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Autor postavlja nacelna pitanja odgojno-obrazovne reforme analiziraju¢i osnovne
obrasce i forme nase dosadasnje kulture ucenja. Posebnu paznju posvecuje aktiv-
nostima, interesima, potrebama i vlastitim pitanjima ucenica, ucenika, studentica i
studenata. Autor nadalje Zeli oZiviti koncept Zivoga ucenja koji Ce poticati razvoj me-
todickih i socijalnih kompetencija te razvoj osobnosti pojedinog subjekta, a ne pretez-
no razvoj ciljeva.

U clanku najprije definira sto je to kultura ucenja, vaznost koju ima slika ucenja i
struktura naslijedene kulture ucenja, zatim se istrazuju pokretacke snage promjene
kulture ucenja, i na kraju se pokusavaju utvrditi neki didakticki aspekti novoga nacina
ucenja koji aktivnije ukljucuju ucenike u sam proces ucenja i poucavanja.

Na kraju se zeli, samo u natuknicama, ukazati na aktualnosti koje, iz nove kulture
ucenja, proizlaze za vjeronauk.

Kljucne rijeci: kultura ucenja, Zivo, defenzivno i ekspanzivno ucenje, pokretacke snage

promjene nacina ucenja

v

Diskusija o ustrojstvu odgojno-obra-
zovnog sustava, kako je ja razumijem, od-
nosi se vise na sadrzajne i formalne aspekte
tj. na to u kojem opsegu treba pojedine
predmete uciti odnosno koja reforma je
najbolja.’

Pojam »zivog ucenja« je pred dvade-
setak godina uvela Ruth Cohn i sljedbe-
nici njene metode »interakcija usredoto-
¢ena na temu«’. Cohn zivo ucenje definira
ovako: »Kada ljudi o nekoj stvari, zadaci
ili temi razgovaraju medusobno Zzivo i di-
namic¢no, nastaje situacija Zivoga ucenja
(living learning) <.

U clanku ¢u najprije pokusati protu-
maciti pojam kulture ucenja, zatim bih po-
kazao sadasnje kulture ucenja, upozorio
bih na snage koje poticu promjenu kul-
ture ucenja, a na kraju bih pokusao uka-

zati na didakticke aspekte promijenjene
kulture ucenja.

1 U ovom se ¢lanku ne bih osvrtao na »vanjske«
aspekte odgojno-obrazovne reforme, nego bih po-
kusao razmotriti osnovne obrasce, forme nase do-
sadasnje kulture ucenja. Naslijedeni oblici pouca-
vanja i u¢enja odraz su mrtve kulture u¢enja u kojoj
aktivnosti, interesi, potrebe i vlastita pitanja su-
bjekata tj. ucenica, u¢enika, studentica i studenata
ne igraju neku posebnu ulogu. Bilo bi mi stalo
ukazati na koncepte Zivoga ucenja koji bi trebali
posluziti profesionalnom razvoju metodickih i so-
cijalnih kompetencija te razvoju osobnosti u¢eni-
ca i ucenika, a ne prije svega, kao do sada, sadrzaj-
nim ciljevima.

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

3 R.COHN, Es geht ums Anteilnehmen. Die Begriin-
derin der TZI zur Persinlichkeitsentfaltung, Frei-
burg 1993, str. 12.
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1. STO JE KULTURA UCENJA?

Sam pojam »kultura ucenja« jos je ne-
jasan i nije uobicajen. Pod kulturom se
opcenito razumiju Zivotni stilovi, nacini
ponasanja, vrednote i ideje vodilje nekoga
drustva. Pokusamo li ovakvo opcenito ra-
zumijevanje pojma kulture prenijeti na in-
stituciju $kole, »skolsku kulturu« mogli
bismo objasniti opisivanjem odredenih na-
¢ina ponasanja i ophodenja koja se zasni-
vaju na jasnijim ili nejasnijim vrednotama
i normama. Skolska kultura je obiljezena
povijes¢u i razvojnim drustvenim procesi-
ma te subjektivnim stavovima i stilovima
djelovanja svih sudionika.

Skolska bi kultura mogla biti skupni
pojam za sva ponasanja, simbole, ideje i
vrednote koji se mogu otkriti u zajednic¢-
kom zivotu i djelovanju ¢lanova institu-
cije skole. Pod taj skupni pojam bi kon-
kretno podpadali oblici ophodenja, shva-
¢anje ciljeva odgoja i obrazovanja, metode
odgoja i poucavanja, mogucnosti ucenja i
iskustva, kontakt s okruzenjem skole.

Skolska se kultura odnosi na sadrzaje i
zahtjeve obrazovanja, na odgojne vrednote
i norme, na oblike interakcije i strukture
odnosa. Nadalje, sastavni dijelovi skolske
kulture su stil vodstva i nacini ophodenja,
suradnja i nacini odlucivanja, angazman i
emocionalni odnosi u skoli, kao i profesio-
nalni etos i odgojni stavovi vodstva skole i
skolskog kolegija.*

Naznaceni faktori prije svega opisuju
samo $kolsku kulturu. Medutim, doprino-
si na ovom podrugju zele vise, s pojmom
skolske kulture Zele »njegu i razvoj kvalite-
te obrazovne institucije u svemu $to u nju
spada«’. Netko ¢e re¢i »da ne trebamo no-
vu $kolsku kulturu nego naprosto kulturu
u skolu«®.

U dosadasnjoj raspravi jos uvijek nije
utvrdena dovoljna razlika izmedu »kultu-
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re ucenja« i »skolske kulture«. Rabimo za-
to izraz »kultura ucenja« jer mi se ¢ini da
on jasnije oznacava nuzne promjene u kon-
tekstu ucenja i poucavanja.

1.1. Potrebne promjene kulture ucenja

Prvo na sto u ovom kontekstu treba
upozoriti jest da ono §to utjece na rezulta-
te ucenja nije samo »§to, tj. sadrzaj od-
nosno nastavni plan, nego i »kako«. Osim
pitanja sadrzaja, na znacenju dobiva i na-
¢in oblikovanja sredine ucenja, poticaji
ucenja.

Svi se mi dobro sje¢amo nastavnih si-
tuacija i metoda koje su jace poticale nasu
kompetentnost tj. sposobnost djelovanja,
anisu toliko inzistirale na preradi mnostva
sadrzajnih pojedinosti. U pravilu, mozemo
re¢i da »kako« ima dugotrajnije djelovanje
nego »§to«. »Kako« moze bolje aranzirati
metodicki proces ucenja, tj. vrst i nacin
nastavne organizacije izmedu nastavnika,
ucenika i sadrzaja. Organizacijska kompo-
nenta ima svoju dalekoseznu, neovisnu
djelatnu dimenziju.

Na promjenu kulture ucenja nadalje
utjece svjesno oblikovanje komunikacij-
skog i interakcijskog ponasanja u nastavi,
¢ime se razvija kultura razgovora koja poti-
¢e stjecanje osobne i socijalne kompetenci-
je. Takvim ¢e ucenjem ucenici i studenti
razlicitih podru¢ja uvidjeti da su njihova
razmisljanja vazna, da oni nisu tu samo za-
to da ostvare ono $to im se nalozi, da ne
trebaju djelovati samo na zapovijest i da

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

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

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

U tom kontekstu vazno je nadalje uoci-
ti nuznost promjene ucenja od objektivne
teorije poucavanja prema subjektivnoj teo-
riji usvajanja. Tu se suo¢avamo s prosire-
nim iluzijama poucavanja i u¢enja, naime
s uvjerenjem da se moze nauciti samo ako
se poucava, da se nau¢i samo ono §to se
poucava. Medutim novija istrazivanja uce-
nja, spoznaje i pamcenja upozoravaju da
je ucenje velikim dijelom samoorganizirani
proces.” Pojedinac i socijalne grupe mogu
doduse uciti putem vanjskih poticaja, ali
rezultati ucenja su u velikoj mjeri pod utje-
cajem njihovih ve¢ postojecih i razvijenih
kognitivnih struktura. Istrazivanja sustava
ukazuju na to da vanjske intervencije (in-
put) mogu izazvati promjene struktura
(ucenje), ali ih ne determiniraju niti in-
struiraju (propisuju).® Ishod procesa uce-
nja je rezultat kompleksnih silnica djelo-
vanja, a ne samo produkcija (output) iza-
zvana poucavanjem (input).

1.2. Slika ucenja

Ta tri vida — »Kako se uci«, »Sto se
nauci?« i »Subjektivno usvajanje«— poveza-
na su pojmom kulture uc¢enja i omogucuju
dublje i realisti¢nije razumijevanje ucenja
u skolskom, profesionalnom i sveucilisnom
obrazovanju. Nase uobicajeno mehanicko
ogranicavanje samo na vidljive faktore pro-
izvodne strukture nastave, poucavanja i
ucenja (sadrzaji, eksplicitno ucenje) moze
se nadopuniti i prosiriti sustavnom slikom
ucenja. Sustavna slika ucenja vise istice
strukturu koja omogucuje procese ucenja
ijako vodiracuna o kompleksnim uzajam-
nostima u procesu pouc¢avanja-ucenja, ¢i-
me ozbiljno uzima u obzir skrivene aspek-
te u nastavi kao $to su osjecaji, zelje, stra-
hovi ili vrednote ucenika i nastavnika.

Tako shvacena perspektiva kulture uce-
nja prosiruje kut gledanja. Doduse, pri-
mjenom rasprostranjena ali skucena meha-
nicka slika poucavanja i ucenja koju moze-
mo naci u mnogim didaktickim teorijama,
dovodi se u pitanje i pokusava se nadopu-
niti. Istom sustavno promatranje ucenja
omogucuje nam uocavanje vaznih dimen-
zija koje utjecu na procese poucavanja i
ucenja, i ujedno prepoznavanje mnogo-
brojnih iluzija i nadanja mehanickih pla-
nova poucavanja i ucenja. Postavlja se pi-
tanje ne predstavlja li ogranicavanje samo
na »vidljive«, odnosno »dokumentirane,
aspekte didaktickog djelovanja uvijek gru-
bo pojednostavljivanje i zakidanje. Cini mi
se da tek sustavno promatranje ucenja daje
zaokruzenu sliku i vodi racuna o stvarnoj
kompleksnosti, umrezenju i vlastitoj dina-
mici u¢enja u kojemu sudionici ne funk-
cioniraju poput »trivijalnih masinac, nego
funkcioniraju sustavno, poput »kompleks-
nih masina koje se ne mogu oblikovati i
voditi ne znam kako dobro koncipiranim
i organiziranim izoliranim, pojedina¢nim
djelovanjem<’.

Iskustvo nas uci da su procesi u¢enja i
usvajanja, te kooperacija sa svojim struk-
turama uvijek otvoreni budué¢nosti. Na-
brojeni procesi slijede svoju vlastitu, nutar-
nju razvojnu logiku, $to znaci da su oni
nepredvidljivi i zato se ne nalaze u mno-
gim didaktickim planovima koji inzistira-
ju na preciznom planiranju, dominiranju
situacijom i proracunljivosti. Ovo kratko
upucivanje na teoriju sustava Zzeli ukazati

7 R.ARNOLD - 1. SCHUSSLER, Wandel der Lern-
kulturen. Ideen und Bausteine fiir ein lebendiges
Lernen, Darmstadt 1998, str. 9.

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

9 G.].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 didakticka osposobljenost.

Prema svemu izlozenom, profesional-
no poucavanje ne bi se smjelo izjednacava-
ti s poznavanjem detalja. Profesionalno
djelovanje na podrucju ucenja i poucava-
nja trebala bi obiljezavati odvaznost u iz-
bjegavanju uloge »eksperta« i znati je po-
dijeliti s onima koji uce. Prisjetimo se sve
vece upotrebe kompjutora i drugih medija
u nastavi, u ¢emu su ucenici ¢esto kompe-
tentniji od nastavnika. Profesionalci u pro-
cesu poucavanja sve su svjesniji senzibili-
teta subjektivnih potencijala i socijalnih
povezanosti, te svojim stavom mogu akti-
virati postojece snage. Takvi profesionalci
su u stanju stimulirati djelatnost svojih
ucenika 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-
licitih grupa manje su arhitekti odnosno
inZenjeri procesa, a vise bi ih se moglo
usporediti s moderatorima ili savjetnicima.
Oni nemaju unaprijed na raspolaganju rje-
Senja, ali su raznolikos¢u razumijevanja
sadrzaja i analizom problema korisni u
pronalazenju novih, originalnih rjesenja.

Osvrnemo li se, na temelju iznesenih na-
¢elnih stavova, kriticki na nasu kulturu uce-
nja i suradnje u $kolama, do¢i ¢emo do ne
bas optimistickih saznanja. U nasem od-
goju i obrazovanju kulturu ucenja i nada-
lje odreduje mehanicka slika ucenja. Tasli-
ka odreduje ne samo didakticko nego i od-
gojnopoliticko djelovanje. U teoriji i praksi
obrazovanja uglavnom se ograni¢avamo na
eksplicitno u¢enje i blizu smo iluzije da po
mogucnosti sve §to postoji treba nauciti.

To zahtijeva od nastavnika, kao i od
odgovornih za odgojnu politiku, da se po-
brinu za to kako stvoriti pretpostavke »im-
plicitnog« ucenja tj. steci stavove i nacine
ponasanja koji su potrebni za suradnju u
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modernim drustvima. Mora se osigurati da
se u prostorima obrazovanja mogu ste¢i is-
kustva koja ¢e biti nuzna pretpostavka za
razvoj tzv. klju¢nih kvalifikacija. Na taj nacin
oblikovanje kulture u¢enja postaje bitno pi-
tanje buducnosti naseg odgojnog sustava.

U buducnosti ¢e nastavnici morati sve
vise biti u stanju ne samo u procesu ucenja
primjenjivati metode izlaganja nego i uce-
nicima omogucavati da samostalno rade i
da velikim dijelom sami preraduju sadrza-
je. Ukoliko se proces ucenja organizira kao
proces stjecanja iskustva i vlastite aktivno-
sti, onda ¢e i implicitno uéenje doci jace
do izrazaja.

Takva kultura u¢enja ¢e nam brze omo-
guciti pozeljne promjene tj. samostalnost,
vise vremena za vlastita trazenja, opuste-
nost, put prema vlastitoj dubini. U nasim
obrazovnim ustanovama prevladava raz-
misljanje o tome kako nesto svladati, a ma-
nje se vodi racuna o subjektu, o njegovoj
Zivotnoj situaciji, o vaznosti sadrzaja za
sadasnjost i buducnost.

Iz svega ovoga sve se jasnije namece
potreba za drugacijom kulturom ucenja
koja tezi izmjeni pedagoskih gledista. Sve
se vise nastoji oko stvaranja pretpostavki
koje ¢e razvijati i poticati sposobnost su-
bjekta za promjene, ¢cime bi se djeci, mla-
dima i odraslima mogla ponuditi orijenta-
cija u odnosu na svakidasnjicu. Na taj na-
¢in dobiva na znacenju, uz dosadasnju sa-
drzajnu, didakticko-metodicka strana pro-
cesa poucavanja i ucenja.

U tom smjeru ¢e u nasem odgojno-
-obrazovnom sustavu trebati jo§ puno ra-
diti jer su na nasim sveucilistima i skolama
profesori i nastavnici obrazovani u kulturi
ucenja koja ucenicima i studentima tesko
ulijeva povjerenje u vlastite snage. Ucenje
i suradnja se jos uvijek dogadaju odozgo
prema dolje. O naslijedenoj kulturi u¢enja
u drugom poglavlju.
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2. STRUKTURA NASLIJEDENE
KULTURE UCENJA

Promatrajudi nase institucije obrazova-
nja moze se ustvrditi da je ucenje pojedin-
ca jos uvijek, velikim dijelom, pod utjeca-
jem procesa poucavanja, ucenje je tako
strukturirano da pouc¢avanje bude u prvom
planu. S time je nadalje povezana tenden-
cija birokratizacije obrazovanja jer se na taj
nacin lakse moze »odrediti« i »upravljati«
sadrzajima nego $to je to slucaj u procesu
zivog ucenja. Tu je proces ucenja instru-
mentaliziran procesom poucavanja, rijec je
o u¢enju radi poucavanja.

2.1. Ucenje radi poucavanja

Usprkos mnogim upozorenjima i za-
htjevima koji proizlaze iz organizacijskih,
socijalnih i ekoloskih promjena i koji uka-
zuju na to daznanje jednom steceno u sko-
li, na studiju, nije dostatno za cijeli zZivot,
da je znanje samo dio nuznih kompeten-
cija za buduc¢nost, jos uvijek je u nasim
obrazovnim institucijama u prvom planu
znanje, struka. Stalna su nastojanja da se
kako sto vise sadrzaja obuhvatiti plano-
vima poucavanja i kurikulumima, s laz-
nom nadom da ¢e se s viSe znanja razviti i
veca ucenicka kompetencija za oblikova-
nje buduc¢nosti.

Ljudi se danas suceljuju s bujicom in-
formacija koje ih vise zbunjuju nego ori-
jentiraju. Mnogima danas manjkaju susta-
vi povezivanja, jasni kriteriji prema koji-
ma se moze razlikovati bitno od nebitno-
ga. Zadaca je skole osposobiti ucenike da
sami mogu preradivati informacije i da se
sve vise samostalno snalaze u poplavi in-
formacija. Institucije obrazovanja morat ¢e
sve vi$e imati funkciju objasnjavanja i ori-
jentacije, funkciju povezivanja, a ne pre-
nositi zivotne 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 mogucnosti,
dati im pregled sredstava koja stoje na ra-
spolaganju.'

Danas se cilj poucavanja susrece s ne-
sporazumom da je razumjeti i znati jedno
te isto. Polazi se odatle da je reproduciranje
i opisivanje sadrzaja ujedno i razumijevanje.
Medutim razumijevanje je mnogo vise:
proces razumijevanja pocinje tek onda ka-
da smo kadri ono $to smo naucili povezati
s onim $to je za nas vazno, kada ono sto
smo shvatili vodi nase razmisljanje i zapa-
zanje, kada smo sposobni na temelju shva-
¢enoga nesto otkriti i angazirati se, kada
razumijevanje, omogucuje uzivljavanje i
suosjecanje. Znanje je doduse pretpostavka
razumijevanja, ali se ne mogu izjednaciti.
Zato se mozemo sloziti s Dalinom: »Moz-
da se moze re¢i da danasnja generacija vise
zna od dosadasnjih, ali nije posve sigurno
da danasnja generacija vise razumije«''.

Pretrpavanje nastavnih planova nije ga-
rancija ve¢eg ucenickog znanja. Obrazova-
nje je manje skupljanje znanja, sto je potreb-
no iako ga brzo zaboravljamo, a vise je bud-
nasvijestza ljude i stvari koje nas okruzuju.

2.1.1. Defenzivno umjesto

ekspanzivnog ucenja
Ucenje u nasim obrazovnim instituci-
jama cesto je jos uvijek »ucenje radi pouca-
vanjag, tj. u¢enje koje se ne temelji na inte-
resima i trazenjima ucenica i u¢enika nego
ucenje koje je pod pritiskom skolske 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 reci da je posrijedi »defenzivno« a ne o
»ekspanzivno ucenje«. Kod defenzivnog
ucenja ucenici nemaju velikog interesa za
predmet, ¢esca je ravnodusnost prema te-
mi. Nije jasna vaznost predmeta u irem
kontekstu ucenickog djelovanja. To znaci
da ucenici ¢esto ne znaju ¢emu sluzi ono o
¢em se uci. Bududi da ucenici u skoli ili
sudionici permanentnog obrazovanja ne-
maju mogucnosti izbjec¢i ucenje ili se po-
svetiti zanimljivijem predmetu, poduzima-
ju napore ucenja kako bi izbjegli sankcije.
U tim mehanizmima prepoznajemo »de-
fenzivne razloge ucenjac, koji ucenike poti-
¢u da nesto nauce napamet kako bi uspjeli
na ispitu, ali tom znanju kasnije ne prida-
ju neko znacenje, ne trude se zapamtiti ga.
Ucenicko uéenje ne motivira tema ili neki
problem koji treba rijesiti, nego izbjegava-
nje restrikcija, $to znaci slabih ocjena, ili
zelja da se ne razocaraju ucitelji, roditelji
itd. To znaci da subjekt posve realno kal-
kulira, izbjegavanje ucenja je povezano s
ugrozavanjem kvalitete Zivota, odnosno
podvrgavanje zadacama u¢enja ne ugroza-
va povoljne Zivotne razvojne uvjete. Uce-
nik je u takvoj situaciji, iz jasnih razloga,
prisiljen uciti iako ne postoji motivacijsko
obrazlozenje. U takvom slucaju su njegovi
razlozi za ucenje defenzivne naravi.'?

Defenzivno ucenje ne sluzi konstruk-
tivnoj razradi nekog problema, nego se
ucenik podvrgava procesu ucenja iz strate-
skih razloga, kako bi iz cijelog procesa izi-
$ao nepovrijeden.

Takvim uc¢enjem ne mozemo »prodri-
jeti usdim predmet uc¢enja, nego kalkulira-
mo s uspjehom ucenja kod pojedinih kon-
trolnih instanci«'? i na taj se nacin stvara
defenzivno ucenje obiljezeno dugogodis-
njim procesom socijalizacije, stvara se ne-
prijateljski odnosno kruti stav prema uce-
nju koje dolazi u sve jacu suprotnost s dru-
$tvenim razvojem. Ljudi socijalizirani de-
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fenzivnim iskustvima uéenja, ucenje prije
svega povezuju s negativnim iskustvima i
predodzbama. Oni nece ocekivati da uce-
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 ucenju bitno je obiljezje defenzivne
kulture ucenja.

Zarazliku od »defenzivnog u¢enja« po-
stoji i tzv. »ekspanzivno ucenje«, u kojem
motivacija za u¢enje proizlazi iz samih uce-
nica i ucenika, u¢enik sim preuzima od-
govornost za svoje ucenje. U takvom pro-
cesu ucenja ucenik zeli znati kakvo znace-
nja za nj ima novi sadrzaj i kako se uklapa
u njegov zivotni projekt. Takvo ucenje ni-
je »ucenje radi poucavanja«, nego ucenik
uci »kako ce, ulazec¢i u sadrzaj predmeta,
postici prosirenje svojih mogucnosti ovla-
davanja svijetom, odnosno kako ¢e pobolj-
sati kvalitetu zivota«'4.

Mnogi su ucenici, zbog dugogodisnjeg
utjecaja defenzivnog ucenja, velikim dije-
lom ili posve izgubili povjerenje u vlastite
sposobnosti ucenja ili se prema ucenju od-
nose negativno. To dolazi posebno do iz-
razaja u fazama nastave kad ucenici dobi-
vaju mogucnost samostalnog organiziranja
rada i mogu slijediti vlastite ciljeve ucenja.

Kod ekspanzivnog, »dubinskog« uce-
nja, za razliku od defenzivnog, »povrsin-
skog«ucenja, ide se za prepoznavanjem od-
nosa. Takvo ¢jelovito, »autenticno« ucenje
u skolskom kontekstu obiljezeno je sljede-
¢im oznakama'>:

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

13 Isto, str. 193.

14 K. MULLER, 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.
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— zahtijeva visoki stupanj sustavnog
razmisljanja jer uenici trebaju preradivati
informacije, povezivati ¢injenice i ideje,
poopcavati i sintetizirati, formulirati hipo-
teze 1 izvoditi zakljucke,

— vodi do dubljeg znanja koje uceni-
ke osposobljava za argumentiranje, rjesa-
vanje problema, pronalazenje objasnjenja
i koncentraciju na manje problema i na nji-
hovo dublje obradivanje,

— ohrabruje ucenike da se pozabave
stvarnim problemima drustva i da pritom
polaze od vlastitih iskustava, a zada¢e mo-
raju, osim cisto intelektualnog svladavanja,
dalje upucivati na smisao i ucenicima da-
vati osjecaj vaznosti njihovoga posla;

— treba voditi do istinskog dijaloga,
do kulture slusanja u kojoj ¢e se postivati
misljenja drugih, u kojoj ¢e se razmjenji-
vatiianalizirati ideje te zajednicki produk-
tivno primjenjivati,

— pomaze rad ucenika tako sto od njih
puno ocekuje, podrzava ih i doprinosi atmo-
sferi uzajamnog razumijevanja.'®

Iz usporedivanja tih dvaju nacina uce-
nja proizlazi da uspjeh lezi u jacoj orijenta-
ciji uc¢enika na rjesavanje problema, u raz-
nolikoj upotrebi nastavnih metoda i u ve-
¢oj ucenickoj samostalnosti, kako proizla-
zi iz »Third International Mathematics
and Sciences Study« za Japan.'” Ritam in-
terakcije u japanskoj je nastavi polaganiji i
ucenicima daje viSe vremena za razvoj. U
radu s ucenicima postoji grupni ili part-
nerski rad.

U vecini skola, preko 80%, nastava se
odvija frontalno, a u¢enice i ucenici su sve-
deni na pasivni oblik davanja odgovora.
Zato se drustvo i privreda ne trebaju ¢udi-
ti kada dobivaju mlade koji su posve nesa-
mostalni i cesto nekompetentni za rjesava-
nje problema, to je trajni prigovor podu-
zeca. Toj situaciji se moze doskociti ukoli-

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

Nasa kultura ucenja trebat ¢e postati
povijerljivija prema eksperimentiranju i vi-
Se orijentirana na rjesavanje problema. Mi
trebamo skole u kojima ¢e mladi ljudi na-
uciti da vise ovisi o njima tj. da ¢e njihova
pitanja i njihove mogu¢nosti sve vise dola-
ziti u srediste zanimanja. Takve skole mo-
gu stvarati samo nastavnici kojima nije sta-
lo do birokratizma i prepunih nastavnih
programa, nego su istinski profesionalci i
mogu se sluziti boljim oblicima poucava-
nja, inicirati osobne procese u¢enja i orga-
nizirati pracenje mladih ljudi i procesa nji-
hova ucenja. Takvi ¢e nastavnici traziti
kreativnost, a ne podanicki mentalitet.'®

Defenzivna kultura ucenja ne ometa
samo humano, ustrajno ucenje nego utje-
¢e i na nastavnike, oni stjecu osjecaj preza-
htjevnosti, stalno se suocavaju sa situacija-
ma u kojima moraju provesti svoj nastavni
plan usprkos uc¢enickim organizacijskim
snagama i mogu¢nostima. Takva napetost
prijeti tzv. sindromom »burn out, koji ni-
je rijedak u nasim skolama. Pokusaju li na-
stavnici svojim pedagoskim djelovanjem
slijediti mehanicku logiku »posredovanja
znanjag, prije ili poslije dospjet ¢e do gra-
nice svoje opterecenosti jer ¢e dozivjeti da
se nastavna realnost ne da svladati njiho-
vim uhodanim nacinima ponasanja.

16 R.ARNOLD - I. SCHUSSLER, nav. d., str. 25-
-26.

17 J. BAUMERT — R. LEHMANN, 77MSS-mathe-
matisch-naturwissenschafilicher Unterricht im inter-
nationalen Vergleich. Deskriptive Befunde, Opladen
1997, str. 31.

18 R. KAHL, Die TIMSS-Studie killt Myten. Deut-
sche Schulen fordern Landknechtmentalitiit, japani-
sche Kreativitiit, u: »GEW-Zeitung Rheinland-
-Pfalz«, 106, 1997, str. 6.
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2.2. Kultura ucenja i visoko obrazovanje

Moglo bi se re¢i da su privreda i trajno
obrazovanje ona podrugja koja brze osjete
potrebu za novom kulturom ucenja. Dru-
ge obrazovne i odgojne institucije, medu
kojima je i sveuciliste, upornije ostaju pri
svojim sustavima i metodama ucenja. Na
sveucilistu je jos pretezito frontalna nasta-
va, posve usredotocena na struku. Osim
stru¢ne kompetencije vazne su metodicke
isocijalne sposobnosti, koje se sve zajedno
nazivaju tzv. klju¢nim kvalifikacijama. Ve-
¢a fleksibilnost sveucilisnog obrazovanja
jako je pozeljna.

Na nasim sveucilistima vodstvo, upra-
va i nastavnici odrasli su u kulturi ucenja
koja jedva da omogucuje studentima rast
povjerenja u vlastite snage, ona ih vise pri-
prema za ponavljanje ve¢ stecenih isku-
stava u svojoj kasnijoj profesionalnoj pra-
ksi. Da bi se razvila cjelovita profesionalna
kompetencija, te da bi se moglo sveobu-
hvatno voditi racuna o novim zahtjevima
u pogledu metodickih, socijalnih i vodstve-
nih sposobnosti, sveuciliste ¢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 izbjeci usku ori-
jentaciju sveucilisnog obrazovanja na do-
ticni predmet. Razlicite struke sve ¢esce iz-
razavaju Zelju za $to vecom integracijom
svih aspekata pri rjesavanju problema. Ta
¢e integracija zahtijevati, osim stru¢nog
umijeca i stru¢nog znanja, i metodicku
kompetenciju, sposobnost timskog rada i
komunikacijske vjestine. Ide se za promje-
nom kulture sveucilisnog ucenja. Ono ¢e
se sve viSe morati razvijati u smjeru kultu-
re osobnog organiziranja. Morat ¢e se nadi-
¢i pretezno pasivno slusanje u sveucilisnim
predavaonicama."

Suvisno je i pitati kakve ¢e posljedice
takva iskustva imati za kreativnost i samo-
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stalnost buducih vodec¢ih snaga. Nema sum-
nje da ¢e svi koji vode brigu o srednjoskol-
skoj ili sveucilisnoj nastavi morati promije-
niti dosadasnji nacin razmisljanja. Promje-
na misljenja morat ¢e i¢i u smjeru razvija-
nja nove slike o nastavniku, koji ¢e vise vo-
diti racuna o potrebama onih koji uce, o
ve¢em njihovom sudjelovanju u nastavi te
o zahtjevima i zadacama buduce profesije
i rada.

Promjena kulture ucenja dogodit ¢e se
ukoliko se ne bude polazilo samo od struk-
turalno dominantne odgovornosti nastav-
nika, nego se omoguci veca odgovornost i
nadleznost ucenika i studenata.

U tom smjeru iznijet ¢u nekoliko tvrd-
nji s odgovaraju¢im tumacenjima.*

Vaina pretpostavka uspjesnog i kvali-
tetnog znanstvenog obrazovanja je ucenje,
ane samo poucavanje, nastava. Nastava ne
moze zamijeniti samostalni studij stude-
nata. Krivo shva¢ena nastava moze ¢ak
ometati vlastiti studij. Potrebno je unapri-
jediti i procijeniti kvalitetu ucenja.

Sve cesce se na sveucilistu spominje
potreba za kontrolom zadovoljstva stude-
nata predavanjima, a zanemaruje se pita-
nje zadovoljstva studenata njihovim vla-
stitim nastojanjima i angaZmanom za vri-
jeme studija. Uspjeh studija s jedne strane
ovisi o kvaliteti prezentiranja, o razumije-
vanju sadrzaja i didaktickoj 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 moze-
mo umanjiti kvalitetu sveucilisnog studija.

Ukoliko nastavu naglasavamo kao nuz-
nu pretpostavku vlastitog ucenja, utvrdu-

19 S. MULLER, Vergessene Bildung, u: »Die Zeite,
10. Juli 1992, str. 33.

20 R.ARNOLD-1. SCHUSSLER, Wandel der Lern-
kulturen,nav. dj., str. 52sl.
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jemo ovisnu kulturu ucenja organiziranu
izvana, koja nema puno zajednickoga sa
znanstvenim obrazovanjem.

Perspektiva takve kulture ucenja je ovi-
snost o nastavi. Tu ne dolazi dovoljno do
izrazaja samoorganizacija procesa vlastitog
ucenja. Posljedica takvog ucenja 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 ucenje.

Radi promicanja kvalitete u¢enja mora-
ju se iz temelja promijeniti okvirni uvjeti
masovnog sveucilisnog obrazovanja. Dosa-
dasnji oblici u¢enja u prepunim dvorana-
ma mogu se samo djelomi¢no poboljsati.

Sadasnje rasprave oko poboljsanja kva-
litete nastave polaze odatle da treba pobolj-
sati kvalitetu predavanja, a zanemaruju
promicanje u¢enja pojedinca. Vazno je do-
bro prezentirati problematiku, na taj e se
nacin mnogima donekle omoguditi pre-
gled sadrzaja nekog predmeta, ali je tesko
reci da ce se time u zadovoljavajucoj mjeri
inicirati uporno, marljivo ucenje. Frontal-
ne metode nastave jako su ogranicene u
promicanju kompetencija i sposobnosti
povezivanja sadrzaja iz razlicitih podrugja,
te u stjecanju novih uvida.

Sveucilisnoj kulturi ucenja izmice sadr-
Zajna promjena stru¢nog znanja koja ide
od materijalnog znanja (skupljanje znanja)
prema sve ja¢em refleksivnom znanju koje
se sastoji od: metodickog znanja, poznava-
nja postupka kako se dolazi do informacija,
kako ih se prezentira i dalje komunicira;
refleksivnog znanja, trazenja skrivene po-
vezanosti, kriti¢nosti, obrazlozenja i pro-
cjene posljedica; poznavanja osobnosti, pre-
poznavanje vlastitog udjela u interakcijama.

Danas znanje nije samo posredovanje
naucenih ¢injenica i teorija, nego je ono
vise posredovanje strategija kako se opho-
diti sa znanjem. To znaci studente sustav-

no uputiti kako da dodu do informacija
pomocu kojih ¢e se objasniti odredena pi-
tanja i rjeenja problema. Sve vece znace-
nje dobiva dimenzija znanja tzv. poznava-
nje osobnosti. Tu se misli na znanje koje
se odnosi na prepoznavanje vlastitoga udje-
la u tumacenjima i interakcijama i na iz-
bjegavanje njegovoga razarajuceg utjecaja.
Visoka ucilista jedva da su pocela voditi
racuna o toj promjeni znanja, tj. jos uvijek
se pretezno misli, istrazuje i poucava u ka-
tegorijama materijalnog umjesto refleksiv-
nog znanja.

Hoce li iz svih tih nastojanja proizaci
»novi nacin poucavanja i istrazivanja«’' te
nova kultura ucenja, jos se ne moze realno
procijeniti.

3. POKRETACKE SNAGE 1 OBLICI
PROMJENE KULTURE UCENJA

U dosadasnjem izlaganju pojam kultu-
re ucenja rabili smo s namjerom da jace
dodu do izrazaja uvjeti i oblici ucenja koji
pospjesuju rezultate i razvoj stavova te raz-
voj strukture osobnosti. Takvo prosirenje
pojma ucenja postaje sve vaznije. Predodzbe
o obrazovanju, u¢enju i skoli koje u sredis-
tu imaju samo znanje odnosno struku po-
malo su potrosene. Sve vise dolazi do iz-
razaja ¢injenica da mi s uobicajenim gle-
danjem, fiksiranim na znanje, ne mozemo
prepoznati nuzne promjene koje su se ve¢
odigrale u nasim obrazovno-odgojnim usta-
novama. Skole i obrazovne ustanove kroz
stoljeca su se shvacale kao mjesta na koji-
ma se prenosi akumulirano znanje, didak-
ticki rasporedeno mladoj generaciji. Ta-
kvo shvacanje obrazovnih ustanova danas
nije dostatno. Osim dimenzije prenosenja

21 J. MITTELSTRASS, Die unzeitgemiisse Universi-
zit, Frankfurt a. M. 1994, str. 15.
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i pamcenja, znanje se mora analizirati i
opravdati u smislu njegovog djelovanja, te
razvijanja ucenickih moguc¢nosti i izgrad-
nje njihovih kompetencija. Kod takvog
promatranja pokazat ¢e se da mnogo toga
sto danas stoji u skolskim planovima i pro-
gramima nec¢e moci odgovoriti zahtjevima
danasnjeg odgoja i obrazovanja.

Osim recenoga, valja pridodati da do-
sadasnju, na znanje orijentiranu, koncep-
ciju skole, obrazovanja i ucenja treba na-
dopuniti i prosiriti jacom orijentacijom na
metode. Sve vise postaje jasno da se osob-
nost i sveobuhvatna kompetencija mogu
razvijati samo ukoliko metode ucenja ve¢
u sebi prezentiraju ono $to se ocekuje kao
rezultat procesa ucenja. To znaci da ¢e u
prvi plan suvremenih zahtjeva za stjecanje
kvalifikacija do¢i sposobnosti kao $to su
neovisnost, samoinicijativa i samostalno
rjesavanje problema. U takvom gledanju
metode ¢e u obrazovnim ustanovama ima-
ti temeljno znacenje. Tu se aktualizira pi-
tanje razlike izmedu »Zivog« i »mrtvoge« ili
defenzivnog ucenja.

3.1. Nestajanje iluzija

Moderno ucenje morat ¢e obracunati
s dvije iluzije, naime s predodzbom o pre-
tjeranom povjerenju u kurikularni proces
ucenja s jedne strane i s uvidom o njegovoj
didaktickoj predimenzioniranoj ucinko-
vitosti s druge.

Znanje sve viSe zastarijeva. Cim 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 izmedu
1800. i sredine proslog stoljeca udesete-
rostrucio. Danas se godisnje pojavljuje oko
6 milijuna znanstvenih publikacija i ¢la-
naka, a dnevno oko 17 000. Druga racu-
nanja polaze odatle da se znanje svakih pet
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godina udvostrucuje, 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.?

Takav razvoj situacije povlaci sa sobom
pitanje u kojoj mjeri se uopée moze zastu-
pati akumuliranje znanja. Pojavljuju se
takve koncepcije koje zele covjeka ojacati
u njegovim radnim metodama i kritickim
kompetencijama kako bi bio u stanju usvo-
jiti stru¢no znanje kada se suoci s odgova-
rajuc¢im zahtjevima.

Druga iluzija s kojom se u procesu uce-
nja moramo obracunati jest pitanje ucin-
kovitosti, trajnosti rezultata ucenja. Svima
nam je veoma dobro poznato da se samo
malen dio onoga $to se za vrijeme $kolova-
nja uci uspije usvojiti i kognitivno opera-
cionalizirati. O toj ¢injenici se jo§ ne raz-
mislja dovoljno. Doduse, ve¢ dugo znamo
da ucinkovitost ljudskog ucenja ovisi o
stupnju aktiviranosti onoga koji uci: 20%
zadrzimo od onoga §to slusamo, a 90% od
onoga §to sami mozemo uciniti.”> Medu-
tim ni ta ¢injenica nije bila dostatna da se
prekinu, ili da se bar malo potisnu, me-
tode ucenja usredotocene samo na slusa-
nje. Frontalna nastava je najprosireniji ob-
lik ucenja bilo u skoli bilo na sveucilistu.
Grupna nastava, timski rad ili individual-
ni rad te razredna suradnja zauzimaju po-

22 R.ARNOLD - 1. SCHUSSLER, Wandel der Lern-
kulturen, nav. dj., str. 65.

23 K. WITZENBACHER, Handlungsorientiertes
Lernen in der Hauptschule, Miinchen 1985, str.
17; H. GUDJONS, Handlungsorientiert lehren
und lernen. Schiileraktivierung, Selbsttiitigkeit, Pro-
Jjektarbeit, Bad Heilbrunn 31992, str. 50
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sve rubno mjesto u procesu ucenja, jedva
10%.%

Prema novijim istrazivanjima, jo§ se
uvijek zadrzavaju dosadasnji oblici nasta-
ve iako se retoricki priznaje da je to »ne-
popularna praksa«®. Sve vise se ¢uju gla-
sovi da je »prvi korak skolske reforme ob-
nova kulture nastave i metoda u skolskoj

svakodnevici«®.

3.2. Od mrtvog prema zivom ucenju

Tradicionalna didaktika, na temelju
tehnokratskih teorija ucenja, cesto je po-
drzavala iluziju da nastavnici mogu znanje
i kompetencije svojih u¢enika i studenata
»proizvesti«. Medutim u novije vrijeme sve
jace sazrijeva svijest da pedagozi i nastav-
nici na »nacin pripustanja/prihvacanja«’
mogu omoguciti i poticati razvoj takvih
subjektivnih kvaliteta. Takvim stavom pre-
ma razvoju oprastamo se od didaktike me-
hanistickog razmisljanja i na pocetku smo
razvoja istinske profesionalnosti. Taj raz-
voj vodi racuna o posebnosti i dinamici
procesa ucenja te o pojedincu, o uceniku.

Ranije je nastavnik pouc¢avao po nace-
lu uzora i oponasanja. Danas nastavnik sve
vise postaje savjetnik u procesu u¢enja koji
ucenicima rasporeduje zadace i motivira ih
za samostalno razmisljanje i razradivanje
naznacenih zadaca. Ranije je nastavnik da-
vao gotovo sve informacije i ucenika je vo-
dio korak po korak. Danas je drugacije.
Ucenici su u stanju sami do¢i do mnogih
potrebnih informacija. Nastavnik moze
biti u pozadini i promatrati proces ucenja,
moze biti na raspolaganju za povratne in-
formacije i ¢ekati hoce li i kada ¢e trebati
intervenirati. Ranije je nastavnik pomagao
u traZenju ispravnog rjesenja, a danas na-
mjerno pusta da ucenik dode do vlastitog
iskustva i rjesenja, te s ucenikom, pomocu
pitanja, pokusava pronaci pravo rjesenje.?®

Sve vece znacenje u pedagoskom 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 ucenja i da ¢e morati biti spremni za
profesionalno, situaciji primjereno, peda-
gosko djelovanje. Trazi se pripremljenost
za produktivno ophodenje s »iznenadenji-
ma u nastavi«. Sve vise na znacenju dobiva
planiranje nastave primjereno situaciji, a
ne unaprijed determinirano i do u detalja
isplanirano.”

Za izgradnju takve profesionalnosti us-
redotocene vise na zivost i nepredvidivost
procesa ucenja nastavnici ¢e morati usvo-
jiti promijenjeni didakticki stav, novi iden-
titet i kompetentnost koja ¢e ih udaljavati
od profesionalnosti proizvodnje i pribliza-
vati profesionalnosti omogucavanja. Ta-
kva didaktika ¢e traziti vecu suzdrzanost
nastavnika u nastavnim i interakcijskim
procesima. Cilj je suzdrzanosti povecati
ucenicku odgovornost i inicijativu u reali-

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

25 M. KANDERS - H.-G. ROLFF — E. ROSNER,
Das Bild der Schule aus der Sicht von Schiilern und
Lehrern— Ergebnisse zweier IFS-Repriisentativbefra-
gungen, u: H.-G. ROLFF (ur.), Jahrbuch der Schu-
lenteicklung, Band 9, Weinheim und Miinchen
1996, str. 93sl.

26 H.MEYER, Schulpidagogik, Band I1, Berlin 1997,
str. 159.

27 D. LENZEN, Pidagogisches Risikowissen. Mytho-
logie der Erziehung und piidagogische Methexis. Auf
dem Weg zu einer reflexiven Erziehungswissenschaft,
u: H.-E. TENORTH - J. OELKERS (ur.), Péida-
gogisches Wissen. 27. Beiheft der »Zeitschrift fiir
Pidagogik«, Weinheim — Basel 1991, str. 123.

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

29 U. MUHLHAUSEN, Uberraschungen im Unter-
richt. Situative Unterrichtsplanung, Weinheim 1994,
str. 26.
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zaciji procesa ucenja.’® Prema Rogersu®’,
nastavnik preuzima funkciju »organizatora
trenutka« tako $to se uzivljava u dogada-
nje zivih procesa ucenja i potice ih iznutra.

Tako promijenjena pedagoska profe-
sionalnost ocituje se u sustavnom ophode-
nju s otvorenim i iznenadnim, dinamic-
nim procesima u¢enja. U takvom postup-
ku »ne utjece se na sustav, nego se s njim
radi«*. Ukoliko nase obrazovne ustanove
zele da sustavna profesionalnost dode do
izrazaja, morat e se osloboditi jednostav-
nih pretpostavki djelovanja, iluzija i kon-
trole, koje ve¢ sve vise nestaju s drugih pod-
rucja nasega drustva. 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«.*

Redukcionisticki modeli tradicionalne
didaktike, u tako promijenjenom odnosno
»prosirenom poimanju razvoja kompeten—
tnosti«, poprimaju sve manje znacenje bu-
duci da su oni kadri koncipirati ucenje sa-
mo kao posredovanje, a ne i kao konstruk-
tivan proces samoga ucenika. Ono to obi-
ljezava zive oblike razvoja kompetentnosti
jesu otvorenost i slojevitost organizacije
ucenja koje daju prednost aktiviraju¢im
metodama. U razvoju takve kulture ucenja
posrijedi je paradoks: »prestanak umjet-
nosti poucavanja« i istodobno »umjetnost
poucavanja«. U vezi s takvom promjenom
kulture u¢enja postoji cijeli niz otvorenih
pitanja, pri cemu je bitno pitanje profesio-
nalizacije tj. kako didakticki omoguciti
profesionalnost.*

Ovdje bi trebalo nesto re¢i o novim ob-
licima ucenja. Medutim to nadilazi okvir
ovoga rada, te ¢u stoga nabrojiti samo neke
od novih pokusaja.

Posljednjih nekoliko godina veliko zna-
¢enje u pedagoskoj diskusiji dobivaju tzv.
konstruktivisticke teorije ucenja. Njihovo
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je iskustvo da se znanje ne di prenijeti od
nastavnika na ucenika nego se ono kon-
struira u konkretnim situacijama na teme-
lju vlastitog iskustva svijeta. Novo se moze
nauciti samo ukoliko se ono dade priklju-
¢iti na dosadasnje kognitivne strukture.
Sto ¢emo nauditi, ovisi o tome $to treba-
mo za djelovanje i §to nam je vazno. Prigo-
dom ucenja biramo ono $to nam se ¢ini
vazno za svladavanje problema u Zivotu i
profesionalnoj praksi.

Drug1 pokusaj novoga ucen]a )est tzv.
SaInOlIllClJathHO organmranje ucenja. Ta
teorija ve¢ nekoliko godina stjece sve vecu
popularnost na podruéju obrazovanja. Me-
dutim, sim pojam takvog ucenja shvaca se
razlicito. U skolskom kontekstu vec se je
sedamdesetih godina prosloga stoljeca di-
skutiralo o samoinicijativnom upravljanju
ucenjem.”

Humanisticki orijentirana polazista sta-
vljala su naglasak na poticanje samoodre-
denja i na samostalno oblikovanje zivota
svakog pojedinca. To se je obrazlagalo, ve¢
prema pedagoskom ili drustveno-politi¢-
kom svjetonazoru, razvojem kriti¢nosti, sa-
mostalnosti i punoljetnosti.

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

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

32 G.]. B. PROBST - P. GOMEZ, Die Methodik
des vernetzten Denkens zur Lisung komplexer Pro-
bleme, u: isti, Vernetztes Denken. Ganzheitliche
Fiihrung 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 piidagogische
Aspekte eines Handlungsorientierten Lernens, Wein-
heim und Basel 1978.
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Samostalno ucenje znaci takoder na-
pustanje provjerenog stanja i upustanje u
nove, mozda i nesigurne, situacije. Samo-
stalno ucenje od nas trazi da prevladamo
osjecaj neizvjesnosti.

4. DIDAKTICKI ASPEKTI
NOVE KULTURE UCENJA

Iz dosadasnjeg izlaganja postalo je ja-
sno da je ucenje u odgojno-obrazovnim
ustanovama nasega drustva jos u preveli-
koj mjeri usredotoceno na ucitelja, nastav-
nika, te se nastava izvodi frontalno i posri-
jedi je tzv. mrtvo ucenje. U takvim proce-
sima ucenici, studenti, samo su izvrsitelji
onogasto im se kaze; oni imitiraju, preuzi-
maju i zadrzavaju elemente znanja i kom-
petencija koje dobivaju od nastavnika. U
premaloj mjeri je kultura ucenja u nasim
obrazovnim institucijama obiljezena zivo-
$¢u procesa usvajanja, razli¢itos¢u trazenja
i mnogostrukos¢u postavljanja problema i
njihovog rjesavanja. Kod nas svi uce jedno
te isto u isto vrijeme, $to znaci da se o indi-
vidualnim pitanjima, problemima i raz-
misljanjima ucenika i studenata ne vodi ra-
¢una, te da ucenicka ili studentska pitanja
i problemi slabo utjecu na oblikovanje pro-
cesa ucenja. Ucenje u takvoj mrtvoj kul-
turi je izvr$avanje, prilagodavanje, a nema
ni spomena o ucenickoj ili studentskoj
spontanosti i kreativnosti. Uéenici i stu-
denti izlaze iz obrazovnih ustanova bez po-
zeljne zivahnosti i sposobnosti suocavanja
s problemima.

Postavlja se pitanje kako u obrazovnim
institucijama inicirati promjenu kulture
ucenja? Prije svega trebat ¢e ukazati na mo-
gucnosti djelovanja koje ¢e nastavnici mo-
¢i ugraditi odnosno dalje razvijati u svom
radu. Skole imaju sanse ukoliko budu ima-
le snage za novu, obnovljenu didaktiku.*

U c¢etvrtom dijelu ¢lanka pokusat ¢u
ukazati na neke moguce konkretne didak-
ticke prijedloge koji bi trebali pomo¢i obli-
kovati i razviti zivlju kulturu ucenja. Pri-
jedlozi ¢e se odnositi na pitanje kako i ko-
jim organizacijskim pripravama i didakeic-
kim mjerama nastavnici mogu doc¢i do no-
vog polazista u organizaciji procesa uce-
nja. Kroz te pokusaje naslutit ¢e se kon-
cept nove didaktike koja ¢e manje polaziti
od znanja i njegovoga posredovanja, a vise
od pretpostavki subjekta koji u¢i i od me-
todickih moguc¢nosti sveobuhvatnog ra-
zvoja kompetentnosti.

Buduc¢i da ucenici, osim stru¢nog zna-
nja, mogu razviti i metodicke sposobno-
sti, kao i socijalne i vodstvene kompeten-
cije, prijeko je potrebno unosenje u skolu
zivih postupaka u¢enja koji su orijentirani
prema praksi. Na taj ¢e na¢in mrtva kultu-
ra ucenja, frontalna kultura poucavanja
oZivjeti tj. na njeno ¢e mjesto doci ziva kul-
tura ucenja, kultura ucenja koja ¢e imati
vise prostora za ucenicku inicijativu. U tak-
voj kulturi stubokom ¢e se promijeniti i
uloga nastavnika. Ako je on ranije pouca-
vao, ako je svoje poucavanje strukturirao
po nacelu upucivanja i oponasanja, danas
¢e se njegova nadleznost sve vise mijenjati
u smjeru savjetovanja u procesu ucenja.
Savjetnik u procesu u¢enja manje je nadle-
zan za posredovanje znanja, a vise za pomo¢
uceniku pri njegovom usvajanju znanja. U
takvom procesu ucenja trazit ¢e se da se
zadace koje treba nauciti tako prezentiraju
da ih ucenici sami mogu shvatiti i obradi-
ti. Savjetnik u procesu ucenja daje uvid
ucenicima u radne zadatke, motivira ih za
samostalno u¢enje i samostalno razradiva-
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.

73



Kateheza 24(2002)1, 61-85

Vlatko Badurina: Prema novoj kulturi ucenja

nju metode sadrzaji. Ranije je nastavnik
gotovo sve informacije davao unaprijed, a
ucenika je uvodio korak po korak. Danas
medutim on pusta da do mnogih potreb-
nih informacija u¢enici dodu sami. On je
suzdrzan, promatra proces ucenja, na ras-
polaganju je za dodatna pitanja i ¢eka dali
¢e i kada ¢e intervenirati. Ne zeli posto-
-poto odvracati uc¢enike od njihovih pogre-
saka odnosno od njihovog vlastitog proce-
sa ucenja. Ranije je nastavnik pomagao
uceniku da sto brze dode do ispravnog rje-
Senja, a u novoj kulturi ucenja njegovo je
djelovanje oznaceno omogucavanjem uce-
nicima da sami pomocu pitanja i pokusaja
pronadu ispravan put rjesenja.’’

Nova kultura ucenja moze se razviti
samo ako svi sudionici procesa ucenja, po-
sebno nastavnici, dovedu u sklad sa za-
jednickom vizijom glavu, srce i ruku, od-
nosno znanje, osjecaje i sposobnosti. Vra-
¢amo se na Pestalozzija i njegovu simboli-
ku jer je prikladna da se pomocu nje shva-
te uvjeti i uzajamnost promjene kulture
ucenja.

Glava je simbol vaznosti teoretskog zna-
nja koje nastavnicima omogucuje preraditi
u svakidasnjoj praksi probleme s distance
znanstvene refleksije. Znanje u¢vrscuje ra-
zumijevanje mnogostrukih ucenickih aktiv-
nosti i s njima povezane nepredvidljivosti
procesa ucenja.

Srce ukazuje na znacenje emocionalnih
stavova prema ucenicima, kolegama i vla-
stitom radu. Koliko god je vazno znanje o
modelima poucavanja i ucenja, ono nije
dostatno ukoliko ne dode do osjecaja sla-
ganja izainteresiranosti, $to pojacava moti-
vaciju za aktivno oblikovanje humane kul-
ture uc¢enja. Emocionalna dimenzija je te-
meljni aspekt u procesima i dogadanjima
ucenja.

Simbol ruke podsjeca na ¢vrste nastav-
ne metodicke elemente koji omogucuju
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pretvaranje teoretskih nacela i vlastitih oce-
kivanja u zivu nastavu.

4.1. Proizvoditi ili omogucavati

Uvodne napomene o didaktickim as-
pektima zive kulture u¢enja daju jasno do
znanja da se mora promijeniti vrst i nacin
teoretskog razmisljanja o nastavi. Nuzno
je razviti drugaciju didakticku teoriju. Sa-
mo pomocu didakticke koncepcije koja
polazi od promijenjenog nacina gledanja,
koja radi s drugacijim pojmovima, moze-
mo doci do vece jasnoce strukture i proce-
sa Zivog ucenja.

Zivahnost takvog procesa poucavanja i
ucenja ovisi o aspektima i faktorima koji
se ne mogu primjereno obuhvatiti dosa-
dasnjim didaktickim modelima i koncep-
tima. Dosadasnji koncepti proizlaze, go-
tovo bez iznimke, iz mehanicke slike o svi-
jetu prema kojoj je za izvodenje nastave go-
tovo iskljucivo bitna adekvatna priprema i
ponasanje nastavnika. Mozda se, malo na-
tegnuto, moze re¢i da su dosadasnji didak-
ticki koncepti polazili od nastave koja je
bila nalik na stroj. Cesto se je u pedagogiji
polazilo od tehnoloskih elemenata, a re-
ducirale su se duhovno-znanstvene ozna-
ke. Uzor je bio inzenjer. Kao $to on moze
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 mehanicke slike
nastave prema kojoj se sve moze uciniti,
sve proizvesti.

U takvim didaktickim konceptima pro-
blemati¢no je to sto oni u nastavnika poti-
¢u iluziju da se nastavni procesi, egzaktnim

37 R.ARNOLD —1. SCHUSSLER, Wandel der Lern-
kulturen, nav. dj., str. 117.
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planiranjem, mogu urediti gotovo do savr-
senstva. Takvi koncepti previdaju da u ko-
nacnici samo subjekt odlucuje o nastav-
nom procesu, o tome hoce li ponude uce-
nja, nastavnicka nastojanja prihvatiti ili ¢e
ih smatrati neprimjerenima.

Osjetljivost za subjekt ve¢ je bila pri-
sutna dvadesetih godina prosloga stoljeca.
Medutim pedagosko djelovanje je dugo
ostalo pod utjecajem uvjerenja da nastav-
nici, oblikovanjem procesa ucenja, mogu
jamciti uspjeh. Danas se sve vise ucvrscuje
uvjerenje da nastavnici svojim radom sa-
mo omogucuju, stvaraju uvjete ucenja, a
uspjeh ovisi o svakom pojedinom uceniku
a ne o nastavnikovim intervencijama.

Takva teorija ucenja orijentirana na
subjekt posve radikalno prekida s mehanic-
kim i nastavno-tehnoloskim konceptima
procesa poucavanja i u¢enja. U mehanic-
kim i tehnoloskim konceptima u¢enje ovisi
o vanjskim poticajima, a ne o subjektiv-
nim iskustvima i interesima pojedinaca.’®

Uspjeh Zivoga ucenja ovisi o tome hoce
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 metodicke sposobnosti nastav-
nika nego se i istodobno pitati kako obli-
kovati nastavu da bi uc¢enik mogao razviti
svoje metodicke sposobnosti. Tu je rijec o
sasvim drugacijoj perspektivi, naime o to-
me je li nastava kadra osogurati samostal-
no uc¢enicko djelovanje i poticati ucenicku
metodicku kompetenciju i suverenost.

Ukoliko Zelimo opisati put subjektivno
orijentiranog koncepta ucenja, doc¢i cemo
do drugacijeg gledanja na nastavu i na kon-
cepciju pedagoske profesionalnosti. Di-
daktika, koja je temelj promijenjene pro-
fesionalnosti, dala bi se oznaciti kao »di-
daktika omogucavanja«, odnosno kao su-
bjektivno znanstvena didaktika.” Tu je

posrijedi drugacija paradigma ucenja, vise
ne kruzi sve oko pojmova »poucavanje,
»posredovanje« i »vodstvo, nego sve pola-
zi od sredisnjih pojmova »ucenje«, »usva-
janje« i »samoinicijativa«.*’

Razmisljanja te didaktike pocinje od
ucenika, od onoga tko uci. Ta je pozicija
istodobno oznacena humanizmom, nadah-
nutim dubokim uvjerenjem u to da subjek-
ti sami raspolazu dostatnim potencijalima
i snagama za oblikovanje vlastitog razvoja
osobnosti. Zacetnik tih polazista je Carl
Rogers, humanisticki psiholog i utemelji-
telj pedagogije usredotocene na ucenika,
na onoga tko uci. »Poucavanje«, prema
Rogersu, nije samo konstruktivno, ono ne
nosi u sebi samo potencijale koji podrza-
vaju razvoj osobnosti, nego i potencijale
koji suzavaju i ugrozavaju razvoj svojom
nedostatnom postupnosc¢u i svojom domi-
nacijom. Do sada smo navikli razmisljati
samo o pozitivnim ucincima pedagoskog
djelovanja, a posve smo zanemarili suoca-
vanje s nepovoljnim i tetnim posljedica-
ma pedagoske profesije.!

Prvi korak u smjeru razvoja odgovara-
juce pedagoske refleksije o vlastitoj djelat-
nosti jest uvid u Zivot i djelovanje na kon-
struktivan nacin. Takvo gledanje na vla-
stitu profesionalnost omogucuje realniju
procjenu stvarnih moguc¢nosti nekog pou-
¢avanja. Prema tom gledanju, ¢ovjek u sva-
kidasnjici uci posebno uporno kada je »pri-
siljen« na promjenu misljenja ili na novu
orijentaciju. U takvim situacijama ¢ovjek
nije kadar svoje probleme svladati provje-
renim metodama tumacenja 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 1. SCHUSSLER, Wandel der Lern-
kulturen, nav. dj., str. 127.
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zbog prevelike sigurnosti u uobicajeno dje-
lovanje. U svojim pokusajima rjesavanja
problema trazit ¢e nove aspekte nastale si-
tuacije, koji ¢e pak zahtijevati nove mo-
gucnosti djelovanja.

Zaklju¢no bi se moglo reci da se iza for-
mule »od didaktike proizvodnje prema di-
daktici omogucavanja« krije temeljno pro-
pitivanje tradicionalnih didaktickih mode-
la tumacenja, poucavanja i posredovanja,
prenosenja znanja. To je pokusaj koncipi-
ranja nove didaktike. Na mjesto dosada-
$nje »proizvodne didaktike« s njenim me-
hanickim i tehnoloskim primjesama u prvi
plan stupa didaktika koja omogucuje in-
dividualno ucenje. Nacela takve didaktike
dala bi se definirati na sljedeci nacin:

— Ucenje se velikim dijelom odvija
kao samoorganizirani proces usvajanja re-
zultate kojega nastavnici doduse iniciraju i
odgovaraju¢im aranzmanima poti¢u i omo-
gucuju, ali ih ne mogu proizvesti i jamditi.
Ucenik ¢e dobrovoljno i marljivo uciti samo
onda kada shvati da je sadrzaj u¢enja relevan-
tan za njegove vlastite ciljeve i probleme.

— Rezultati u¢enja su manje vazni od
procesa koji vodi do daljnjih pitanja. Pro-
ces rjesavanja problema ne bi se trebao ogra-
nicavati na primjenu poznatih postupaka,
nego treba sadrzavati konstrukciju vlasti-
tih putova rjesenja, njihovo preradivanje i
preispitivanje u socijalnom dijalogu.

— Budu¢i da je stvarnost sazdana od
procesa interakcije i komunikacije, nastav-
ne metode posredovanja znanja trebaju
sadrzavati faze refleksije razmisljanja o to-
me kako je nastalo znanje tj. koji i kakvi
modeli se nalaze u slikama stvarnosti.*?

4.2. Humanisticka pedagogija
Model zive kulture ucenja, u smislu di-

daktike omogucavanja, stvaranja uvjeta uce-
nja, nalazi svoju konkretizaciju u polazi-
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stima humanisticke pedagogije. Humanis-
ticka pedagogija nas ¢uva od bezgrani¢nog
relativizma radikalnog konstruktivizma.
Doduse, konstruktivisticka teorija spozna-
je stvorila je pretpostavku za nase osloba-
danje od iluzije da svijet mozemo do kraja
spoznati, oblikovati i njime ovladati. Taj
stav ne smije nas medutim dovesti do nor-
mativne samovolje. Takva ravnodusnost
tezi za tim da se najrazlicitije namjere dje-
lovanja u skoliili s ljudima promatraju po-
sve nezainteresirano, nechajno. Pedagogija
kojoj manjka osnovna orijentacija gubi
svoju jezgru, svoju bit, ona nije svjesna svo-
je implicitne vezanosti uz vrijednosti. U
tom smislu humanisticka se pedagogija po-
kazuje realnom jer nastavnicima, odgoji-
teljima i drugima daje argumente protiv
cinizma postmoderne ravnodusnosti, sa-
movolje. U perspektivi humanisticke pe-
dagogije, moderno i humanisticko nisu ne-
pomirljive alternative.*?

Polaziste humanisticke pedagogije je
¢ovjek. Pitamo se $to je on, odnosno $to se
o njemu danas znanstveno zna i kako iz
toga znanja izvuéi ono $to odgoj, obrazo-
vanje i nastava moraju »¢initi« ili »propu-
stiti«, kako stvoriti uvjete koji jamce ¢o-
viekov ¢jeloviti razvoj. U analizi tih pitanja
predstavnici tzv. humanisticke psihologi-
je, kao sto su E. Fromm (1900-1980), R.
Cohn (1912) i C. Rogers (1902-1987), da-
ju nam jako vrijedne poticaje. Svi oni na
svoj nacin plediraju za tzv. humanisiticku
znanost o ¢ovjeku«*, koja zeli istrazivati

42 N.POSTMAN, Keine Gtter 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 Modernitiitskrise, 26.
Beiheft der »Zeitschrift fiir Pidagogik«, Weinheim
und Basel 1992.

44 E. FROMM, Humanismus als reale Utopie. Der
Glaube an den Menschen. Schriften aus dem Na-
chlafl. Bd. 8, Weinheim 1992, str. 133sl.
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¢ovjekovu bit, njegove potencijale, dru-
$tvo, odgoj i obrazovanje te pedagosku in-
terakciju. Na temelju tih i drugih pitanja,
spomenuti psiholozi i pedagozi razvili su
neke temeljne ideje humanisticke pedago-
gije, koje ¢u pokusati komentirati. Zajed-
nicka svim tim polazistima je covjekova
osobna odgovornost koja bi trebala posta-
ti cilj svakoga odgoja. Humanisticka pe-
dagogija daje bitne odgovore i na pitanja
sustavnog djelovanja u nastavi i procesima
ucenja.®

4.2.1. Smisao Zivota sastoji se u cjelovitom
razvoju covjekovih energija

Za koncept humanisticke pedagogije
bitna je predodzba da je smisao Zivota ne-
zaobilazna kategorija koja daje polaziste
ljudskom misljenju, djelovanju, suradnji i
oblikovanju.

Smisao zivota sastoji se u »cjelovitom
razvoju« ljudskih svojstava i sposobnosti.
Humanisticka pedagogija polazi od toga
da taj razvoj znaci »potvrdivanje Zivota i
svega zZivoga«, a odbija »obozavanje svega
mehanickoga i mrevoga«.

Covjek sim odlucuje o razvoju ili za-
nemarivanja svojih potencijala, on sim od-
lucuje o smislu svoga zivota. Humanistic-
ka pedagogija vodi racuna o drustvenim
pretpostavkama i okvirnim uvjetima. Od
odgoja i obrazovanja u humano-demo-
kratskom smislu moze se ocekivati razvoj
¢ovjekove produktivnosti i zivahnosti. S
obzirom na ugrozavajuce okolnosti na na-
Sem planetu treba ukazati na reforme od-
goja koje ne trpe nikakvu odgodu.?’

4.2.2. Covjek je aktivan i produktivan
Humanisticka pedagogija polazi od op-
timisticke antropologije. Njena slika o ¢o-
vjeku nije naivno-idealisticka nego realna.
Ona ukazuje na strukturalne deformacije

ljudskoga, na mehanizme socijalizacije koji
zele da se covjekov razvoj prilagodi dru-
stvenim odnosima, a ne da bude obratno,
da se drustveni odnosi mjere prema ljud-
skim sposobnostima i svojstvima. I u tom
smislu humanisticka pedagogija je »kriti¢-
ka pedagogija«*®. Njena kritika odgoja je
radikalna i istodobno konstruktivna. Ona
se ne zeli zaustaviti samo na nedostacima
pedagoskog djelovanja, nego zeli osvijetli-
ti mogucnosti i ogranicenja obrazovanja i
odgoja.

Fromm primjecuje da smo se navikli
na ¢ovjekovo osiromasenje u nasoj kulturi
ucenja, da drzimo »dokazanim« da je ¢o-
vjek po prirodilijen, nemotiviran i neanga-
ziran, a zaboravili smo pitati jesu li i u ko-
joj su mjeri takvi stavovi rezultat drustve-
ne atmosfere i zivotnog iskustva. Fromm
jasno upozorava na to da je nezainteresira-
ni, bezvoljni i neodusevljeni covjek »bo-
lestan« i da ta apatija nije za nj normalna.”
Cesto sami nastavnici reproduciraju slike i
objasnjenja o ucenicima predstavljajuci uce-
nike lijenim i nezainteresiranima, a ni sa-
mi nisu svjesni da ih takvima ¢ine njihove
nastavnicke aktivnosti i tumacenja.

4.2.3. Covjek moZe mijenjati samoga sebe
i pocinjati od pocetka
Osnovna zelja humanisticke pedagogi-
je je ponovno ozivljavanje izvorne covje-

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. Piidagogik nach Erich Fromm,
Dortmund 1985; J. CLAREN (ur.), Erich Fromm
und die Kritische Piidagogik, Weinheim und Basel
1991.

49 E. FROMM, Die Pathologie der Normalitit. Zur
Wissenschaft vom Menschen. Schriften aus dem Na-
chlaff. Bd. 6, Weinheim 1991, str. 151.
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kove kreativnosti i produktivnosti. Ona se
kriticki postavlja prema prevladavajucoj
odgojnoj praksi koja ¢esto dovodi do »is-
korjenjivanja spontanosti«’’. Odgoj u na-
Sem drustvu sve vise, prema Frommu, sli¢i
imanju, birokratskim ugovorima i organi-
zacijama. U odgoju ponestaje ljudske spon-
tanosti i covjek se reducira na socijalno po-
zeljni oblik homo consumensa, potrosaca.

Postaje sve jasnije kako se covjek slabo
razvija ako se zadovoljavaju samo njegove
materijalne potrebe. Skolske ustanove ¢e
nazadovati ukoliko u svojim programima
budu propisivale zabavu i lagano ucenje.
Da bi se covjek mogao mijenjati, mora
iskusiti svoju aktivnost i dobiti priliku u
kojoj ¢e nauciti vjerovati svojim vlastitim
snagama. Na taj nacin obrazovanje ¢e biti
omogucavanje samoobrazovanja. To zna-
¢i da ¢e skola ne samo posredovati znanje
nego i razvijati sposobnosti.”’

4.2.4. Danasnje trzisno drustvo
funkcionira prema drugacijim
mijerilima od ¢ovjekovi

Humanisticka se pedagogija kriticki po-
stavlja prema kulturi i drustvu. Ta je kri-
tika posebno upravljena prema trzisnom
drustvu, njegovoj logici posvemasnje bi-
rokratiziranosti industrijskih vrednota kao
§to su mo¢, prestiz, zabava i maksimalna
produktivnost. Na taj nacin nastaje dru-
stveni razvoj u kojem ne vlada covjek nego
se njime vlada. Predstavnici humanisticke
pedagogije plediraju za covjeka koji »trans-
cendira svoje drustvo i koji prepoznaje na-
¢in na koji drustvo potice ili ometa razvoj
njegovih potencijala<. Izmedu covjeko-
vih mogucnosti i njegovih nutarnjih raz-
vojnih ciljeva u modernom je trzisnom
drustvu sve veci rascjep. I zbog toga su teo-
rije humanisticke pedagogije usmjerene na
mogucnost stvaranja drustvenog sustava u
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kojem ¢e se uskladiti ciljevi pojedinca i
drustvenog razvoja.

4.2.5. Drustvo potiskuje covjeka

Covjek po svojem odredenju treba da
razvija svoje nutarnje mogucnosti produk-
tivnog i kreativnog oblikovanja, medutim
aktualna drustvena situacija ga u tome one-
mogucuje. U takvoj situaciji prisiljen je
mijenjati drustvo.

Zahumanisticku pedagogiju potrebno
je mijenjanje kulture i drustva. Poznato je
da Fromm naglasava potrebu da se prijede
od »imati«, prema kojem je organizirano
trzi$no drustvo, na »biti«.”

4.2.6. Odgoj i obrazovanje udaljuju nas
od spontanosti

Obrazovne ustanove i njihove kulture
ucenja odgovaraju, prema humanistickoj
pedagogiji, mentalitetu imanja. Ucenje je
organizirano tako da se stekne §to vise zna-
nja, znanje se je pretvorilo u »knjisko zna-
nje« i ono se ocituje kao posjedovanje, a
ucenici postaju konzumenti informacija.*

Konacni cilj obrazovnih ustanova na taj
se nacin svodi na funkciju razvijanja trzi-
snog karaktera. U prvom planu nije razvoj
nutarnjih kompetencija nego prilagodava-
nje trzistu rada. Odgoj i obrazovanje, u

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

51 H.KLIPPERT, Methodentraining. Ubungsbaustei-
ne fiir 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
Nachlafi, Band 1, Weinheim 31990.

54 R. HUSCHKE-RHEIN, Die Liebe zum Leben-
digen (Biophilie) als Grundlage der Erziehung und
Bildung, u: J. CLABEN (ur.), Erich Fromm und
die Piidagogik. Gesellschafis-Charakter und Erzie-
hung, Weinheim und Basel 1987, str. 57.
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takvom modelu, sasvim su sebican posao;
njima manjka s jedne strane odnos prema
drustvenoj situaciji, a s druge dinamicni
razvoj osobnosti. Zbog toga humanisticka
pedagogija kritizira rezultate trzisno orijen-
tiranog mrtvog ucenja. Prema Frommu
obrazovanje je postalo sredstvo socijalnog
uspona i upotebljava se za pronalazenje
ishrane.”

Nasuprot tome humanisticka pedagogi-
ja istice 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 pocinje Zivjeti.”®

4.2.7. Konkurentsko ucenje
oblikuje trzisni karakter

Zagovornici humanisticke pedagogije
stalno isti¢u da knjiska kultura ucenja na-
sih obrazovnih ustanova pogoduje mje-
renju i prosudivanju, mora biti konku-
rentska. Pitanje je moze li uopce uspjeti
promjena kulture u¢enja u nasem drustvu
ukoliko se ne smanji funkcionalnost skole
kao instance koja regulira socijalne sanse.”

4.2.8. Nastavnici moraju
postajati kreativniji
Ozivljavanje kulture u¢enja odnosno
humaniziranje procesa ucenja u obrazov-
nim institucijama moze uspjeti ukoliko
nastavnici dobiju priliku nadvladati ve¢
uhodane 3ablone njihove orijentacije na
uspjeh i trziste. Prema ovome, za nastavni-
ke, odgojitelje, prikladni su samo oni ljudi
koji raspolazu osnovnom spremnos¢u za
promjenu.

4.2.9. Nastavnici moraju biti vjerodostojni,
otvoreni i zainteresirani za Zivot
Rijec 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 lakse mogli preispitati vla-
stito ponasanje i po potrebi ga korigirati.
Treba ste¢i profesionalnu refleksiju o sa-
mome sebi, dublju dimenziju svoga zvanja.

4.2.10. Nastavnici ce morati promijeniti
ulogu svoje aktivnosti

Nuznost promjene nastavnicke uloge
osjecala se je cesce u proslom stoljecu, no
poticaji nisu ostavili dubljeg traga na obra-
zovne ustanove i nisu pridonijeli promjeni
kulture ucenja. Praksa obrazovanja na sve-
ucilistima razvijala je i dalje svoje tradicio-
nalne predodzbe o ulogama i nacinima dje-
lovanja pedagoskih profesionalaca. U po-
sljednje vrijeme u vezi s nastavnim pola-
ziStima orijentiranim prema akciji, djelo-
vanju, ¢uju se ponovno glasovi o nuznosti
mijenjanja uloge nastavnicke aktivnosti.
To mijenjanje ide za tim da nastavnici koji
kod svojih u¢enika zele razvijati osobnost i
humane potencijale, moraju ciljevito redu-
cirati svoju dominaciju u procesu nastave.
Posebno ¢e trebati kriticki preispitati na-
stavnicku ulogu u posredovanju informa-
cija. Nastavnici bi trebali posredovati stra-
tegije ucenja, olaksati ucenje i znanje uci-
niti pristupa¢nim, no to ne bi trebali sve
sami uciniti. U tom smislu Rogers tvrdi:
»Uvjeren sam da onaj tko Zeli u¢enicima
olaksati u¢enje, mora nastojati pribliziti im
izvore informacija«’®.

55 E.FROMM, Gesellschafistheorie, nav. dj., str. 345.

56 E. BIERKENBEIL, Bezogenheit des Menschen als
Sfundamentale Voraussetzung fiir Erziehung und Bil-
dung, u: J. CLAREN (ur.), Erich Fromm und die
Piidagogik. Gesellschafis-Charakter und Erziehung,
Weinheim und Basel 1987, str. 89.

57 Usp. V. BUDDRUS (ur.), Humanistische Piida-
gogik. Eine Einfiibrung in Ansiitze integrativen und
personenzentrierten Lehrens und Lernens, Bad Heil-
brunn 1995.

58 C.ROGERS, Freiheit und Engagement. Personen-
gentriertes 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 pedagoski obrazlozeniji nacin, vise
neizravno, poti¢u proces ucenja.

4.3. Prakticne upute za promjenu
kulture ucenja

U proslom stoljecu bilo je ¢es¢ih poku-
$aja promjene kulture ucenja, trazili su se
zivlji oblici, no uspjeh nije bio velik. Ta-
kav dojam se moze stec¢i promatrajuci na-
stavnu praksu i u¢enje u nasim skolama.

Nase skole nas jos uvijek pokusavaju
nauciti kako da zadrzimo ono $to smo na-
ucili, iako smo ve¢ prevladali doba kad su
nam znanje pokusavali sacuvati predajom.
Mi danas vise ne trebamo skole koje ¢e nas
uciti kako sacuvati nau¢eno, nego trebamo
skolovanje nasih sposobnosti, potencijala.
Misao, nije nova ali zato je vrlo aktualna.
Skolovanje nasih potencijala pretpostavlja
uvjezbavanje snaga, a onda i samostalnu
aktivnost. Takva skola je skola otkrivanja i
iskustva.>® U njoj u prvom planu vise nije
poucavanje nego ucenje. Cilj skole nije
posredovanje znanja nego podrzavanje sna-
ga koje su kadre otkrivati i istrazivati. Von
Hentig ¢e reci da je potrebno razmisljati o
novoj skoli. Sansu treba dati zivotu, jer pre-
ma njemu: »Skola je Zivotni prostor, uz
druge Zivotne prostore kao $to su obitelj,
dom, ulica, susjedstvo i priroda«®.

Takva koncepcija skole, kao skole zi-
vota, ili to¢nije dozivljaja, potresa dosadas-
nje predodzbe o tome 5to je izobrazba. U
skoli samotvornosti moze se posredovati
duh oslobadanja. U njoj se mogu poticati
i pojacati snage koje teze novom otkriva-
nju i istrazivanju. U takvoj skoli mogu i
sami nastavnici dalje razvijati svoje sposob-
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nosti i osloboditi se stava »obavili smo svo-
ju duznost«. U sklopu takvog razmisljanja
Rogers govori o nastavniku kao o »facilita-
toru« procesa ucenja.®!

Vazino bi bilo nadic¢i iluziju o tehno-
kratskoj produktivnosti, pustom ¢injenju
koje je upravo sastavni dio nacina misljenja
i kulture ucenja. Nije posrijedi ¢isto meha-
nicko ¢injenje, nego omogucavanje, to bi
trebala sve vise postajati orijentaciona to-
¢ka promatranja didaktike zivoga ucenja.

Pokusat ¢u ukazati na neke elemente
didaktike Zivoga ucenja koji bi se mogli
upotrijebiti u nastavnoj praksi.

4.3.1. Didakticki zemljovid

Zivo uéenje zahtijeva otklon od tzv. li-
nearnog planiranja nastave. Linearno pla-
niranje znaci da se svi, i nastavnici i u¢eni-
ci, trebaju precizno pridrzavati okvirnog
plana i programa. Otklon od linearnog
nastavnog planiranja znaci, na odredeni
nacin, otklon od dosadasnjeg nacela po-
stupnosti u nastavi. Vazno bi bilo poceti
nastavu problemskim pitanjem koje bi tre-
balo, ili bolje — moralo, do¢i od ucenika.
Pocetna informacija, pocetak nastave tre-
ba promatrati kao sastavni dio motivacije,
sposobnosti samoorganiziranja i vlastite
aktivnosti.

U pripremi Zivog ucenja nije u prvom
planu linearna postupnost nego analiza
sadrzaja, odnosno bolje: strukturiranje aspe-
kata sadrzaja.® Nastavnik priprema nasta-
vu najprije strukturalno, propituje struktu-
ru predmeta i pokusava, ponajprije sebi, po-

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

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

61 C.ROGERS, Lernen in Freibeit, nav. dj., str. 104.

62 Usp. R. ARNOLD - 1. SCHUSSLER, Wandel
der Lernkulturen, nav. dj, str. 149sl.
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jasniti aspekte vazne za razumijevanje sadr-

zaja. U takvom strukturiranju Klafkijevi

elementi, naime znacenje sadrzaja za buduc-
nost ili sadasnjost, imaju sredisnju ulogu.

Neka klju¢na pitanja za didakticku
analizu:

— Koje sadrzaje predvida nastavni plan?
Koje ciljeve treba ostvariti?

— Koja kategorijalna znanja, sposobnosti
ili vjestine treba stec¢i?

— Koja se temeljna uvjerenja, nacela, za-
konitosti, dadu izraditi suocavanjem s
predmetom?

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

— Koja se znanja, sposobnosti i vjestine u
suocavanju s predmetom mogu steci?

— Nakakav odnos prema sadasnjoj zivot-
noj sredini i prema ucenickim iskustvi-
ma ukazuje predmet?

— Kako se dadu strukturirati sadrzaj i nje-
govi elementi s obzirom na ucenicku
sposobnost razumijevanja i s obzirom
na njihovu motivaciju?

— Koja se, ve¢ stecena saznanja, metode,
sposobnosti i vjestine dadu pomocu
sadrzaja vjezbati, primijeniti ili trans-
ferirati?

— Za kakve oblike rada je predmet pri-
kladan?

Odlucujuce je da nastavnik ne pocinje
sadrzaj izlagati linearno, nego najprije u
obliku tzv. didakticke zemljovidne karte.
Didakticki zemljovid ¢e predstaviti nuzno
pripadajuce aspekte nekog sadrzaja koji ¢ce
nastavniku pruziti poticaj za pocetna pita-
nja ili za aktivnost i podjelu zadaca. U ko-
jem obliku ¢e se odvijati nastavni proces,
koji sadrzajni elementi ¢e se naglasiti ili
produbiti, zivo ucenje prepusta situaciji tj.
jedva predvidivim interesima i pitanjima
ucenika.

Daljnje obiljezje zivog ucenja jest da sa-
mi ucenici »u nastavi poc¢inju izvidanje no-
vog terena«®. Moguce je takoder da na-
stavnik zajedno s ucenicima uspostavi te-
matsku zemljovidnu kartu na kojoj ¢e se
biljeziti sadrzajne ideje na odredenu temu
i onda zajedno s ucenicima strukturirati.

Takav oblik nastavnog planiranja za-
htijeva da se nastavnik upravo na pocetku
otvaranja, razradivanja novog predmeta
pomalo povlaci. Nastavnik moderira te-
matiku, priprema pristupe informacijama,
sustavno se usredotoc¢uje na to kako stimu-
lirati aktivnosti vlastitih ucenika u razradi
predmeta. Sve nastavnikove akcije za vrije-
me ucenja trebale bi slijediti nacelo subsi-
dijarnosti, pomaganja. Didaktika subsidi-
jarnog vodstva znaci da nastavnik vodi sa-
mo tamo gdje jos nisu dostatne ucenicke
snage, gdje su jo§ nerazvijene ucenicke spo-
sobnosti. Za didakticko planiranje to znaci
da umjesto uobicajenog pitanja: »Sto uci-
niti da prenesem sadrzaj?« dolazi pitanje:
»Sto uéenici sami mogu poduzeti kako bi
sadrzaj sebi ucinili pristupa¢nim?« Nakon
tog pitanja slijedi drugo: »Sto jos moram
poduzeti kako bi proces usvajanja sadrzaja
uspio?«

4.3.2. Didakticki sesterokut

U procesima zivoga ucenja ide se za ne-
¢im §to je vise od samoga sadrzaja, od struc-
nogznanja, od predmeta. Istodobno se zeli
poticati socijalnu i metodicku kompeten-
ciju. Te dvije vrste kompetencije zapravo
sadrze trajne elemente skolskog ucenja.
Dok se stru¢no znanje sve brze mijenja, i
ukoliko se ne upotrebljava, izblijedi i za-
boravlja se, kod socijalne i metodicke kom-

63 R.ARNOLD —H.-]. MULLER, Hand/lungsorien-
tierung und ganzheitliches Lernen in der Berufs-
bildung — 10 Anniherungsversuche, u: Erziehung-
swissenschaft und Beruf, 1993, str. 325.
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petencije rijec je o refleksivnim i ostroum-
nim kompetencijama. Oboruzani tim dvje-
ma vrstama kompetencije ljudi se sami mo-
gu nositi s promjenama i novim zahtjevi-
ma. Tu se samo u obrisima ocituje slika
nove opce izobrazbe koja se trazi od na-
stavnika i od skole, naime osloboditi se od
razmisljanja koje polazi od sadrzaja i gra-
diva i na nj je fiksirano. Od nastavnika se
trazi da razviju skolu 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 koristenje stru¢nog specijalnog
znanja koje brzo zastarijeva.

Metodicka
kompetencija

Socijalna
kompetencija

Stru¢na
kompetencija

To prakti¢no znaci da u procesima uce-
nja morado¢i do krizanja izmedu predme-
ta, ucenika i grupe koja uci. Te tri razine
treba stalno imati u vidu. Ucenje se ne ostva-
ruje samo na razini sadrzaja (predmet uce-
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-

82

kuliraju norme, vrednote i potrebe koje

mogu poticati ili ometati u¢enje. Kod ref-

leksivnog ucenja nece se samo razgovarati

o produktu, rezultatu djelovanja, negoio

putevima rje$avanja te o procesu suradnje.
Da bi se ispreplela razina odnosa i po-

slovnosti s razinom sadrzaja, u nastavi se
nudi zajednicki »nastavnik-ucenik ugo-
vor«. Taj »pedagoski ugovore, razraden od
pocetka procesa ucenja, zeli definirati i ob-
jasniti ciljeve, sadrzaje i postupak ucenja.

U takvom ugovoru treba se dogovoriti o

sljede¢im pitanjima®:

— koji sadrzaji i koji zahtjevi ucenja stoje
pred problemskom analizom?

— koje su potrebe i zelje ucenika u pogle-
du ucenja na §to ¢emo postaviti teziste
u radu?

— koje ciljeve zelimo ostvariti u procesu
ucenja (znanja, sposobnosti, vjestine,
uvide, kvalifikacije)?

— kojim putem ¢emo ici, koje metode
nam stoje na raspolaganju?

— kako ¢emo se medusobno ophoditi (ob-
lici socijalne interakcije)?

Sva ta pitanja i sadrzaji moraju biti jasni
i dostupni svim stranama u procesu u¢enja.

4.3.3. Mediji u nastavi

Bitni aspekt Zivog ucenja su pitanja i
gradivo nastali u procesu pojedinacne ili
grupne razrade nekog predmeta ili situaci-
je s ciljem da se razgovara o odredenim pi-
tanjima. Za razliku od folija, tablica i dru-
gih medija upotrebljenih kod Zivoga uce-
nja, potreba za odredenim medijem nastaje
u samom procesu ucenja. Mediji se zajed-
nicki oblikuju. Oni dokumentiraju struk-
ture i aspekte koje su pronasli sami ucenici.

64 Usp. E. MEUELER, Die Tiiren des Kiifigs. Wege
zum Subjekt in der Erwachsenenbildung, Stuttgart
1993, str. 233.
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Mediji koji se tu koriste razlikuju se od
ostalih po tome $to oni ne pojasnjavaju i
ne dokumentiraju samo rezultate nego i
konkretni proces u¢enja.®

4.3.4. Ucenicke metode

Subsidijarno planirani i organizirani
proces ucenja ne moze uspjeti ukoliko se
mijenjaju samo metode. Vaznije je koje se
metode variraju i s ¢ije strane dolaze, na-
stavnicke ili ucenicke, i u kojoj mjeri one
stimuliraju ucenicku aktivnost. Takve me-
tode nazivamo aktoloske (actus = ¢in, dje-
lo, na¢in kojim tko $to ¢ini), za razliku od
monoloskih (frontalna nastava, predava-
nje) i dijaloskih nacina nastave (pitanje,
razgovor).

Kad se govori o u¢enickim metodama,
treba naglasiti da za Zivo ucenje nije samo
vazno da nastavnik upotrijebi ispravnu me-
todu, nego je takoder vazno da se ucenik,
na odredeni nacin, sluzi tom metodom.
Zivo ucenje obiljezeno ucenickim aktiv-
nostima moguce je samo ukoliko se ucenik
sluzi metodama tj. ukoliko nauci, usvoji
metode samoorganiziranog sustavnog rada.

Kod tih, tzv. u¢enickih, metoda rijec je
o slicnim metodama kakve se koriste u sko-
li ili na sveucilistu. Posrijedi je uvod u
znanstveni rad, primjerice:

— metode prikupljanja u razumijevanju
informacija (podcrtavanje teksta, rad s
rjecnicima, biblioteka),

— metode preradivanjai pripremanja infor-
macija (razliciti clanci, vizualni prikazi),

— metode planiranja rada, vremena i uce-
nja (pamcenje, ucenje napamet).”’

Sustavno poticanje takvih i sli¢nih rad-
nih tehnika moze se promatrati kao bitan
doprinos razvoju ucenicke sposobnosti slu-
zenja metodama. Zivi procesi ucenja pret-
postavljaju na odredeni nacin, barem u na-
tuknicama, postojanje odgovaraju¢ih me-

toda koje rabe ucenici. Zivo ucenje podra-
zumijeva da ucenici mogu samoinicijativ-
no ne samo preraditi sadrzaj nego i usvoji-
ti nuzne tehnike rada.

Metodicka kompetentnost obuhvaca
danas vise od spretnosti u radu s osnovnim
tehnikama razrade informacija, ophodenju
s njima i njihovoj prezentaciji. Prijeko po-
treban sastavni dio metodicke kompeten-
cije i bitna pretpostavka razvijenih formi
Zivoga ucenja je sposobnost komunikacije
i sposobnost ucenja u najsirem smislu.
Ucenici moraju biti upoznati s komunika-
cijskim tehnikama, dakle s nacinom obli-
kovanja i odvijanja komunikacije u grupi.
Oni ¢e nadalje morati razumjeti kako na-
staju komunikacijske poteskoce i kako ih
valja nadvladati. Temeljna pretpostavka
svega toga je transparentno oblikovanje
procesa komunikacije, misljenja i ucenja.
Stjecanje spomenutih kompetencija ide za
tim da se ucenike nauci suradnji, prilago-
davanja grupi kako bi se lakse ostvario za-
jednicki cilj. Da bi se to ostvarilo, potreb-
ne su odredene tehnike grupnoga rada.
Ucenici trebaju nauciti sljedece:

— grupa prije pocetka svakog posla mora
imati jasan cilj (3to zeli ostvariti),
— u grupi se moraju raspodijeliti uloge

(tko je moderator, zapisnicar...),

— mora biti jasan nacin rada (Cime ce se
poceti, koje su informacije potrebne),
— c¢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. MULLER, Ganzheitliche
Berufsbildung, nav. dj., str. 9.

66 R.ARNOLD —I. SCHUSSLER, 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 odredenoj zada-
¢i, onda se korisno mogu upotrijebiti akto-
loske ucenicke metode. Zivo ucenje poci-
va na metodama koje aktiviraju ucenike i
zato je potrebno u vecoj se mjeri naviknuti
na njih, kako bi se Zivo ucenje razvilo u
trajan proces ucenja u skoli.

Novije metode stru¢ne izobrazbe obi-
ljezene su time §to one u ve¢oj mjeri nasto-
je razviti metodicku kompetenciju uceni-
ka. Nije vise nastavnik onaj koji raspolaze
metodom nego se njome koristi i ucenik,
rekao bi Gaudig. Drugi ¢e reci, s obzirom
na skolu, da su samo oni nastavnici »do-
bri« koji svoju metodicku kompetenciju
uspiju prenijeti, posredovati u¢enicima.®

5. AKTUALNOSTI ZA VJERONAUK

Iz dosadasnjeg izlaganja dadu se nazna-
¢itl, ucinit ¢u to samo u natuknicama, neke
aktualnosti za vjeronauk s obzirom na no-
vu kulturu ucenja.

* Novakultura ucenja, prije svega, ze-
li vise aktivirati pojedinca, osokoliti ga ne
samo da slusa nego i da progovori, da ne
nauci samo citati znakove vremena nego
ih i pisati, postavljati.

* Vjeronauk stalno potice ucenike da,
osim znanja, trebaju promisljati o stavovi-
ma i konkretno ih zauzimati. Tu se otvara
sirok prostor zupnoj katehezi.

* Nova kultura u¢enja posebno istice
vaznost odnosa za odgoj i obrazovanje.
Vjeronauk, osim znanja, pruza orijentaci-
ju, motivaciju, §to bez uspostavljanja zi-
vog odnosa s osobom nastavnika tesko ide.

. Vjeru, a onda i vjeronauk, nemo-
guce je zivjeti bez drugoga, bez zajednice.
Suceljavanjem s drugima povecava se spo-
sobnost za uspostavljanje i odrzavanje od-
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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-
sem svijetu sklonom globalizaciji koju se
Cesto razumije kao izjednacavanje a ne kao
profiliranje pojedinca i drustva.

* Vjera, a onda i vjeronauk, zna jako
dobro $to znaci ne zaustaviti se, ne zatvori-
ti se u dosad postignuto, nego trajno ici
dalje. Vjeronauk je uvijek otvoren za novo.
Vjeronauk omogucuje kriticnost prema
sebi, drugome i drustvu.

* Vjeronauk nudi uzore, ideje koje
daju dovoljno prostora nadanjima i oceki-
vanjima koja nas dovode do nasih granica,
do transcendencije. Ta dimenzija zivotu i
stvarnosti daje novu perspektivu i dubinu.

6. UMJESTO ZAKLJUCKA

Nove kulture u¢enja ce se razviti samo
onda ukoliko ljudi, zaposleni u nekoj or-
ganizaciji, uspiju pronaci i razviti zajednic-
ke slike budu¢nosti. Te slike ne traze samo
pasivno podnosenje i nezainteresiran pris-
tanak, nego identifikaciju i pravi angaz-
man svakog pojedinca. I najkvalitetnije i
najpozeljnije vizije mogu biti kontrapro-
duktivne ukoliko su nametnute odozgo.®

Vizije, slike buducnosti sluze kao ori-
jentacijske tocke svakodnevnog djelovanja.
Skolske zadace i djelatnosti doblvaju $VOj
smisao ukoliko sluze ostvarenju vizija. Vi-
zije se ne dadu jednostavno prenijeti, one

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

69 Usp. P. SENGE, Die fiinfte Disziplin: Kunst und
Praxis der lernenden Organisation, Stuttgart 1996,
str. 19.
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se razvijaju medusobnim slaganjem i zajed-
nickim iskustvima svih suradnika u kon-
kretnim okvirnim uvjetima.

Da bi se doslo do jasne formulacije ne-
ke vizije, njenim protagonistima mora biti
jasno nekoliko elemenata’:

— Vazno je imati svoju filozofiju koja
sacinjava okosnicu motivirajucih postav-
ki, nacela, vrednota i uvjerenja. Osnovno
je pitanje: »Za koje vrednote i uvjerenja
smo se spremni iskreno zaloziti?« Filozo-
fija mora opisati svrhu svoga postojanja.
Pripadnici takve filozofije morat ¢e se pi-
tati: »Sto bi nasoj sredini nedostajalo kad
ne bi bilo nasih obrazovnih ustanova?«

— Sudionici kulture u¢enja moraju se
sporazumjeti o zajednickim uzorima. Uzor,
ideja vodilja, mora biti dovoljno vitalan i
konkretan da bi mogao odrazavati snove,
nadanja i o¢ekivanja. Glavno je pitanje:
»Kako ¢e izgledati kultura ucenja sutrasnji-
ce u kojoj bismo rado poucavali i ucili?«

— Vazno je voditi ra¢una o sadasnjim
ibuduc¢im okvirnim uvjetima jer ¢e oni bit-

no utjecati na realizaciju nasih vizija, nasih
uzora. Da bi uzor postao Ziv za sve sudio-
nike i da bi ih mogao oduseviti, potrebno
je da se on duboko ukorijeni u glavama i
srcima svih nastavnika i u¢enika.”!

Razvoj zajednicke vizije moze se odvi-
jati u tzv. kreativnim krugovima koji se
mogu osnivati unutar institucija. Preduv-
jet takvog procesa jest da su se svi sudioni-
ci osvjedocili kako sami mogu oblikovati
svoju buduc¢nost i tako po¢nu snivati o 7i-
voj kulturi ucenja.

U takvoj ¢emo kulturi ucenja najvise
posti¢i kad ucenik usvoji, kada sigurno
ovlada tehnikama duhovnoga rada koji ¢e
ga dovesti do toliko Zeljene 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.

85



