriti~-
ka pedagogija«48. Njena kritika odgoja je
radikalna i istodobno konstruktivna. Ona
se ne ‘eli zaustaviti samo na nedostacima
pedago{kog djelovanja, nego ‘eli osvijetli-
ti mogu}nosti i ograni~enja obrazovanja i
odgoja.

Fromm primje}uje da smo se navikli
na ~ovjekovo osiroma{enje u na{oj kulturi
u~enja, da dr‘imo »dokazanim« da je ~o-
vjek po prirodi lijen, nemotiviran i neanga-
‘iran, a zaboravili smo pitati jesu li i u ko-
joj su mjeri takvi stavovi rezultat dru{tve-
ne atmosfere i ‘ivotnog iskustva. Fromm
jasno upozorava na to da je nezainteresira-
ni, bezvoljni i neodu{evljeni ~ovjek »bo-
lestan« i da ta apatija nije za nj normalna.49

^esto sami nastavnici reproduciraju slike i
obja{njenja o u~enicima predstavljaju}i u~e-
nike lijenim i nezainteresiranima, a ni sa-
mi nisu svjesni da ih takvima ~ine njihove
nastavni~ke aktivnosti i tuma~enja.

4.2.3. ^ovjek mo‘e mijenjati samoga sebe
i po~injati od po~etka

Osnovna ‘elja humanisti~ke pedagogi-
je je ponovno o‘ivljavanje izvorne ~ovje-

45 Usp. B. KRAPF, Aufbruch zu einer neuen Lernkul-
tur, Bern 1993, str. 6.

46 E. FROMM, Humanismus als reale Utopie, nav.
dj., str. 65sl.

47 R. COHN, Von der Psychoanalise zur Themenzen-
trierten Interaktion, Stuttgart 91990, str. 152.

48 B. BIERHOFF, Kleines Manifest zur kritisch-huma-
nistischen Erziehung. Pädagogik nach Erich Fromm,
Dortmund 1985; J. CLAßEN (ur.), Erich Fromm
und die Kritische Pädagogik, Weinheim und Basel
1991.

49 E. FROMM, Die Pathologie der Normalität. Zur
Wissenschaft vom Menschen. Schriften aus dem Na-
chlaß. Bd. 6, Weinheim 1991, str. 151.
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kove kreativnosti i produktivnosti. Ona se
kriti~ki postavlja prema prevladavaju}oj
odgojnoj praksi koja ~esto dovodi do »is-
korjenjivanja spontanosti«50. Odgoj u na-
{em dru{tvu sve vi{e, prema Frommu, sli~i
imanju, birokratskim ugovorima i organi-
zacijama. U odgoju ponestaje ljudske spon-
tanosti i ~ovjek se reducira na socijalno po-
‘eljni oblik homo consumensa, potro{a~a.

Postaje sve jasnije kako se ~ovjek slabo
razvija ako se zadovoljavaju samo njegove
materijalne potrebe. [kolske ustanove }e
nazadovati ukoliko u svojim programima
budu propisivale zabavu i lagano u~enje.
Da bi se ~ovjek mogao mijenjati, mora
iskusiti svoju aktivnost i dobiti priliku u
kojoj }e nau~iti vjerovati svojim vlastitim
snagama. Na taj na~in obrazovanje }e biti
omogu}avanje samoobrazovanja. To zna-
~i da }e {kola ne samo posredovati znanje
nego i razvijati sposobnosti.51

4.2.4. Dana{nje tr‘i{no dru{tvo
funkcionira prema druga~ijim
mjerilima od ~ovjekovih

Humanisti~ka se pedagogija kriti~ki po-
stavlja prema kulturi i dru{tvu. Ta je kri-
tika posebno upravljena prema tr‘i{nom
dru{tvu, njegovoj logici posvema{nje bi-
rokratiziranosti industrijskih vrednota kao
{to su mo}, presti‘, zabava i maksimalna
produktivnost. Na taj na~in nastaje dru-
{tveni razvoj u kojem ne vlada ~ovjek nego
se njime vlada. Predstavnici humanisti~ke
pedagogije plediraju za ~ovjeka koji »trans-
cendira svoje dru{tvo i koji prepoznaje na-
~in na koji dru{tvo poti~e ili ometa razvoj
njegovih potencijala«52. Izme|u ~ovjeko-
vih mogu}nosti i njegovih nutarnjih raz-
vojnih ciljeva u modernom je tr‘i{nom
dru{tvu sve ve}i rascjep. I zbog toga su teo-
rije humanisti~ke pedagogije usmjerene na
mogu}nost stvaranja dru{tvenog sustava u

kojem }e se uskladiti ciljevi pojedinca i
dru{tvenog razvoja.

4.2.5. Dru{tvo potiskuje ~ovjeka

^ovjek po svojem odre|enju treba da
razvija svoje nutarnje mogu}nosti produk-
tivnog i kreativnog oblikovanja, me|utim
aktualna dru{tvena situacija ga u tome one-
mogu}uje. U takvoj situaciji prisiljen je
mijenjati dru{tvo.

Za humanisti~ku pedagogiju potrebno
je mijenjanje kulture i dru{tva. Poznato je
da Fromm nagla{ava potrebu da se prije|e
od »imati«, prema kojem je organizirano
tr`i{no dru{tvo, na »biti«.53

4.2.6. Odgoj i obrazovanje udaljuju nas
od spontanosti

Obrazovne ustanove i njihove kulture
u~enja odgovaraju, prema humanisti~koj
pedagogiji, mentalitetu imanja. U~enje je
organizirano tako da se stekne {to vi{e zna-
nja, znanje se je pretvorilo u »knji{ko zna-
nje« i ono se o~ituje kao posjedovanje, a
u~enici postaju konzumenti informacija.54

Kona~ni cilj obrazovnih ustanova na taj
se na~in svodi na funkciju razvijanja tr‘i-
{nog karaktera. U prvom planu nije razvoj
nutarnjih kompetencija nego prilago|ava-
nje tr‘i{tu rada. Odgoj i obrazovanje, u

50 E. FROMM, Gesellschaftstheorie. Gesamtausgabe,
Bd. 4., Frankfurt a.M. 1980, str. 358.

51 H. KLIPPERT, Methodentraining. Übungsbaustei-
ne für den Unterricht, Weinheim – Basel 1994, str.
242 sl.

52 E. FROMM, Humanismus als reale Utopie, nav.
dj., str. 119.

53 Usp. E. FROMM, Vom Haben zum Sein. Wege
und Irrwege der Selbsterfahrung. Schriften aus dem
Nachlaß, Band 1, Weinheim 31990.

54 R. HUSCHKE-RHEIN, Die Liebe zum Leben-
digen (Biophilie) als Grundlage der Erziehung und
Bildung, u: J. CLAßEN (ur.), Erich Fromm und
die Pädagogik. Gesellschafts-Charakter und Erzie-
hung, Weinheim und Basel 1987, str. 57.
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takvom modelu, sasvim su sebi~an posao;
njima manjka s jedne strane odnos prema
dru{tvenoj situaciji, a s druge dinami~ni
razvoj osobnosti. Zbog toga humanisti~ka
pedagogija kritizira rezultate tr‘i{no orijen-
tiranog mrtvog u~enja. Prema Frommu
obrazovanje je postalo sredstvo socijalnog
uspona i upotebljava se za pronala‘enje
ishrane.55

Nasuprot tome humanisti~ka pedagogi-
ja isti~e da nije obrazovan onaj tko puno zna
i tko svoje znanje spretno primijeni, nego
onaj tko je svjestan svojeg humanog statu-
sa u svijetu i po toj svijesti po~inje ‘ivjeti.56

4.2.7. Konkurentsko u~enje
oblikuje tr‘i{ni karakter

Zagovornici humanisti~ke pedagogije
stalno isti~u da knji{ka kultura u~enja na-
{ih obrazovnih ustanova pogoduje mje-
renju i prosu|ivanju, mora biti konku-
rentska. Pitanje je mo‘e li uop}e uspjeti
promjena kulture u~enja u na{em dru{tvu
ukoliko se ne smanji funkcionalnost {kole
kao instance koja regulira socijalne {anse.57

4.2.8. Nastavnici moraju
postajati kreativniji

O‘ivljavanje kulture u~enja odnosno
humaniziranje procesa u~enja u obrazov-
nim institucijama mo‘e uspjeti ukoliko
nastavnici dobiju priliku nadvladati ve}
uhodane {ablone njihove orijentacije na
uspjeh i tr‘i{te. Prema ovome, za nastavni-
ke, odgojitelje, prikladni su samo oni ljudi
koji raspola‘u osnovnom spremno{}u za
promjenu.

4.2.9. Nastavnici moraju biti vjerodostojni,
otvoreni i zainteresirani za ‘ivot

Rije~ je zapravo o tome da bi nastavni-
ci trebali imati jasne motive za izbor svoga
zvanja i svoga profesionalnog djelovanja.

Oni bi nadalje trebali biti fleksibilni i ot-
voreni kako bi lak{e mogli preispitati vla-
stito pona{anje i po potrebi ga korigirati.
Treba ste}i profesionalnu refleksiju o sa-
mome sebi, dublju dimenziju svoga zvanja.

4.2.10. Nastavnici }e morati promijeniti
ulogu svoje aktivnosti

Nu‘nost promjene nastavni~ke uloge
osje}ala se je ~e{}e u pro{lom stolje}u, no
poticaji nisu ostavili dubljeg traga na obra-
zovne ustanove i nisu pridonijeli promjeni
kulture u~enja. Praksa obrazovanja na sve-
u~ili{tima razvijala je i dalje svoje tradicio-
nalne predod‘be o ulogama i na~inima dje-
lovanja pedago{kih profesionalaca. U po-
sljednje vrijeme u vezi s nastavnim pola-
zi{tima orijentiranim prema akciji, djelo-
vanju, ~uju se ponovno glasovi o nu‘nosti
mijenjanja uloge nastavni~ke aktivnosti.
To mijenjanje ide za tim da nastavnici koji
kod svojih u~enika ‘ele razvijati osobnost i
humane potencijale, moraju ciljevito redu-
cirati svoju dominaciju u procesu nastave.
Posebno }e trebati kriti~ki preispitati na-
stavni~ku ulogu u posredovanju informa-
cija. Nastavnici bi trebali posredovati stra-
tegije u~enja, olak{ati u~enje i znanje u~i-
niti pristupa~nim, no to ne bi trebali sve
sami u~initi. U tom smislu Rogers tvrdi:
»Uvjeren sam da onaj tko ‘eli u~enicima
olak{ati u~enje, mora nastojati pribli‘iti im
izvore informacija«58.

55 E. FROMM, Gesellschaftstheorie, nav. dj., str. 345.
56 E. BIERKENBEIL, Bezogenheit des Menschen als

fundamentale Voraussetzung für Erziehung und Bil-
dung, u: J. CLAßEN (ur.), Erich Fromm und die
Pädagogik. Gesellschafts-Charakter und Erziehung,
Weinheim und Basel 1987, str. 89.

57 Usp. V. BUDDRUS (ur.), Humanistische Päda-
gogik. Eine Einführung in Ansätze integrativen und
personenzentrierten Lehrens und Lernens, Bad Heil-
brunn 1995.

58 C. ROGERS, Freiheit und Engagement. Personen-
zentriertes Lehren und Lernen, Frankfurt a. M.
1989, str. 96sl.
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Promijenjeni oblici nastavnikovih ak-
tivnosti podrazumijevaju da nastavnici bu-
du senzibilizirani na to kako nije bitno da
oni stalno i posvuda budu u prvom planu
obrazovnog procesa, nego da na inteligen-
tniji i pedago{ki obrazlo‘eniji na~in, vi{e
neizravno, poti~u proces u~enja.

4.3. Prakti~ne upute za promjenu
kulture u~enja

U pro{lom stolje}u bilo je ~e{}ih poku-
{aja promjene kulture u~enja, tra‘ili su se
‘ivlji oblici, no uspjeh nije bio velik. Ta-
kav dojam se mo‘e ste}i promatraju}i na-
stavnu praksu i u~enje u na{im {kolama.

Na{e {kole nas jo{ uvijek poku{avaju
nau~iti kako da zadr‘imo ono {to smo na-
u~ili, iako smo ve} prevladali doba kad su
nam znanje poku{avali sa~uvati predajom.
Mi danas vi{e ne trebamo {kole koje }e nas
u~iti kako sa~uvati nau~eno, nego trebamo
{kolovanje na{ih sposobnosti, potencijala.
Misao, nije nova ali zato je vrlo aktualna.
[kolovanje na{ih potencijala pretpostavlja
uvje‘bavanje snaga, a onda i samostalnu
aktivnost. Takva {kola je {kola otkrivanja i
iskustva.59 U njoj u prvom planu vi{e nije
pou~avanje nego u~enje. Cilj {kole nije
posredovanje znanja nego podr‘avanje sna-
ga koje su kadre otkrivati i istra‘ivati. Von
Hentig }e re}i da je potrebno razmi{ljati o
novoj {koli. [ansu treba dati ‘ivotu, jer pre-
ma njemu: »[kola je ‘ivotni prostor, uz
druge ‘ivotne prostore kao {to su obitelj,
dom, ulica, susjedstvo i priroda«60.

Takva koncepcija {kole, kao {kole ‘i-
vota, ili to~nije do‘ivljaja, potresa dosada{-
nje predod‘be o tome {to je izobrazba. U
{koli samotvornosti mo‘e se posredovati
duh osloba|anja. U njoj se mogu poticati
i poja~ati snage koje te‘e novom otkriva-
nju i istra‘ivanju. U takvoj {koli mogu i
sami nastavnici dalje razvijati svoje sposob-

nosti i osloboditi se stava »obavili smo svo-
ju du‘nost«. U sklopu takvog razmi{ljanja
Rogers govori o nastavniku kao o »facilita-
toru« procesa u~enja.61

Va‘no bi bilo nadi}i iluziju o tehno-
kratskoj produktivnosti, pustom ~injenju
koje je upravo sastavni dio na~ina mi{ljenja
i kulture u~enja. Nije posrijedi ~isto meha-
ni~ko ~injenje, nego omogu}avanje, to bi
trebala sve vi{e postajati orijentaciona to-
~ka promatranja didaktike ‘ivoga u~enja.

Poku{at }u ukazati na neke elemente
didaktike ‘ivoga u~enja koji bi se mogli
upotrijebiti u nastavnoj praksi.

4.3.1. Didakti~ki zemljovid
@ivo u~enje zahtijeva otklon od tzv. li-

nearnog planiranja nastave. Linearno pla-
niranje zna~i da se svi, i nastavnici i u~eni-
ci, trebaju precizno pridr‘avati okvirnog
plana i programa. Otklon od linearnog
nastavnog planiranja zna~i, na odre|eni
na~in, otklon od dosada{njeg na~ela po-
stupnosti u nastavi. Va‘no bi bilo po~eti
nastavu problemskim pitanjem koje bi tre-
balo, ili bolje – moralo, do}i od u~enika.
Po~etna informacija, po~etak nastave tre-
ba promatrati kao sastavni dio motivacije,
sposobnosti samoorganiziranja i vlastite
aktivnosti.

U pripremi ‘ivog u~enja nije u prvom
planu linearna postupnost nego analiza
sadr‘aja, odnosno bolje: strukturiranje aspe-
kata sadr‘aja.62 Nastavnik priprema nasta-
vu najprije strukturalno, propituje struktu-
ru predmeta i poku{ava, ponajprije sebi, po-

59 H. GAUDIG, Die Schule der Selbsttätigkeit, Bad
Heilbrunn 1969.

60 H. von HENTIG, Die Schule neu denken. Eine
Übung in praktischer Vernunft, München 1993,
str. 205.

61 C. ROGERS, Lernen in Freiheit, nav. dj., str. 104.
62 Usp. R. ARNOLD – I. SCHÜSSLER, Wandel

der Lernkulturen, nav. dj, str. 149sl.
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jasniti aspekte va‘ne za razumijevanje sadr-
‘aja. U takvom strukturiranju Klafkijevi
elementi, naime zna~enje sadr‘aja za budu}-
nost ili sada{njost, imaju sredi{nju ulogu.

Neka klju~na pitanja za didakti~ku
analizu:
– Koje sadr‘aje predvi|a nastavni plan?

Koje ciljeve treba ostvariti?
– Koja kategorijalna znanja, sposobnosti

ili vje{tine treba ste}i?
– Koja se temeljna uvjerenja, na~ela, za-

konitosti, dadu izraditi suo~avanjem s
predmetom?

– U kojim se kasnijim (profesionalnim i
privatnim) situacijama koji elementi
dadu transferirati?

– Koja se znanja, sposobnosti i vje{tine u
suo~avanju s predmetom mogu ste}i?

– Na kakav odnos prema sada{njoj ‘ivot-
noj sredini i prema u~eni~kim iskustvi-
ma ukazuje predmet?

– Kako se dadu strukturirati sadr‘aj i nje-
govi elementi s obzirom na u~eni~ku
sposobnost razumijevanja i s obzirom
na njihovu motivaciju?

– Koja se, ve} ste~ena saznanja, metode,
sposobnosti i vje{tine dadu pomo}u
sadr‘aja vje‘bati, primijeniti ili trans-
ferirati?

– Za kakve oblike rada je predmet pri-
kladan?

Odlu~uju}e je da nastavnik ne po~inje
sadr‘aj izlagati linearno, nego najprije u
obliku tzv. didakti~ke zemljovidne karte.
Didakti~ki zemljovid }e predstaviti nu‘no
pripadaju}e aspekte nekog sadr‘aja koji }e
nastavniku pru‘iti poticaj za po~etna pita-
nja ili za aktivnost i podjelu zada}a. U ko-
jem obliku }e se odvijati nastavni proces,
koji sadr‘ajni elementi }e se naglasiti ili
produbiti, ‘ivo u~enje prepu{ta situaciji tj.
jedva predvidivim interesima i pitanjima
u~enika.

Daljnje obilje‘je ‘ivog u~enja jest da sa-
mi u~enici »u nastavi po~inju izvi|anje no-
vog terena«63. Mogu}e je tako|er da na-
stavnik zajedno s u~enicima uspostavi te-
matsku zemljovidnu kartu na kojoj }e se
bilje‘iti sadr‘ajne ideje na odre|enu temu
i onda zajedno s u~enicima strukturirati.

Takav oblik nastavnog planiranja za-
htijeva da se nastavnik upravo na po~etku
otvaranja, razra|ivanja novog predmeta
pomalo povla~i. Nastavnik moderira te-
matiku, priprema pristupe informacijama,
sustavno se usredoto~uje na to kako stimu-
lirati aktivnosti vlastitih u~enika u razradi
predmeta. Sve nastavnikove akcije za vrije-
me u~enja trebale bi slijediti na~elo subsi-
dijarnosti, pomaganja. Didaktika subsidi-
jarnog vodstva zna~i da nastavnik vodi sa-
mo tamo gdje jo{ nisu dostatne u~eni~ke
snage, gdje su jo{ nerazvijene u~eni~ke spo-
sobnosti. Za didakti~ko planiranje to zna~i
da umjesto uobi~ajenog pitanja: »[to u~i-
niti da prenesem sadr`aj?« dolazi pitanje:
»[to u~enici sami mogu poduzeti kako bi
sadr`aj sebi u~inili pristupa~nim?« Nakon
tog pitanja slijedi drugo: »[to jo{ moram
poduzeti kako bi proces usvajanja sadr`aja
uspio?«

4.3.2. Didakti~ki {esterokut
U procesima ‘ivoga u~enja ide se za ne-

~im {to je vi{e od samoga sadr‘aja, od stru~-
nog znanja, od predmeta. Istodobno se ‘eli
poticati socijalnu i metodi~ku kompeten-
ciju. Te dvije vrste kompetencije zapravo
sadr‘e trajne elemente {kolskog u~enja.
Dok se stru~no znanje sve br‘e mijenja, i
ukoliko se ne upotrebljava, izblijedi i za-
boravlja se, kod socijalne i metodi~ke kom-

63 R. ARNOLD – H.-J. MÜLLER, Handlungsorien-
tierung und ganzheitliches Lernen in der Berufs-
bildung – 10 Annäherungsversuche, u: Erziehung-
swissenschaft und Beruf, 1993, str. 325.



82

Kateheza 24(2002)1, 61-85 Vlatko Badurina: Prema novoj kulturi u~enja

petencije rije~ je o refleksivnim i o{troum-
nim kompetencijama. Oboru‘ani tim dvje-
ma vrstama kompetencije ljudi se sami mo-
gu nositi s promjenama i novim zahtjevi-
ma. Tu se samo u obrisima o~ituje slika
nove op}e izobrazbe koja se tra‘i od na-
stavnika i od {kole, naime osloboditi se od
razmi{ljanja koje polazi od sadr‘aja i gra-
diva i na nj je fiksirano. Od nastavnikÞ se
tra‘i da razviju {kolu u kojoj }e se ljudi
osposobiti za trajnu promjenu i u kojoj }e
uvijek biti spremni za promjenu. Metodi~-
ka i socijalna kompetencija su stalne pret-
postavke za kori{tenje stru~nog specijalnog
znanja koje brzo zastarijeva.

kuliraju norme, vrednote i potrebe koje
mogu poticati ili ometati u~enje. Kod ref-
leksivnog u~enja ne}e se samo razgovarati
o produktu, rezultatu djelovanja, nego i o
putevima rje{avanja te o procesu suradnje.

Da bi se ispreplela razina odnosa i po-
slovnosti s razinom sadr‘aja, u nastavi se
nudi zajedni~ki »nastavnik-u~enik ugo-
vor«. Taj »pedago{ki ugovor«, razra|en od
po~etka procesa u~enja, ‘eli definirati i ob-
jasniti ciljeve, sadr‘aje i postupak u~enja.
U takvom ugovoru treba se dogovoriti o
sljede}im pitanjima64:
– koji sadr‘aji i koji zahtjevi u~enja stoje

pred problemskom analizom?
– koje su potrebe i ‘elje u~enika u pogle-

du u~enja na {to }emo postaviti te‘i{te
u radu?

– koje ciljeve ‘elimo ostvariti u procesu
u~enja (znanja, sposobnosti, vje{tine,
uvide, kvalifikacije)?

– kojim putem }emo i}i, koje metode
nam stoje na raspolaganju?

– kako }emo se me|usobno ophoditi (ob-
lici socijalne interakcije)?

Sva ta pitanja i sadr‘aji moraju biti jasni
i dostupni svim stranama u procesu u~enja.

4.3.3. Mediji u nastavi

Bitni aspekt ‘ivog u~enja su pitanja i
gradivo nastali u procesu pojedina~ne ili
grupne razrade nekog predmeta ili situaci-
je s ciljem da se razgovara o odre|enim pi-
tanjima. Za razliku od folija, tablica i dru-
gih medija upotrebljenih kod ‘ivoga u~e-
nja, potreba za odre|enim medijem nastaje
u samom procesu u~enja. Mediji se zajed-
ni~ki oblikuju. Oni dokumentiraju struk-
ture i aspekte koje su prona{li sami u~enici.

64 Usp. E. MEUELER, Die Türen des Käfigs. Wege
zum Subjekt in der Erwachsenenbildung, Stuttgart
1993, str. 233.

To prakti~no zna~i da u procesima u~e-
nja mora do}i do kri‘anja izme|u predme-
ta, u~enika i grupe koja u~i. Te tri razine
treba stalno imati u vidu. U~enje se ne ostva-
ruje samo na razini sadr‘aja (predmet u~e-
nja), nego i na razini procesa i odnosa (gru-
pa), kao i na razini posla, poslovnika (osob-
ne potrebe). Na dvije zadnje razine (grupa
i osobni odnosi) stvaraju se emocije i arti-

Sadr`aj

Metodi~ka
kompetencija

Socijalna
kompetencija

Osoba Grupa

Stru~na
kompetencija
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Mediji koji se tu koriste razlikuju se od
ostalih po tome {to oni ne poja{njavaju i
ne dokumentiraju samo rezultate nego i
konkretni proces u~enja.65

4.3.4. U~eni~ke metode

Subsidijarno planirani i organizirani
proces u~enja ne mo‘e uspjeti ukoliko se
mijenjaju samo metode. Va‘nije je koje se
metode variraju i s ~ije strane dolaze, na-
stavni~ke ili u~eni~ke, i u kojoj mjeri one
stimuliraju u~eni~ku aktivnost. Takve me-
tode nazivamo aktolo{ke (actus = ~in, dje-
lo, na~in kojim tko {to ~ini), za razliku od
monolo{kih (frontalna nastava, predava-
nje) i dijalo{kih na~ina nastave (pitanje,
razgovor).66

Kad se govori o u~eni~kim metodama,
treba naglasiti da za ‘ivo u~enje nije samo
va‘no da nastavnik upotrijebi ispravnu me-
todu, nego je tako|er va‘no da se u~enik,
na odre|eni na~in, slu‘i tom metodom.
@ivo u~enje obilje‘eno u~eni~kim aktiv-
nostima mogu}e je samo ukoliko se u~enik
slu‘i metodama tj. ukoliko nau~i, usvoji
metode samoorganiziranog sustavnog rada.

Kod tih, tzv. u~eni~kih, metoda rije~ je
o sli~nim metodama kakve se koriste u {ko-
li ili na sveu~ili{tu. Posrijedi je uvod u
znanstveni rad, primjerice:
– metode prikupljanja u razumijevanju

informacija (podcrtavanje teksta, rad s
rje~nicima, biblioteka),

– metode prera|ivanja i pripremanja infor-
macija (razli~iti ~lanci, vizualni prikazi),

– metode planiranja rada, vremena i u~e-
nja (pam}enje, u~enje napamet).67

Sustavno poticanje takvih i sli~nih rad-
nih tehnika mo‘e se promatrati kao bitan
doprinos razvoju u~eni~ke sposobnosti slu-
‘enja metodama. @ivi procesi u~enja pret-
postavljaju na odre|eni na~in, barem u na-
tuknicama, postojanje odgovaraju}ih me-

toda koje rabe u~enici. @ivo u~enje podra-
zumijeva da u~enici mogu samoinicijativ-
no ne samo preraditi sadr‘aj nego i usvoji-
ti nu‘ne tehnike rada.

Metodi~ka kompetentnost obuhva}a
danas vi{e od spretnosti u radu s osnovnim
tehnikama razrade informacija, opho|enju
s njima i njihovoj prezentaciji. Prijeko po-
treban sastavni dio metodi~ke kompeten-
cije i bitna pretpostavka razvijenih formi
‘ivoga u~enja je sposobnost komunikacije
i sposobnost u~enja u naj{irem smislu.
U~enici moraju biti upoznati s komunika-
cijskim tehnikama, dakle s na~inom obli-
kovanja i odvijanja komunikacije u grupi.
Oni }e nadalje morati razumjeti kako na-
staju komunikacijske pote{ko}e i kako ih
valja nadvladati. Temeljna pretpostavka
svega toga je transparentno oblikovanje
procesa komunikacije, mi{ljenja i u~enja.
Stjecanje spomenutih kompetencija ide za
tim da se u~enike nau~i suradnji, prilago-
|avanja grupi kako bi se lak{e ostvario za-
jedni~ki cilj. Da bi se to ostvarilo, potreb-
ne su odre|ene tehnike grupnoga rada.
U~enici trebaju nau~iti sljede}e:
– grupa prije po~etka svakog posla mora

imati jasan cilj ({to ‘eli ostvariti),
– u grupi se moraju raspodijeliti uloge

(tko je moderator, zapisni~ar...),
– mora biti jasan na~in rada (~ime }e se

po~eti, koje su informacije potrebne),
– ~lanovi grupe moraju dogovoriti pra-

vila igre (kako }e se ophoditi jedni s
drugima, kako dugo se smije govoriti),

– treba se dogovoriti o rokovima (koliko
vremena stoji na raspolaganju, koliko
vremena je potrebno za pripremu i ostva-
renje zadatka).

65 R. ARNOLD – H.-J. MÜLLER, Ganzheitliche
Berufsbildung, nav. dj., str. 9.

66 R. ARNOLD – I. SCHÜSSLER, Wandel der Lern-
kulturen, nav. dj., str. 167.

67 Usp. H. KLIPPERT, Methodentraining, nav. dj.
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Ako postoji suglasnost o svim spome-
nutim metodama pristupa odre|enoj zada-
}i, onda se korisno mogu upotrijebiti akto-
lo{ke u~eni~ke metode. @ivo u~enje po~i-
va na metodama koje aktiviraju u~enike i
zato je potrebno u ve}oj se mjeri naviknuti
na njih, kako bi se ‘ivo u~enje razvilo u
trajan proces u~enja u {koli.

Novije metode stru~ne izobrazbe obi-
lje‘ene su time {to one u ve}oj mjeri nasto-
je razviti metodi~ku kompetenciju u~eni-
ka. Nije vi{e nastavnik onaj koji raspola‘e
metodom nego se njome koristi i u~enik,
rekao bi Gaudig. Drugi }e re}i, s obzirom
na {kolu, da su samo oni nastavnici »do-
bri« koji svoju metodi~ku kompetenciju
uspiju prenijeti, posredovati u~enicima.68

5. AKTUALNOSTI ZA VJERONAUK

Iz dosada{njeg izlaganja dadu se nazna-
~iti, u~init }u to samo u natuknicama, neke
aktualnosti za vjeronauk s obzirom na no-
vu kulturu u~enja.

• Nova kultura u~enja, prije svega, ‘e-
li vi{e aktivirati pojedinca, osokoliti ga ne
samo da slu{a nego i da progovori, da ne
nau~i samo ~itati znakove vremena nego
ih i pisati, postavljati.

• Vjeronauk stalno poti~e u~enike da,
osim znanja, trebaju promi{ljati o stavovi-
ma i konkretno ih zauzimati. Tu se otvara
{irok prostor ‘upnoj katehezi.

• Nova kultura u~enja posebno isti~e
va‘nost odnosa za odgoj i obrazovanje.
Vjeronauk, osim znanja, pru‘a orijentaci-
ju, motivaciju, {to bez uspostavljanja ‘i-
vog odnosa s osobom nastavnika te{ko ide.

• Vjeru, a onda i vjeronauk, nemo-
gu}e je ‘ivjeti bez drugoga, bez zajednice.
Su~eljavanjem s drugima pove}ava se spo-
sobnost za uspostavljanje i odr‘avanje od-

nosa, za solidarnost, karitas, socijalna kom-
petencija, {to je danas posebno aktualno i
potrebno.

• Iz te usmjerenosti prema drugome
proizlazi kultura dijaloga i ekumenizma.
To posebno postaje aktualno u ovom na-
{em svijetu sklonom globalizaciji koju se
~esto razumije kao izjedna~avanje a ne kao
profiliranje pojedinca i dru{tva.

• Vjera, a onda i vjeronauk, zna jako
dobro {to zna~i ne zaustaviti se, ne zatvori-
ti se u dosad postignuto, nego trajno i}i
dalje. Vjeronauk je uvijek otvoren za novo.
Vjeronauk omogu}uje kriti~nost prema
sebi, drugome i dru{tvu.

• Vjeronauk nudi uzore, ideje koje
daju dovoljno prostora nadanjima i o~eki-
vanjima koja nas dovode do na{ih granica,
do transcendencije. Ta dimenzija ‘ivotu i
stvarnosti daje novu perspektivu i dubinu.

6. UMJESTO ZAKLJU^KA

Nove kulture u~enja }e se razviti samo
onda ukoliko ljudi, zaposleni u nekoj or-
ganizaciji, uspiju prona}i i razviti zajedni~-
ke slike budu}nosti. Te slike ne tra‘e samo
pasivno podno{enje i nezainteresiran pris-
tanak, nego identifikaciju i pravi anga‘-
man svakog pojedinca. I najkvalitetnije i
najpo‘eljnije vizije mogu biti kontrapro-
duktivne ukoliko su nametnute odozgo.69

Vizije, slike budu}nosti slu‘e kao ori-
jentacijske to~ke svakodnevnog djelovanja.
[kolske zada}e i djelatnosti dobivaju svoj
smisao ukoliko slu‘e ostvarenju vizija. Vi-
zije se ne dadu jednostavno prenijeti, one

68 W. JANK – H. MEYER, Didaktische Modelle, nav.
dj.

69 Usp. P. SENGE, Die fünfte Disziplin: Kunst und
Praxis der lernenden Organisation, Stuttgart 1996,
str. 19.
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se razvijaju me|usobnim slaganjem i zajed-
ni~kim iskustvima svih suradnika u kon-
kretnim okvirnim uvjetima.

Da bi se do{lo do jasne formulacije ne-
ke vizije, njenim protagonistima mora biti
jasno nekoliko elemenata70:

– Va‘no je imati svoju filozofiju koja
sa~injava okosnicu motiviraju}ih postav-
ki, na~ela, vrednota i uvjerenja. Osnovno
je pitanje: »Za koje vrednote i uvjerenja
smo se spremni iskreno zalo‘iti?« Filozo-
fija mora opisati svrhu svoga postojanja.
Pripadnici takve filozofije morat }e se pi-
tati: »[to bi na{oj sredini nedostajalo kad
ne bi bilo na{ih obrazovnih ustanova?«

– Sudionici kulture u~enja moraju se
sporazumjeti o zajedni~kim uzorima. Uzor,
ideja vodilja, mora biti dovoljno vitalan i
konkretan da bi mogao odra‘avati snove,
nadanja i o~ekivanja. Glavno je pitanje:
»Kako }e izgledati kultura u~enja sutra{nji-
ce u kojoj bismo rado pou~avali i u~ili?«

– Va‘no je voditi ra~una o sada{njim
i budu}im okvirnim uvjetima jer }e oni bit-

no utjecati na realizaciju na{ih vizija, na{ih
uzora. Da bi uzor postao ‘iv za sve sudio-
nike i da bi ih mogao odu{eviti, potrebno
je da se on duboko ukorijeni u glavama i
srcima svih nastavnika i u~enika.71

Razvoj zajedni~ke vizije mo‘e se odvi-
jati u tzv. kreativnim krugovima koji se
mogu osnivati unutar institucija. Preduv-
jet takvog procesa jest da su se svi sudioni-
ci osvjedo~ili kako sami mogu oblikovati
svoju budu}nost i tako po~nu snivati o ‘i-
voj kulturi u~enja.

U takvoj }emo kulturi u~enja najvi{e
posti}i kad u~enik usvoji, kada sigurno
ovlada tehnikama duhovnoga rada koji }e
ga dovesti do toliko ‘eljene samostalnosti i
kreativnosti.

70 Usp. J. C. COLLINS – J. I. PORRAS, Werkzeug
Vision, u: »Harvard Manager« 4(1992), str. 108.

71 Usp. U. HAMEYER – M. SCHRATZ, Schulpro-
gramme- Wegweiser von der Vision zur Gestaltung
von Schule, u: H. ALTRICHTER (ur.), Handbuch
zur Schulentwicklung, Innsbruck 1997.


