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Što su kompetencije? Brojne su definicije kompetencija, ali nijedna nije dovoljno jednostavna, a ujedno 
kompleksna. Autor u ovome radu iznosi jednostavnu, ali neospornu definiciju: kompetencija je sposob-
nost na djelu. Uz to nudi model „Dvadeset osam kompetencija za 21. stoljeće” i konstatira kako je nevjero-
jatno da današnje školstvo podržava samo jednu od dvadeset osam kompetencija, a to je pamćenje, odabir 
informacija koje je nužno zapamtiti. To je po Bloomovoj taksonomiji na najnižoj razini kognitivnog funk-
cioniranja ličnosti. U radu je dana i kritika modela „Osam ključnih kompetencija za cjeloživotno učenje” 
Europskog parlamenta. Uz vlastiti model „Dvadeset osam kompetencija za 21. stoljeće” autor daje futuro-
logijsku projekciju kognitivnih (evolucijski self-menadžment), emocionalnih (emocionalni self-menad-
žment), socijalnih (simedonijske kompetencije) i radno-akcijske kompetencije (humano-strojne kompe-
tencije). Radi se o novom pogledu na kompetencije koji će budućnost bezrezervno potvrditi ili opovrgnuti. 
U učećoj civilizaciji 21 stoljeća znati učiti lako i sa zadovoljstvom predstavlja ključ slobode pojedinca. Čita-
va Europa i svijet zagovara cjeloživotno učenje (Life-long learning), a nemoguće je da neko uči cijelog ži-
vota ako prethodno nije naučio učiti i ako nije zavolio učenje. Dakle, preskočena su prva dva koraka, a že-
limo ostvariti treći – to je isto kao graditi krov, a nemati temelj i zidove kuće.

Ključne riječi: kompetencije, cjeloživotno učenje, učenje učenja, potrebe, ciljevi.

Pojmovi
Živimo u učećoj civilizaciji 21. stoljeća. U budućnosti 
će biti slobodan onaj tko nauči učiti, tko zavoli uče-
nje i s lakoćom uči cijelog života. Učenje je prirodna 
potreba čovjeka, ali i kompetencija. Što su kompe-
tencije? Brojne su definicije kompetencija, ali svaka 
od njih ovaj fenomen zahvaća samo parcijalno. Kom-
petencija nije isto što i sposobnost. Jedna od defi-
nicija određuje kompetenciju kao „[...] sposobnost 
uspješnog sučeljavanja s kompleksnim zahtjevima u 
posebnim situacijama putem mobiliziranja psihološ-
kih predispozicija” (Rychen, Salganic, 2003, str. 13). 
U drugoj definiciji nalazimo određenje da je „Kom-
petencija sposobnost apliciranja znanja, znati kako i 
sposobnost koju prepoznajemo u stabilnim/ponov-
ljenim i novonastalim situacijama” (Chisholm, 2005, 

str. 1). U obje ove definicije nedostaje konkretizacija 
pojma. Na primjer, kako „mobilizirati psihičke pre-
dispozicije” ako nismo razvili zadanu kompetenci-
ju, ili zašto bi kompetencija bila sposobnost „apli-
ciranja znanja” kada znamo da znanje nije dovoljno 
da se ovlada danom vještinom. Na primjer, selektor 
bolje zna kako rasporediti igrače u košarci nego naj-
bolji bek ili šuter. On zna kako treba, ali ne može to 
učiniti, dakle, ima znanje, ali ne i kompetenciju ko-
šarkaša. U definiciji koja poistovjećuje kompetenciju 
i sposobnost, kompetencija se određuje kao „[...] po-
stojanje dispozicije za uspješno obavljanje neke dje-
latnosti” (Pedagoški leksikon, 1996, str. 242).

Kompetenciju nikako ne možemo poistovjetiti sa 
sposobnošću. Na primjer, osoba koja ne zna voziti 
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bicikl nije nesposobna za to, nego nema kompeten-
ciju. Najjednostavnija i najupotrebljivija definicija 
kompetencije ja da je to sposobnost na djelu (Suzić, 
2010). Ako pođemo od ovog određenja pojma kom-
petencija, nužno ćemo se zapitati koje kompetencije 
škole danas razvijaju ili potiču kod mladih ljudi i jesu 
li to kompetencije potrebne za život u 21. stoljeću.

Škole u drugom desetljeću 21. stoljeća, priprema-
ju djecu više za život u 20. stoljeću i za prolazak kroz 
labirint zvani školovanje, nego za slobodan, produk-
tivan i kreativan život. Koja kompetencija će biti naj-
potrebnija ljudima u 21. stoljeću? Ne treba mnogo 
analizirati niti tragati za argumentima kako bismo 
zaključili da je to sposobnost učenja na djelu, spo-
sobnost brzog i lakog pronalaženja i vještina upotre-
be informacije te njeno adekvatno skladištenje kako 
bi bila ponovno dostupna. Dakle, učenje učenja je 
uvjet za razvijanje sposobnosti učenja, a ova sposob-
nost je uvjet za kompetenciju koju možemo nazvati 
djelotvorno učenje, brzo učenje, učenje učenja. Ovdje 
se zatvara circulus vitiosus (začarani krug) koji se od-
nosi na sposobnost učenja, odnosno na kompetenciju 
čovjeka da brzo i lako uči. Učenje učenja Guy Claxton 
definira kao „[...] jasnu procjenu specifičnih potreba 
u danoj situaciji, i znanje o tome kako podesiti edu-
kacijske vrijednosti da one pridonesu ciljevima uče-
nja u danom kontekstu” (Claxton, 1996, str. 14). Iz-
vjesno je da škole danas ne osposobljavaju djecu za 
učenje. Osnovna zadaća škole je posredovanje sadr-
žaja, a ključna uloga učenika je u memoriranju i re-
produciranju tih sadržaja – osposobljavanje za uče-
nje još uvijek izmiče današnjim školama.

Školske ciljeve učenika možemo svrstati prvenstve-
no u ciljeve postignuća, a u okviru njih razlikujemo 
performativne ciljeve (Ames, 1992; Dweck, Leggett, 
1988; Nichols, 1984; Ram, Leake, 1995) i masteri cilj-
nu orijentaciju (Ames, Archer, 1988; Butler, 1989). 
Performativni ciljevi odražavaju ambiciju osobe da 
demonstrira kompetencije pred drugima, da pokaže 
kako može imati bolje ostvarenje od drugih (Ames, 
1992), a masteri orijentacija podrazumijeva da oso-
ba nastoji poboljšati svoje kompetencije, razviti nove 
i zadovoljiti vlastite intrapersonalne standarde (ibi-
dem). Istraživanje je pokazalo da masteri ciljna ori-
jentacija ima pozitivan emocionalni učinak (Ames, 
Archer, 1988; Andertman, 1999; Benita, Roth, Deci, 
2014; Kaplan, Middelton, Urdan, Midgley, 2002; Ur-

dan, 1997) i da pozitivno aktivira unutarnju motivaci-
ju (Heyman, Dweck, 1992). Osim ciljeva postignuća, 
postoje i druge ciljne orijentacije, kao što su socijalni 
ciljevi, samocijenjenje i omiljenost kod drugih (Suzić, 
2002). Svaku od ove tri orijentacije prepoznajemo i u 
školi, ali za tradicionalnu školu ovo su prije neškolski 
nego školski ciljevi djece i mladih.

Osam ključnih kompetencija  
po Europskom parlamentu
Europski parlament usvojio je 2006. godine osam 
ključnih kompetencija za cjeloživotno učenje (Euro-
pean Parliament, 2006; Gordon, Halasz, Krawcszyk, 
Leney, Michel, Pepper, Putkiewicz, Wiśniewski, 2009). 
Radi se o četiri kurikulumske kompetencije koje se 
realiziraju kroz nastavni plan i program i četiri kro-
skurikulumske, odnosno vannastavne kompetenci-
je. Nastavno-planske su: 1. komunikacija/pismenost 
na materinskom jeziku, 2. komunikacija na stranim 
jezicima, 3. kompetencije u matematici, prirodnim 
znanostima i tehnologiji, 4. digitalne kompetencije, 
a vannastavne su: 5. učenje kako učiti, 6. socijalne i 
građanske kompetencije, 7. samoinicijativnost i po-
duzetničke kompetencije i 8. kulturna osviještenost i 
kulturno izražavanje.

Osnovni problem pri izvođenju modela osam 
ključnih kompetencija za cjeloživotno učenje je u tome 
što Europski parlament nije u polazištu uzimao cje-
lovito i jasno pojmovno određenje pojma kompe-
tencija. U knjizi Gordona i suradnika (Gordon, Ha-
lasz, Krawcszyk, Leney, Michel, Pepper, Putkiewicz, 
Wiśniewski, 2009) definicija pojma „komunikacija 
na stranim jezicima” je vrlo sužena jer u kompeten-
ciji upotrebe jezika nije samo komuniciranje nego i 
stvaranje, doživljavanje djela i tako dalje. Držimo li 
se teorije sposobnosti, odnosno prihvatimo li tvrdnju 
da je kompetencija sposobnost na djelu, zapitat ćemo 
se koja je sposobnost u osnovi kompetencije „komu-
nikacija na stranim jezicima”. Howard Gardner ovu 
sposobnost imenuje kao „jezično-lingvističku” (Gar-
dner, 1983). Dakle, iz teorijskog okvira koji određuje 
jezično-lingvističke sposobnosti, izdvojeno je samo 
„komunikacija na stranim jezicima” kao kompeten-
cija! Contradictio in adiecto, zar ne?

Drugi suženi okvir prepoznajemo u „kompetenci-
ji” koju Europski parlament naziva „digitalnim kom-
petencijama”. Digit je znak, broj ili cifra. Što su „di-
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gitalne kompetencije”? O kojoj je sposobnosti riječ? 
Vjerojatno se misli na informatičku pismenost. U tom 
slučaju se radi o numeričko-logičkim sposobnosti-
ma, kako je definirao Howard Gardner (1983). Nije 
sporno da sposobnosti možemo razložiti u kategorije, 
kako je to uradio i Gardner, ali ne možemo do apsur-
da sužavati kompetencije! Pitanje je kako ovu „kom-
petenciju” realizirati u nastavnom planu i programu.

Osim nedovoljnog pojmovnog razgraničenja, pro-
blem je i to što je model „Osam ključnih kompeten-
cija za cjeloživotno učenje” Europskog parlamenta 
izveden iz dosadašnje prakse u realiziranju nastav-
nih planova i programa, a ne na osnovu sistematskog 
ustroja najnaprednijih i najrazvijenijih programa i na 
osnovu potreba mladih ljudi. Naime, nedostaju sport, 
likovna umjetnost, moral i druge dimenzije kompe-
tencija potrebne svakom čovjeku u učećoj civilizaciji 
21. stoljeća. Radi se o inerciji koju je Europski parla-
ment usvojio na osnovu onoga što su škole realizira-
le u 20. stoljeću, a ne o sagledavanju potreba mladih 
ljudi u 21. stoljeću. Zašto bi se učenje učenja kao po-
treba svakog čovjeka trebalo realizirati u izvannastav-
nim aktivnostima kada znamo da se ova kompetencija 
može i treba razvijati u svakom nastavnom predme-
tu jer se učenje matematike razlikuje od učenja povi-
jesti ili učenja u sportu?

Osim navedenih, još je nekoliko zamjerki upuće-
no modelu „Osam ključnih kompetencija za cjeloži-
votno učenje”. To su: zapostavljene su emocionalne 
kompetencije, zapostavljena je kreativnost, moralni 
i estetski odgoj su neadekvatno tretirani. Dakle, po-
stoji niz manjkavosti u modelu koji je usvojio i pre-
poručio Europski parlament.

Europski parlament usvojio je model „Osam ključ-
nih kompetencija za cjeloživotno učenje” i preporu-
čio ih zemljama Europske unije, ali do danas ne vi-
dimo efekte tog procesa. Čak i da su kompetencije 
dobro definirane, izvjesno je da bi se vrlo teško do-
prlo do škola i nastavnika, jer njihova implementacija 
podrazumijeva ozbiljne promjene u glavama nastav-
nika, ozbiljne zahvate na planu stručnog osposoblja-
vanja nastavnog kadra te niz stimulacijskih mjera za 
uvođenje promjena u učionice.

Šesto područje odgoja
Gordon Willard Allport je 1961. godine zastupao tezu 
da ličnost možemo promatrati fragmentarno ili idio-

grafski pod uvjetom da ta fragmentarnost pridonosi 
boljem sagledavanju cjeline (Allport, 1961). Pedago-
gija je kod nas tijekom 20. stoljeća zagovarala pet po-
dručja odgoja: fizički, intelektualni, moralni, estetski 
i radno-tehnički (Šimleša i sur., 1971). Danas je pot-
puno jasno da u toj podjeli nedostaje emocionalni od-
goj. Osim toga, iz iskustva, a i suvremene literature, 
znamo da su škole u tom periodu prvenstveno bavi-
le čovjekovom kognicijom, da su kognitivne kompe-
tencije bile ključ uspjeha u školi, napredovanja učeni-
ka i osvajanja profesionalnih zvanja. Apsurd je to veći 
kada znamo da su u okviru kognitivnih kompetenci-
ja forsirane samo memorijsko-reprodukcijske kom-
ponente učenja. Koje su kognitivne kompetencije? U 
modelu „Dvadeset osam kompetencija za 21. stoljeće” 
(Suzić, 2005) eksplicitno je izdvojeno sedam kognitiv-
nih kompetencija, a to su: 1. izdvajanje bitnog od ne-
bitnog, sposobnost izbora informacija; 2. postavljanje 
pitanja o sadržaju učenja kao i o vlastitoj kogniciji; 3. 
razumijevanje sadržaja i problema; 4. pamćenje, oda-
bir informacija koje je nužno pamtiti; 5. Rukovanje 
informacijama, menadžment u korištenju informaci-
ja – brzo pronalaženje, korištenje i skladištenje infor-
macija; 6. konvergentna i divergentna produkcija, stva-
ranje novih ideja, rješenja i produkata; 7. evaluacija, 
vrednovanje efikasnosti učenja i rada kao i ostvarene 
koristi. Četvrta kompetencija je bila, i još uvijek je, do-
minantna u našim, ali i školama širom svijeta. To po-
tvrđuje i Bloomova taksonomija (tablica 1). Prisjeća-
nje i prepoznavanje je na najnižem stupnju Bloomove 
taksonomije kognitivnih ishoda učenja, ali još uvijek 
dominira u našim školama. Osim toga, emocionalni 
i psihomotorički ishodi su samo rudimentarno zastu-
pljeni. Možemo li se toga osloboditi? Naravno da mo-
žemo, ali to nije nimalo lako. Einstein je jednom rekao 
da je lakše razbiti atom nego jednu ljudsku predrasu-
du. Ovdje se radi o predrasudama ili preduvjerenji-
ma nastavnika. Kada jedna predrasuda dobije snagu 
teorije, ona postaje implicitna (Hayter, 1996; Osborn, 
1996). Znatan broj nastavnika još uvijek radi po ste-
reotipu da prenose ili posreduju (predaju) informacije 
učenicima, a potom provjeravaju koliko su učenici to 
zapamtili, usvojili ili ovladali. Prva u nizu od sedam 
kompetencija je odvajanje bitnog od nebitnog. Ako u 
nastavu nekog predmeta uvedemo odvajanje bitnog od 
nebitnog, već time ćemo se značajno osloboditi puke 
reprodukcije i memoriranja činjenica. 
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Tablica 1. Pregledna verzija Bloomove taksonomije ishoda učenja

Kognitivne sposobnosti Emocionalne sposobnosti Psihomotorne sposobnosti

Evaluacija Internalizirane vrijednosti Stvaralaštvo

Sinteza Organizacija i izvođenje prioriteta Adaptacija

Analiza Jasno reagiranje

Primjena Vrednovanje Mehanicizam

Shvaćanje Aktivna participacija Vođeni odgovor

Prisjećanje, prepoznavanje Pažnja i svijest Uobičajena reakcija

Percepcija

(Leney, Gordon, Adam, 2008)

Konkretno, slovo ili grafem je grafički znak za 
fonem, riječ je grafički znak za pojam, više riječi s 
početnim velikim slovom i točkom na kraju čini re-
čenicu koja je grafički znak za misao. Tu staje naša 
školska pismenost. Više rečenica složenih u ulomak 
predstavlja grafički znak za ideju. Ako svaku ideju 
pretvorimo u tezu ili pitanje, a potom vrednujemo 
koje su ključne ili bitne ideje, a potom kažemo da 
to treba markirati ili zapamtiti, moći ćemo ocijeniti 
učenika kako na novom tekstu odvaja bitno od nebit-
nog. Na primjer, možemo učenicima reći neka otvore 
knjigu na određenoj stranici i neka označe dvadeset 
ulomaka u nastavnoj jedinici, a potom neka svakom 
broju pridruže jedno pitanje koje pokriva ideju. Sada 
možemo dati dvadeset bodova za markiranje pita-
nja, ako potom kažemo da svako izdvoji i zaokruži 
tri najbitnija pitanja, možemo dati još šest bodova. 
Evo testa za odvajanje bitnog od nebitnog, pri čemu 
učenici samostalno rade, a nastavnik je oslobođen 
dosadnog i napornog prepričavanja sadržaja. Slično 
je i s ostalim kognitivnim kompetencijama.

Emocionalne kompetencije su razložene u sedam 
konkretnih oblika: 1. emocionalna svijest, prepozna-
vanje svojih i tuđih emocija; 2. samopouzdanje, ja-
san osjećaj vlastitih moći i limita; 3. samokontrola, 
kontrola ometajućih emocija i impulsa; 4. empati-
ja i altruizam; 5. istinoljubivost, izgradnja standar-
da časti i integriteta; 6. adaptabilnost, fleksibilnost 
u prihvaćanju promjena; 7. inovacija, otvorenost za 
nove ideje, pristupe i informacije (Suzić, 2005, str. 
70). Jedno istraživanje je pokazalo da se emocional-
no opismenjavanje može ostvarivati i u predškolskoj 
dobi (Šindić i Suzić, 2010). Daniel Goleman je op-
sežno obrazložio tezu da su u 20. stoljeću najuspješ-

niji ljudi (1998) imali viši EQ nego IQ. Neke emoci-
je su urođene, ali neke učimo. Iako je urođen, strah 
se i uči. Na primjer, majmuni koji su odrasli u zo-
ološkim vrtovima nisu se plašili zmija, a majmuni 
odrasli u prirodi plašili su se zmija (Mineka, 1985, 
str. 390). Strah je uvjet opstanka najvećeg broja ži-
votinjskih vrsta. Kao i životinje, ljudi svoje strahove 
uče, ali ih uče i kontrolirati. Neke strahove čovjek je 
zaboravio, a neke je sâm civilizacijski proizveo. Na 
primjer, prestao se bojati kanibalizma ili drugih lju-
di, smrzavanja, gladi i slično, a naučio je bojati se 
neuspjeha, osude javnog mnijenja i slično. Naša ko-
gnicija kontrolira emocije jer su u neokorteksu smje-
šteni centri za donošenje odluka, a u starom moz-
gu, limbičkom sustavu i amigdali nagoni i instinkti. 
Emocionalna pismenost i emocionalno mišljenje 
(Greenspan,Benderly, 1997) se uče i postupno razvi-
jaju. Našim školama ovo još uvijek, nažalost, izmiče.

Socijalne kompetencije su također razvrstane u 
sedam aplikativnih formi, u sedam konkretnih obli-
ka Gardnerovih interpersonalnih sposobnosti: 1. ra-
zumijevanje drugih individua i grupa, tumačenje 
grupnih emocionalnih strujanja i snage odnosa; 2. 
suglasnost, usuglašenost s ciljevima grupe ili orga-
nizacije, kolaboracija; 3. grupni menadžment: biti 
vođa i biti vođen, stvaranje veza, sposobnost uvjera-
vanja, organizacijske sposobnosti, timske sposobno-
sti, podjela rada; 4. komunikacija: slušati otvoreno i 
slati uvjerljive poruke, komunikacija „oči u oči”, ne-
nasilna komunikacija; 5. podrška drugima i servilna 
orijentacija, senzibilitet za razvojne potrebe drugih 
i podržavanje njihovih sposobnosti; 6. uvažavanje 
različitosti, tolerancija, demokracija; 7. osjećaj po-
zitivne pripadnosti naciji i civilizaciji (Suzić, 2005, 



115PEDAGOGIJSKA istraživanja, 11 (1), 111 – 122 (2014)

N. Suzić: Kompetencije za život u 21. stoljeću i školski ciljevi učenika

str. 70). Ovih sedam kompetencija sve više postaju 
značajne za slobodan život u 21. stoljeću, ali ih vrlo 
malo potičemo i razvijamo u našim školama.

Radno-akcijske kompetencije možemo razloži-
ti u sedam izvedbenih oblika: 1. poznavanje struke 
ili profesionalnost; 2. općeinformatička i komuni-
kacijska pismenost, poznavanje engleskog ili svjet-
skih jezika; 3. savjesnost, preuzimanje odgovornosti 
za osobna ostvarenja; 4. perzistencija, istrajavanje na 
ciljevima unatoč preprekama ili neuspjesima; 5. mo-
tiv postignuća, težnja za poboljšanjem ili ostvarenjem 
najviših kvaliteta; 6. inicijativa, spremnost da se isko-
riste ukazane mogućnosti; 7. optimizam, unutrašnja 
motiviranost, volja za rad (ibidem, str. 70). U japan-
skim tvrtkama njeguje se osjećaj da je tvrtka drugi 
dom, snimaju se potrebe zaposlenih, čak i one pri-
vatne. Time se jača optimizam, unutrašnja motivira-
nost i volja za rad. U našem školskom sustavu se ta-
kve stvari ne uče, to još uvijek izmiče našem školstvu.

Svaka od dvadeset osam kompetencija ima svoju 
moralnu i estetsku dimenziju (shema 1). Na taj na-
čin dolazimo do šestog odgojnog područja: emoci-
onalni odgoj.

U kojem smjeru vode kompetencije čovjeka u 
budućnosti? Konkretno, kognicija ili čovjekov ratio 
stremi prema evolucijskom self-menadžmentu. Kroz 
povijest znamo za surove običaje žrtvovanja nevinih 
ljudi, nabijanje na kolac, Džingis Kanovo surovo ubi-

janje zarobljenika, pijenje krvi iz lubanje, javno vje-
šanje i slično. Zahvaljujući etici koju je prvenstveno 
donijelo kršćanstvo, danas čovjek pokušava osigu-
rati slobodan i pravedan život za svako ljudsko biće 
na ovom planetu. Jedna od tih kompetencija je spo-
sobnost da reduciramo bol i zaustavimo bijes. Naj-
viša razina je uključiti u vlastito ponašanje emoci-
je koje prepoznajemo kao pozitivne i poželjne kod 
drugih ljudi. Dakle, već danas je počeo emocionalni 
self-menadžment i on se postupno razvija.

Socijalne kompetencije čovjeka u budućno-
sti će se kretati prema simedonijskim orijentacija-
ma i ponašanjima ljudi. Simedonija podrazumijeva 
sposobnost čovjeka da se raduje sreći drugih ljudi 
(Royzman,Rozin, 2006). Tragom Platonovih Dija-
loga simedoniju prepoznajemo u tri dimenzije: kao 
podršku, kao pomoć i kao radovanje sreći drugih 
(šire: Suzić, 2006). Već danas možemo uočiti ten-
denciju da najveći umjetnici i znanstvenici nasto-
je živjeti tamo gdje imaju najbolju podršku, gdje su 
najbolje prihvaćeni.

Radno-akcijske kompetencije kreću se prema 
humano-strojnim kompetencijama, ka simbiozi čo-
vjeka i strojeva. Spoj humane i umjetne inteligencije 
Peter Hancock vidi kao izvjesnu budućnost (2009). 
Onog trenutka kada je čovjek sebi napravio drvenu 
nogu, izmislio naočale i ugradio umjetne zube, on je 
napustio evoluciju, smatra Oswald Spengler (1922). 

Shema 1. Kompetencije i budućnost čovjeka
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Evidentno je da razina civiliziranosti koju je ljudsko 
društvo dostiglo početkom 21. stoljeća ne bi bila ta-
kva da nije tehnologije. Možemo reći da tehnologija 
danas više humanizira nego što dehumanizira ljudski 
rod. Zamislimo samo kako bi izgledalo društvo da-
našnjice da ukinemo internet ili mobilnu telefoniju.

Nova sagledavanja  
humanizacije kompetencija
Tijekom vremena pedagogija je prerasla u vlastitu 
metafiziku, prepuštajući učenje, motivaciju i vrijed-
nosti psihologiji, tonući u didakticizam, pedagošku 
trebologiju i principologiju (Suzić, 2005). Nije čudo 
da se danas na Zapadu pedagogija izučava u okvi-
ru edukacijske i drugih posebnih psihologija. U nje-
mačkoj je Herbartova škola bila luča koja je obasjala 
planet Zemlju, a danas se tamo pedagogija izučava 
sve manje. Nepopularnost pedagogije nije samo aka-
demska, ona je i šire društveni fenomen (Previšić, 
2013, str. 3). Osim toga, 20. stoljeće pokazalo je da 
u prvoj polovici dominira biheviorizam, zatim po-
lovicom stoljeća dominira kognitivizam, a humana 
se psihologija i pedagogija naziru tek osamdesetih 
godina, te da ni danas nema svoje cjelovito uteme-
ljenje. „Sve silne edukologije i edukacije, defektolo-
gije i rehabilitacije, ipak se pokazuju tek kao slabi su-
rogati jedne humanističke pedagogije kakvoj bi se, 
čim prije, svojom rekonceptualizacijom trebala vra-
titi naša pedagogija kao izvorna znanost o odgoju” 
(ibidem, str. 7). Zamislite, znanost o odgoju ne bavi 
se učenjem, a povrh svega ne zanima ju kako mo-
tivirati učenike!

Ovdje smo došli do jednostavnog pitanja: Može 
li humane kompetencije razvijati znanost o odgoju 
koja nije adekvatno humano koncipirana? Jasno je 
da ne može, ali to ne može ni psihologija ili eduka-
cijska psihologija. Zašto? Bezbroj je primjera koji od-
govaraju na ovo pitanje. Evo jednog. U većini udžbe-
nika psihologije naći ćemo da se učenje razvrstava 
na uvjetovanje, pokušaje i pogreške, uviđanje, rje-
šavanje problema i slično. To vrijedi i za životinje, a 
vuče korijene još s početka 20. stoljeća i radova oca 
psihološke znanosti Wilhelma Wundta. Danas zna-
mo da je ljudsko učenje specifično, da čovjek uči ko-
gnitivnim mapiranjem, brojevno, asocijativno, ve-
zno, bodovanjem postignuća (šire: Suzić, 2005), a 
ne samo memoriranjem i reproduciranjem činjeni-

ca i situacija. Suvremena pedagogija treba razvijati 
modele učenja koji će osigurati kompetencije mla-
dim ljudima za slobodan život u učećoj civilizaci-
ji 21. stoljeća, a ne razvijati i poticati memoriranje i 
reprodukciju. Pogledamo li model „Dvadeset osam 
kompetencija za 21. stoljeće” vidjet ćemo da u da-
našnjim školama dominira samo jedna od dvadeset 
osam, a to je četvrta u nizu kognitivnih: „Pamćenje, 
odabir informacija koje je nužno pamtiti”. Da bismo 
škole pomakli s tog pojednostavljenog modela ka 
humanim perspektivama čovjeka, nužni su vrlo oz-
biljni zahvati, nužno je vrlo sustavno mijenjanje po-
stojećih stereotipa, šablona i prokrustovskih kalupa.

Nedostaje nam kritička pedagogija, ali ne nedo-
staju ozbiljna i kritička sagledavanja dometa tradi-
cionalne pedagogije (Previšić, 2013), čak imamo i 
izvanredna rješenja ključnih problema te pedagogi-
je. Na primjer, didaktičke aspekte socijalnih oblika 
samostalnih aktivnosti učenika, dogovor u nastavi, 
strategiju stvaranja, doživljaj u nastavi i druge suvre-
mene izazove pedagogije nalazimo u Didaktici La-
dislava Bognara i Milana Matijevića (1993). Dakle, 
poučavanjem možemo razvijati i poticati kompeten-
cije potrebne čovjeku za život u 21. stoljeću, za život 
u učećoj civilizaciji. U pedagogiji i psihologiji mno-
go je lakše reći što treba uraditi, nego kako to uradi-
ti. Čak i kad imamo ozbiljne odgovore kako pouča-
vati za socijalne odnose (Bognar i Matijević, 1993) i 
slično, izostaje izvedba. Zašto? Odgovor na to pita-
nje bi zahtijevao mnogo više prostora nego što ovaj 
rad dopušta, zato ga prepuštamo cijenjenom čitate-
lju i drugim autorima.

Samodeterminacija i kompetencije
Teorija samodeterminacije (SDT – Self-determina-
tion theory) tretira pitanje autonomije i kompeten-
cije (Deci,Ryan, 2008; Ryan, Deci, 2000). Ovdje je 
nužno poći od ove teorije želimo li odgovoriti na 
pitanje može li jedna osoba postići željene kompe-
tencije ako od ranih nogu nema adekvatnu podrš-
ku vlastitoj autonomiji, te je izložena kontroli, nad-
zoru i kažnjavanju. Ako jednu osobu od ranih nogu 
odgajamo u zavisnosti od autoriteta, ona će kada 
odraste željeti šefa, nastojati imati autoritet koji će 
ju voditi, na koga će se osloniti da ne misli, nastojat 
će zaposliti se u tvrtki, a ne razvijati vlastiti biznis i 
preuzeti odgovornost. Osobama koje su odgojene u 
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autoritarnom sistemu vođenja kasnije će biti lakše 
manipulirati i upravljati. To, naravno, odgovara hi-
jerarhijskom sustavu društvenih odnosa s već una-
prijed danom podjelom uloga.

Istraživanja su pokazala da su osobe koje su bile 
izložene kontroli više težile školskom postignuću 
nego cilju koji bismo okarakterizirali kao svrhu uče-
nja (Vanstenkiste, Mouratidis, Lens, 2010; Vanstenki-
ste, Smeets, Soenens, Lens, Matos, Deci, 2010). Škol-
sko učenje se još uvijek više prepoznaje po kontroli 
i djelovanju nastavnikovog autoriteta, nego po au-
tonomiji učenika. Kada su učenici bili izloženi više 
autonomiji nego kontroli, njihova motivacija je po-
rasla (Benita, Roth, Deci, 2014). Kada nastavnici po-
državaju autonomnu regulaciju učenika, efekti su: 
viša razina kreativnosti, pozitivne emocije u nasta-
vi, efikasnije rješavanje problema, fleksibilnost uče-
nika i psihološko zdravlje (Deci,Ryan, 2008; Roth, 
2008; Roth, Assor, Niemiec, Ryan, Deci, 2009). Na-
suprot autonomiji, kontrola ima više suptilnih for-
mi: kažnjavanje nagradom (Kohn, 1993), rokovi, pri-
jetnja, nadzor, verbalni pritisak i slično (Ryan, Deci, 
2000). Što možemo podrazumijevati pod podrškom 
autonomiji? Radi se o socijalnim agensima koji uva-
žavaju individualnu perspektivu, koji se oslanjaju 
na osobnu racionalu pojedinca, na njegove emoci-
je i ponašanje kao relevantne i značajne (Grolnick, 
Deci, Ryan, 1997). Pokazalo se da regulacija i kon-
trola ponašanja rezultiraju slabijim postignućem na 
heurističkim zadacima, povećanjem neprilagođe-
nog ponašanja i smanjenjem osobnog osjećanja sre-
će (Deci, Ryan, 2008; Roth, 2008; Roth i sur., 2009). 
Navedena istraživanja nam pokazuju da kontrolom 
ne možemo ostvariti kompetencije koje danas mla-
di ljudi potrebuju za slobodan život u 21. stoljeću. 
Jedan od ključnih uvjeta razvoja potrebnih kompe-
tencija je samodeterminacija. Kako ostvariti samo-
determinaciju ako dijete ne želi učiti školske sadr-
žaje. Na primjer, ako djeci ostavimo na volju, ona 
će gledati da izbjegnu učenje tablice množenja. Ki-
neska poslovica kaže: Neka dijete želi što hoće, ali 
neka želi to što hoće nastavnici i njegovi roditelji. 
Ovo na prvi pogled izgleda teško ostvarivo, ali ako 
u učenje uvedemo igru, djeca će učiti sve što im po-
nudimo putem igre.

Kako kontrola utječe na motiviranost učenika? 
Istraživanje je pokazalo da kontrola ne utječe na 

povećanje motiviranosti učenika u nastavi (Meyer, 
Tallir, Soenens, Vansteenkiste, Aelterman, Van den 
Berghe, Speleers, Haerens, 2014). Učenici su se u 
ovom istraživanju izjasnili da nastavnikovu kon-
trolu osjećaju kao pritisak, a promatranjem njiho-
vog ponašanja istraživači su zaključili da je njihova 
motivacija za učenje smanjena (ibidem). Nasuprot 
kontroli, podrška autonomiji rezultira povećanjem 
motivacije, povećanjem uključenosti učenika u na-
stavni rad i boljim školskim uspjehom (Jang, Kim, 
Reeve, 2012). Longitudinalnim istraživanjem auto-
ri su otkrili da dugoročna uključenost učenika u na-
stavni rad rezultira povećanjem motivacije (Reeve, 
Lee, 2014). Pospješimo li motiviranost učenika, do-
bit ćemo njihove pozitivne stavove o učenju i sadr-
žaju učenja, a time i opredijeljenosti za razvoj po-
trebnih kompetencija.

Učenje je prirodna potreba čovjeka, a poznato je 
da uz zadovoljavanje potreba ide i zadovoljstvo, da 
raste osjećaj ugode i da je uživanje prateći efekt tog 
procesa. Tragom SDT teorije, tri su bazne psihologij-
ske potrebe čovjeka: 1. potreba za autonomijom, 2. 
kompetencija i 3. interpersonalna povezanost (Ryan, 
Deci, 2002; Vansteenkiste, Niemiec, Soenens, 2010). 
Kada su ove potrebe zadovoljene efekt je optimalno 
funkcioniranje osobe i personalno blagostanje. Ov-
dje se također nameće jednostavno pitanje: Je li mo-
guće da osoba razvije kompetencije za slobodan ži-
vot u 21. stoljeću ako nema zadovoljene ove bazne 
potrebe? Ili, još konkretnije, je li naše škole i u ko-
joj mjeri zadovoljavaju ove potrebe? Ovo bi, svaka-
ko, mogla biti tema za novo istraživanje, a vjeruje-
mo da nema pedagoškog djelatnika koji ne bi jedva 
dočekao da sagleda nalaze takvog istraživanja.

Zaključak
Ovdje je izložen model „Dvadeset osam kompeten-
cija za 21. stoljeće” te u obliku 4 x 7 aplicirana mo-
ralna i estetska dimenzija kognitivnih, emocional-
nih, socijalnih i radno-akcijskih kompetencija. Na 
prvi pogled uočavamo da pedagogija mora dodati još 
jedno odgojno područje: emocionalni odgoj. Čud-
no je da naše školstvo između dvadeset osam kom-
petencija još uvijek podržava i razvija samo memo-
rijsko-reprodukcijsku funkciju školskog učenja i da 
su ključne kompetencije za slobodan život u 21. sto-
ljeću zanemarene.
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U kritici modela „Osam ključnih kompetencija za 
cjeloživotno učenje” istaknuto je kako nedostaje sve-
obuhvatno određenje pojma kompetencija, ta da su 
neke kompetencije samo fragmentarno dane. Stoga 
ne čudi da ovaj model nije zaživio širom Europe iako 
je prošlo gotovo cijelo desetljeće od vremena kada ga 
je Europski parlament usvojio i preporučio zemljama 
Europske unije. Mnogo je lakše reći što treba uraditi, 
nego kako, ali ovdje je i to što u pitanju.

U suvremenoj literaturi i radovima istaknutih pe-
dagoga ne nedostaje kritičko sagledavanje pedagoš-
kih skretanja i promašaja, čak su i opservacije nači-
na poboljšanja pedagoške prakse na zavisnoj razini, 
ali inertnost nastavnog sustava, dekadencija u glava-
ma ljudi i neupućenost administracije predstavljaju 
ključnu kočnicu unapređivanja odgojnog sustava.

Razvijati kompetencije ne možemo bez samode-
terminacije učenika, a samodeterminaciji nisu dora-

sli ni roditelji, ni nastavnici niti državna administra-
cija. Po teoriji samodeterminacije (SDT) za razvoj 
kompetencija bitna je autonomija. To nam u peda-
goškom smislu zvuči kao utopija, ali nije tako. Mo-
guće ja razvijati autonomiju i odgajati autonomi-
jom. Kako? Postoji bezbroj načina, a jedan je uvesti 
igru u školsko učenje, učiti igrom i igrati se učenja. 
Jedna takva kognitivna „igra” prikazana je u ovom 
radu opisujući model „Odvoji bitno od nebitnog” 
(OBN model).

U radu su dane i neke ideje za nova istraživa-
nja. Na primjer, kako su zadovoljene tri bazne po-
trebe (autonomija, kompetencija i interpersonalna 
povezanost) djece u našim školama? Izvjesno je da 
se kompetencije razlikuju kod djece i odraslih, ali je 
izvjesno i to da neke od tih kompetencija ostaju ci-
jelog života, na primjer, učenje učenja ili odvajanje 
bitnog od nebitnog.
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