UDK 37.013

Prihvacen 14. ozujka 2014.

Kompetencija. Koncepcijsko razjasnjenje novog

vodecéeg pojma’

Ulrich Papenkort

Katoli¢ka visoka Skola u Mainzu, Savezna Republika Njemacka

Sazetak

Pojam kompetencije stekao je u Europi status klju¢nog politickog i znanstvenog pojma u obrazovanju. Na
razmedi politike i znanosti moze se razdijeliti na dva pojma u kojima se kompetencija shvaca u razli¢itom
opsegu i koji odgovaraju razlici izmedu opéeg i strukovnog obrazovanja, skole i poduzeca. Usprkos toj ra-
zlici, mogu se svesti na jedan temeljni pojam: sposobnost za postignuca. To je teza ovoga rada. Autor naj-
prije isklju¢uje znacenje koje se odnosi na nadleznost, zatim razlucuje pojam sposobnosti od znanja i mo-
tivacije, a potom ga povezuje s postignu¢em kao posebnom vrstom aktivnosti.

Kljucne rijeci: sposobnost, kompetencija, znanje, postignuce, osposobljenost.

Kompetencija se krajem 20. stolje¢a na medunarod-
nom planu, barem u demokratski i prema trziSnom
gospodarstvu usmjerenim drzavama, uzdigla u vo-
dedi pojam obrazovne politike. U Saveznoj Republici
Njemackoj ta se rijec koristi u $irokom opsegu zna-
¢enja te joj se pridaje velika tezina. Kao vodeci po-
jam kompetencija je jo§ uvijek nov pojam, iako je ve¢
star barem jedno desetljece te je gotovo istodobno s
eurom postao misaonom monetom europske obra-
zovne politike. On je usko povezan s prvenstveno
ekonomski motiviranim osiguranjem kvalitete na-
cionalnih obrazovnih sustava te signalizira pomica-
nje tezista obrazovno-politickog upravljanja s inputa
na output, s kvalitete strukture i procesa na kvalitetu
rezultata. Upravo su output odnosno rezultati izrav-
no smjesteni na ekonomski relevantnom sjecistu iz-
medu obrazovnog i sustava zaposljavanja. U didak-
tickom smislu vodeéi pojam kompetencije zastupa

»prebacivanje s poucavanja na ucenje” (Line 2004,
47) ili - jo$ ocitije — ,,prijelaz s viseg ucitelja na ba-
bicu kompetencije” (Erpenbeck/Rosenstiel 2009).

U Europi raspravu o obrazovnoj politici usmje-
ravaju dvije medunarodnopravne organizacije: Eu-
ropska unija (EU) i Organizacija za gospodarsku
suradnju i razvoj (OECD). Od publikacija koje iz-
daju, dvije nisu posebno znacajne samo za usmje-
renost obrazovnih sustava na output, ve¢ i za vo-
dedi pojam kompetencije. ,,Europski kvalifikacijski
okvir za cjelozivotno uéenje” (,European Qualifica-
tions Framework for Lifelong Learning”, EQF) EU-a
iz 2008. godine te OECD-ove publikacije meduna-
rodnih komparativnih studija postignuca koje se
od 2000. svake tri godine provode u sklopu 1997.
pokrenutog ,,Programa za medunarodno vredno-
vanje ucenika” (,,Programme for International Stu-
dent Assessment”, PISA)>.

! Podnaslov je reminiscencija na zasluzno stru¢no migljenje ,,Concepts of Competence” njemackog psihologa Franza E. Weinerta
(1930-2001), koje je isprva napisano na njemackom jeziku 1999. za projekt ,, Definition and Selection of Competencies: Theore-
tical and Conceptual Foundations (DeSeCo)” OECD-a te 2001. objavljeno na engleskom jeziku s podnaslovom ,,A Conceptual

Clarification” (Weinert 2001a).

% Zarazliku od drugih medunarodnih studija $kolskih, to¢nije u¢enickih postignuca kao $to su PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study)/IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) i TIMSS (Trends in International Mathematics

and Science Study) PISA se provodi po nalogu pojedinih vlada.
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Dok se EQF do sada odnosio na strukovno obra-
zovanje, naime na strukovnu izobrazbu i usavrsava-
nje kao i na (strukovno protumaceno) visokoskolsko
obrazovanje, PISA je posvecena opéem obrazova-
nju, i to 15-godi$njih ucenika. U oba slucaja u zari-
§tu se nalaze rezultati ucenja (learning outcomes) i
njihova medunarodna, za federativnu drzavu poput
Njemacke u meduvremenu i intranacionalna uspore-
divost: ciljani rezultati u¢enja kod EQF, stvarni kod
PISA-e. Za oba pitanja, posao i $kolu, odgovarajuci
su dokumenti kao i sadrZaji koji se u i s njima do-
kumentiraju izazvali nacionalno-drzavne rasprave i
inicijative o obrazovnoj politici kojima je u Njemac-
koj osobit zamah dala PISA te se po svom intenzite-
tu i po svojim sadrzajima gotovo mogu usporediti
s raspravom o reformi krajem 1960-ih i pocetkom
1970-ih godina. Na obje strane u zari$tu predmeta
stoje kompetencije: u EQF-u kao ono $to se formal-
no potvrduje svjedodzbama, u PISA-i kao ono $to
se mjeri; u EQF-u razina obrazovnih organizacija, u
PISA-i razina (nacionalnih) obrazovnih sustava. U
EQF-u se kompetencije diferenciraju na osam razi-
na neovisno o domenama, u PISA-i na tri domene
za dobi odredenu razinu. Na obje strane mjerodav-
nu ulogu ne igra samo predmet, ve¢ i rije¢ kompe-
tencija (engl. competence/competency, fr. compéten-
ce, $p. competencia). U odgovaraju¢im njemackim
dokumentima, ,Njemackom okviru kvalifikacija za
cjelozivotno ucenje” (DQR) iz 2011. godine i PISA-
publikacijama na njemackom jeziku kao i u nacio-
nalnim tzv. obrazovnim standardima koji se temelje
na njima, rije¢ kompetencija se ¢ak nalazi na sredis-
njem mjestu. Miiller-Ruckwitt dolazi ¢ak do zaos-
trene ,,spoznaje da je pojam kompetencije sa svojim
obrazovno-teorijskim pretenzijama iskljucivi feno-
men njemackog govornog podrucja” (2008, 239).

Bududi da se u EQF-u, a jo$ vi$e u PISA-i, politika
i znanost prozimaju, pojam kompetencije moze is-
punjavati razlicite funkcije. Blizak politici, moze slu-
ziti kao krilatica odnosno slogan. Ako njihalo prete-
gne na stranu znanosti, on fungira kao stru¢ni pojam
odnosno termin. U sredini izmedu oba pola moze
se preobraziti u praznu pseudoznanstvenu formu-
lu, ponekad i plakativni ,,kontejnerski pojam” koji

Uwe Porksen ciljano i argumentirano naziva ,,pla-
sticnom rije¢i” (Pérksen 1988, usp. Pongratz 2007).
Smisao takve rijeci se tada izmedu ,,semanticke $i-
rine” i ,,sadrzajne skucenosti” (Hohne 2007) poima
tako Siroko da ga se vi§e gotovo uopce ne da iden-
tificirati, no upravo se zbog toga svi sudionici u ra-
spravi, bili to politi¢ari, znanstvenici ili pak novina-
ri, mogu s njime poistovjetiti.

Znanstveno relevantno i zanimljivo pitanje gla-
si moze li se i na koji nacin rije¢ kompetencija upo-
trijebiti kao stru¢ni pojam. To se u nastavku izlaga-
nja treba provjeriti korak po korak. Moja teza je da
barem u Njemackoj strukturalno® prevladavaju dva
koncepta kompetencije, u kojima se kompetenci-
ja razlicito $iroko poima i koji korespondiraju s ra-
zlikom izmedu opceg i strukovnog obrazovanja, iz-
medu skole i poduzeca. Usprkos njihove razli¢itosti
oni se mogu svesti na jedinstveni koncept kao svoj
temelj. Za taj koncept njemacki jezik osim tudice
kompetencija raspolaze i tradicionalnom rijeci va-
ljanost koja se od 1970-ih godina gotovo ne upotre-
bljava. Ovdje medutim treba glasiti ,,sposobnost za
postignuca”.

Sposobnost i nadleznost

Tudica kompetencija je dugo vremena uglavnom
imala formalno znacenje predmetne i mjesne nad-
leznosti: prava vlasti i sudova u drzavi kao i mjesta
i odjela u organizacijama da donose odluke o odre-
denim slucajevima i/ili ¢ine odredene stvari. Medu-
tim, budu¢i da svakom (normativnom) smjeti odgo-
vara ili bi barem trebalo odgovarati neko (fakti¢no)
umjeti, nametnulo sa metonimijsko prosirenje pr-
vog znacenja: nadleznosti se pridruzila sposobnost,
formalnoj materijalna kompetencija. Osoba koja ne-
$to smije trebala bi to i umjeti. Obje kompetencije
se atribuiraju, glede nadleznosti preskriptivno, s ob-
zirom na sposobnost deskriptivno. Obje se kompe-
tencije odnose na logisticki modalitet moguénosti:
kao nadleznost deonticki, kao sposobnost onticki.
Drugi smisao kompetencije, naime onaj sposob-
nosti, nametnuo se tek u zadnjoj ¢etvrtini 20. stolje-
¢a. U literaturi na njemackom jeziku to se znacenje
prvi put javlja pocetkom 1970-ih godina, najprije u

3, Strukturni modeli kompetencija” sadrze elemente i odnose pojma kompetencije, dok ,,modeli razina kompetencije” omoguéuju
njegovo stupnjevanje odnosno graduiranje (usp. Klieme/Maag-Merki/Hartig 2007). Ovdje se u prvom planu nalaze strukturni

modeli kompetencija.
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kontekstu znanosti, poglavito u psihologiji i teori-
jama komunikacije te u recepciji engleske literatu-
re. Oba mjerodavna izvora bila su americki autori
koji su rije¢ competence uveli kao stru¢ni termin: psi-
holog Robert W. White (1904-2001; 1959) s izri¢i-
tim osloncem na bioloski pojam kompetencije i sva-
kodnevnu jezi¢nu uporabu* (usp. White 1959, 297)
i lingvist Noam Chomsky (*1928; 1965) bez navo-
denja reference.

U pedagogiji na njemackom jeziku, i to najprije
u op¢oj pedagogiji (Roth 1971, Loch 1979; kasnije
jo$ Wollersheim 1993, Léwisch 2000), je recepcija
novog pojma uslijedila u 1970-im godinama pozi-
vajuci se na Whitea. 1980. je pojam us$ao i u opéu
didaktiku (Schulz 1980). Osim toga se od otprilike
1970. ustalio komunikacijsko-teorijski diskurs (Ha-
bermas 1971, Baacke 1973) koji je od Chomskoga
preuzeo lingvisticki i geneticki pojam kompetenci-
je, ali ga je komunikacijski prosirio i snaznije vezao
za govorne situacije. ,,Obje tradicije se prepli¢u ...
u njemackoj odgojnoznanstvenoj raspravi...” (Kli-
eme/Hartig 2007, 11). Pojam kompetencije je tada
osim u opc¢oj pedagogiji uzastopce prihvacen u stru-
kovnoj i gospodarskoj pedagogiji (Reetz 1984, Bader
1989), (strukovnoj) adultnoj pedagogiji (Erpenbeck
1996, Arnold 1997) te skolskoj pedagogiji (Klieme
2003). Pri tom su znanost i politika uvijek njegova-
le usku vezu.®

Kasnija razmatranja o DQR-u nadovezuju se na
tijek rasprave unutar strukovne i gospodarske peda-
gogije iz 1980-ih godina, dok je PISA sa svoje stra-
ne nadahnula raspravu unutar $kolske pedagogije,
osobito kognitivne psihologije. U Njemackoj su se
od tog doba o pojmu kompetencije ustalila dva dis-

kursa koji ga tumace razlicito $iroko: na jednoj strani
diskurs u institucionalnom kontekstu zanimanja, u
politickom kvalifikacijski okvir, u odgojnoznanstve-
nom strukovne i gospodarske pedagogije te u psiho-
loskom radne i organizacijske psihologije, na dru-
goj strani diskurs u institucionalnom sklopu skole, u
politickom PISA-e, u odgojnoznanstvenom $kolske
pedagogije te u psiholoskom pedagoske psihologije.

U pedagoskoj, psiholoskoj i politi¢ckoj raspravi se
bez obzira na njezinu povezanost s formalnom kom-
petencijom uvijek misli na materijalnu kompetenci-
ju: sposobnost umjesto nadleznosti. Lutz Koch su-
kladno tome rezimira: ,,Kod teme kompetencije ...
imamo posla s onim §to u neterminoloskom jeziku
nazivamo umijecem” (Koch 2013, 169). Time ostva-
rena pojmovna jednoznacnost ne smije medutim do-
vesti do predmetnog odvajanja sposobnosti i nad-
leznosti, odnosno umije¢a i ovlastenja. Nadleznost
(drustveno ovlastenje) i nadalje korespondira sa spo-
sobnosc¢u osobe (subjektivna mo¢), a oboje pronala-
ze svoju analogiju u situacijski zadanoj moguénosti
(objektivna mo¢). Pojam sposobnosti ne moze se i
ne smije izdvojiti iz te trijade subjektivnih, drustve-
nih i objektivnih moguénosti¢, ve¢ samo fokusirati
kao pojedinacni element. Samo u tom smislu nastav-
ljam ovdje slijediti trag sposobnosti i Zelim na ovom
mjestu uvesti u Njemackoj cesto citiranu i utjecajnu
definiciju kompetencije Franza E. Weinerta’ koja je
postala orijentacijskim referentnim citatom. Prvo,
u toj je definiciji sposobnost vrhovni pojam. Dru-
go, ona pokazuje veze sa $irokom lepezom mogucih
diferencijacija i s dva koncepta kompetencije koje
jo§ trebamo predstaviti. Za Weinerta (2001b, 271.)
su kompetencije ,,kognitivne sposobnosti i vjestine

4

7

White pod pojmom ,,competence” prema Websteru opcenito podrazumijeva ,fitness or ability” i navodi ,,capability, capacity,
effiency, proficiency, and skill” kao sinonime (317id.) U biologiji ,kompetencija” ozna¢ava odredene sposobnosti i pripravnosti
(biljnih i Zivotinjskih) organizama ili njihovih stanica za reakcije na podrazaje (usp. Klingenberg 1976, 921id.).

Koncepti strukovne kompetencije za djelovanje iz strukovne i gospodarske pedagogije nasli su svoj odraz u drzavnim razma-
tranjima o okvirnim nastavnim planovima strukovnih $kola (usp. KMK 2000). Recepciju pojma kompetencije u strukovnoj
pedagogiji, posebno u obrazovanju odraslih unutar poduzeca presudno je potaknuo od drzave poticani projekt ,Management
kvalifikacijskog razvitka (QUEM)” Radne zajednice za istraZivanje stru¢nog usavr$avanja unutar poduzeca.(1992). Ukljucivanje
pojma kompetencije u $kolsko-pedagosku i didakti¢ku raspravu takoder je pospjesila politika nacionalnih obrazovnih standarda.

Objektivnoj moci na koju se uostalom odnosi poznati na sposobnosti temeljeni pristup (capability approach) ekonomista
Amartyje Sena i filozofkinje Marthe Nussbaum, odgovara danas neuobicajeno treée znac¢enje ,,kompetencije” kao dohotka i
(nov¢anog i predmetnog) imutka (usp. Klingenberg 1976, 918; Huber 2004). Izmedu triju znacenja ,kompetencije” u tom smislu
postoji predmetna uzajamna povezanost, jer se sva tri odnose na modus mogu¢nosti, a time i na odredenu budu¢nosti. Engleski
»competence” uostalom posjeduje ista tri znacenja, pri ¢emu je ono prihoda i imutka takoder zastarjelo.

usp. bilj. 1
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kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu nauciti, kako
bi rijedili odredene probleme kao i s njima poveza-
ne motivacijske, volicionalne i dru$tvene spreme i
sposobnosti kako bi rjeenja problema mogli uspjes-
no i odgovorno koristiti u varijabilnim situacijama”

Weinert govori o sposobnostima i vjestinama, a
da oba pojma poblize ne odreduje. Pri tom vjerojat-
no pretpostavlja svakodnevno razumijevanje pre-
ma kojem vjestine (skills) za razliku od sposobno-
sti (abilities) disponiraju za automatske djelatnosti
koje se mogu izvoditi bez svjesne pozornosti i kon-
trole. Za to odgovarajuce aktivnosti moraju prvo sli-
jediti ¢vrsti obrazac i drugo uvjezbavati se tijekom
duljeg vremenskog razdoblja. Sposobnosti su opce-
nitije, vjestine specifi¢nije. Prve objasnjavaju ispu-
njavanje heterogenih, druge homogenih zadataka.

U tom smislu vjestine mogu postojati neovisno
o sposobnostima, ali i biti automatizirani dio spo-
sobnosti. Obrnuto sposobnosti mogu sadrzavati vje-
§tine, ali i izlaziti na kraj bez vjestina. Sposobnosti,
i one genetski uvjetovane, su uvjet za stjecanje vje-
$tina koje se pak mogu samo ste¢i. Odredena spo-
sobost s vjeStinama se tradicionalno, u tehnickom,
ne u estetskom smislu naziva i umjesnost (lat. ars,
gré. téchne), cjelina svih sposobnosti i vjestina ne-
kog ¢ovjeka obi¢no u jednini njegovo umijece. Kom-
petencije su sposobnosti s vjeStinama. Sposobno-
sti bez ikakvih vjestina i puke vjestine tim pojmom
nisu obuhvacene. Erpenbeck i Rosenstiel govore,
isticudi aspekt sposobnosti, o ,,dispozicijama za sa-
moorganizirano djelovanje” odnosno o ,dispozi-
cijama za samoorganizaciju” (Erpenbeck/Rosen-
stiel 2003, XI). U engleskom jeziku razlika izmedu
sposobnosti i vjestina korespondira s distinkcijom
»izmedu pojma kompetencije koja se odnosi na ¢o-
vjekove genericke i holisticke sposobnosti i pojma
osposobljenost koja se odnosi na specifi¢ne sposob-
nosti” (Eraut 1994, 174).

Kompetencije kao dispozicije

U sklopu psihologije, a uglavnom i pedagogije uobi-
¢ajeno je kompetencije — shvacene kao sposobnosti
— ubrajati u dispozicije odnosno dispozicije progla-
siti njihovim vi$im pojmom: ,,Kompetencija se tu-
maci ...kao dispozicija” (Klieme/Hartig 2007, 13).
No $to su to dispozicije u psiholoskim i pedagos-
kim kontekstima?

Na aktualno dozivljavanje i ponasanje neke osobe
utjeCu eksterni i interni uvjeti. Prvi su zadani unutar
i sa svakom pojedinom situacijom, drugi sa i unu-
tar osobe. Obje isprva neovisno o dozivljavanju i
ponasanju. Ponasanje tada povratno djeluje kako
na eksterne tako i na interne uvjete, dozivljaji samo
na interne.

Interni uvjeti kao i posljedice dozivljaja i pona-
$anja su relativno trajna i latentna obiljeZja osoba.
Latentna obiljezja za razliku od manifestnih nisu
izravno zamjetljiva, ve¢ su dokuéiva samo preko za-
mjetljivih manifestacija. Ona su hipoteticki kon-
strukti promatraca koji ih atribuiraju promatranim
osobama. Dispozicijama se nazivaju bilo sva ta la-
tentna obiljezja u smislu da osobama stoje na dis-
poziciji, tj. na raspolaganju. Osobe ih prema tome
posjeduju. Ili se pak tako nazivaju samo odredeni
dijelovi tog unutarnjeg posjeda.

Presutno se pri tom uglavnom pretpostavlja da
su to dispozicije pojedinaca, a ne skupina ili dru-
$tava, u kojima tvore sastavni dio njihovih kultura
(usp. Papenkort 2012, 93id.). Cak i ako se dispozi-
cije, a time i kompetencije mogu dodatno pripisati
i skupinama odnosno drustvima, kod uvodenja poj-
ma kompetencije u 1990-im godinama u prvom je
planu stajala i jo$ stoji psiholoska i individualno-pe-
dagoska perspektiva. Kompetencije su, kako s tim u
svezi glasi opcenito suglasje, individualne dispozci-
je: ,sposobnosti i vjestine ... kojima raspolazu po-
jedinci” (Weinert 2001, 271.).

U individualne dispozicije se ubrajaju kako pre-
tezno naucene tako i pretezno nasljedene i sazrele
dispozicije. Posljednje, koje se nazivaju i sklonosti,
su bilo svojstvene ¢ovjeku po sebi ili tipi¢ne za po-
jedine ljude. Ljudske dispozicije nastale ljudskom
evolucijom dugo su se vremena u psihickom pogle-
du nazivale modi, sile, pri ¢emu se osobito imalo na
umu osjetila i razum kao i nagone i volju, ponekad
jo$ i osjecaje i ¢ud. Fizicke dispozicije su povezane s
ljudskom anatomijom i fiziologijom. Tim op¢im dis-
pozicijama raspolazu - nakon razdoblja zrenja — u
nacelu, iako ne u svakom slucaju, svi ljudi. U osob-
ne sklonosti karakteristi¢ne za pojedine ljude ubra-
jaju se dispozicije koje se u svakodnevnom govoru
oznacdavaju rije¢ima kao $to su konstitucija i vital-
nost na fizickoj, temperament, nadarenost (takoder
i talent, posebno inteligencija) i karakter (Remplein
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1975) na psihickoj strani. Genetski uvjetovane dis-
pozicije odnosno sklonosti za razliku od naucenih
dispozicija stoje ve¢ na pocetku, a ne tek na kraju
procesa ucenja, uvjezbavanja i navikavanja. One su
isprva jos prazne, jo$ nerazvijene, dakle u izvjesnom
smislu potencijalne umjesto aktualne dispozicije.

Genetski uvjetovane dispozicije odnosno sklo-
nosti se obi¢no ne nazivaju kompetencijama. One
se u psiholoskim, pedagoskim i politickim diskur-
sima uglavnom isklju¢uju iz pojma kompetencija.
Kompetencijama bi se jo§ mogle smatrati one in-
dividualne sklonosti koje se posebno mogu shvatiti
kao sposobnosti te se oznacuju kao darovitost, ta-
lent, u kognitivnom pogledu kao inteligencija. We-
inert npr. inteligenciju u smislu ,,opée kognitivne
kompetencije” (Weinert 2001, 46) vidi kao mogu¢i
konstrukt kompetencije. Ali ve¢ David McClelland,
poslije Whitea drugi psiholog koji je decidirano ko-
ristio pojam kompetencije, je 1973. kompetenci-
ju izri¢ito razgranicio od inteligencije. U zari$tu se
od tada nalaze dispozicije koje se mogu, a ponekad
moraju ste¢i odnosno usvojiti, - u najsirem smislu -
»haucive ... sposobnosti i vjestine” (Weinert 2001,
27id.). Kompetencije kao individualne dispozicije su
dakle rezultati u¢enja koje su medunarodno pozna-
te kao learning outcomes, te ili stvarno postoje te ih
je prema tome moguce utvrditi ili su pak pozeljne
te se njima tezi kao ciljevima ucenja.

Umijece i htijenje
Do te tocke u raspravi o kompetenciji uglavnom vla-
da suglasje: kompetencije su, prema Weinertovim ri-
jec¢ima, ,,sposobnosti i vjestine kojima pojedinci ras-
polazu ili ih mogu nauciti”. Kompetencije su prema
tome individualne i negenetske dispozicije. Ali nisu
sve individualne dispozicije kompetencije. Dok izme-
du sposobnosti i vjestina vlada uska povezanost, njih
same valja analiticki razlikovati od ostalih dispozici-
ja. Jedno od presudnih pitanja o konceptu kompe-
tencije glasi koliko su usko ili labavo kompetencije,
shvacene kao sposobnosti ukljucivsi vjestine veza-
ne za ostale dispozicije i vice versa.

Sposobnosti (abilities) na jednoj strani najprije
se trebaju povezati s pripravnostima (tendencies) na

drugoj strani u koje se motivacijski mogu ubrojiti na-
gnuca, a volitivno namjere. I sposobnosti i pripravno-
sti disponiraju za procese dozivljavanja i ponasanja.
William Stern, osniva¢ diferencijalne psihologije, je
sposobnosti slikovito nazvao dispozicijama spreme
odnosno potencijama, a pripravnosti dispozicijama
usmjerenja odnosno tendencijama (usp. i Birkelbach
2005, 4). Onaj tko raspolaze dispozicijom spreme, u
stanju je izvrsiti neki ¢in. Tko dodatno o¢ituje odgo-
varajucu i pozitivno usmjerenu dispoziciju usmje-
renja, taj ¢e ¢in, ako nije sprijecen, provesti u djelo.

S jedne strane se sposobnosti i pripravnosti ana-
liticki mogu jasno razlikovati. O tome vlada sugla-
sje. Umijece i htijenje®, kako ih jo§ mozemo nazvati,
dispozicijski su jasno i razgovjetno razdvojeni jed-
no od drugog, jer mogu i postojati neovisno jedno
o drugom, kao umijece bez htijenja i kao htijenje
bez umijecéa. S druge strane disponirani dozivlja-
ji i ponasanje moraju, ako se odvijaju bez pomo¢i i
prisile pocivati kako na umijecu tako i na htijenju
da bi se uopée dogodili. Definiraju¢i kompetencije
kao ,,sposobnosti i vjestine ...kao i s njima pove-
zane ...pripravnosti i sposobnosti”, Weinert poku-
$ava naznaciti kako bliskost tako i udaljenost obje
vrste dispozicija.

Istodobno razdvajanje i vezivanje umijec¢a i htije-
nja, sposobnosti i pripravnosti, dispozicija spreme i
usmjerenja nadilaze koncepti koji htijenje iskljucu-
juili ga tumace kao umijece. Weinertova definicija
sadrzi i te dvije moguénosti tako $to u prvom dije-
lu recenice kompetencije odreduje kao ,,kognitiv-
ne sposobnosti i vjestine kojima pojedinac raspola-
ze ili ih moze nauciti’, tj. bez htijenja da bi odmah
u drugom dijelu recenice govorio o ,povezanim ...
pripravnostima i [istaknuo autor] sposobnostima”
(Weinert 2001b, 27 id.). Cini mi se da kako izostav-
ljanje tako i prisvajanje pripravnosti idu korak pre-
daleko i vi$e nisu primjereni predmetu.

Umijece i znanje

Kompetencije su kao umijece usko povezane ne samo
s htijenjem, ve¢ i sa znanjem. Umijecu sastavljenom
od sposobnosti i vjestina suprotstavlja se znanje sa-
stavljeno od uvida i spoznaja. Tako su se u antici

8 Htijenje” je isto kao i ,,pripravnost” utoliko dvosmislen izraz §to se pri tom moze misliti kako na dispoziicju tako i na aktualno

stanje. Ovdje u prvom planu stoji dispozicija.
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medusobno razlikovali greki téchne i epistéme, latin-
ski ars i scientia. Polazimo li od $irokog pojma dis-
pozicija, mozemo i znanje ubrojiti u dispozicije. Dis-
pozicije u uzem smislu kako ga je utvrdio Stern su
samo dispozicije spreme i usmjerenja koje se odnose
na procese ponasanja i dozivljavanja kao i sposobno-
sti i pripravnosti, u uzem smislu ¢ak samo priprav-
nosti. Prednost dajem Sirokom pojmu dispozicija,
ali bih tu zbog jasnoce i nadovezujudi se na pozna-
tu dihotomiju unutar teorije obrazovanja razliko-
vao formalne i materijalne dispozicije. Formalne
dispozicije poput sposobnosti kao dispozicija spre-
me i pripravnosti kao dispozicija usmjerenja vise se
odnose na procese dozivljavanja i ponasanja, dok se
materijalne dispozicije vi$e referiraju na sadrzaje do-
zivljaja i ponasanja, tj. na predmetne sadrzaje (usp.
Kossakowski/ Lompscher 1977, 136). S osloncem
na jezi¢no-filozofske diferencijacije mogli bismo i
s Johnom L. Austinom govoriti o performativnim i
konstativenim tipovima dispozicija, a s Johnom R.
Searleom o ilokucionarnim i propozicionalnim as-
pektima dispozicija.

Znanje spada u materijalne dispozicije. Materijal-
ne dispozicije bi trebalo dopuniti dispozicijama koji-
ma se predmetni sadrzaji samo ne opisuju ili objas-
njavaju, ve¢ i vrednuju. One se uglavnom nazivaju
stavovi, drZanja, miljenja (attitude). Uvjerenja (be-
liefs) se kao svjetonazori i vrijednosne predodzbe -
jednostavno zvane i vrijednosti - u izvjesnom smislu
nalaze izmedu spoznaja i stavova. Genetski uvjeto-
vane su samo formalne dispozicije. Znanje i stavovi
se mogu samo nauciti.

Povezanost izmedu umijeca i znanja moze se s
jedne strane razrijesiti, s druge strane usko zasno-
vati. U Weinertovoj definiciji se znanje ne spomi-
nje nijednom rije¢i. Ona time odgovara diskursu o
kompetenciji koji umijece suprotstavlja znanju, ba-
rem deklarativnom znanju te ga drzi tromim (usp.
Renkl 1996), tj. neprimjenjivim znanjem. Alterna-
tivni diskurs se odlikuje time da izric¢ito ukljucuje i
znanje, bilo proceduralno ili ¢ak deklarativno. Ono
se tada naziva predmetnom kompetencijom i time
usko, kao katkad i htijenje, povezuje s umije¢em.
»Prakti¢na primjenjivost i sposobnost uporabe po-

staje tako uvjetom znanja” (Koch 2012, 460), a isklju-
C¢uje se ,,nesvrsishodno propitivanje iz pukog inte-
resa odnosno iz teorijske znantizelje” (461). Znanje,
a time i sadrzaji se dakle ili izostavljaju ili funkcio-
naliziraju te u oba slucaja zapostavljaju (usp. Koch
2013, 168) - a s njima i njihov relativirajudi i kriticki,
multivalentni i kreativni potencijal (usp. Koch 2013,
170). Tako ostaje neshvaceno: ,, Kompetencija je vise
i istodobno manje nego znanje” (Koch 2012, 454).
Stavovi kod Weinerta takoder ostaju nespomenu-
ti, dok se u strukovnopedagoskim konceptima izrici-
to uklju¢uju, tako npr. u rasirenoj matrici kompeten-
cije Dietera Eulera i Angele Hahn, koji diferenciraju
znanje, vjestine i stavove (Euler/Hahn 2004, 131).

Kompetencija kao sposobnost

postizanja specificnih postignuca
Individualne i naudive dispozicije, u ovom slucaju
dispozicije spreme odnosno sposobnosti, omogucu-
ju ljudske aktivnosti. Pri tom se misli na sve aktiv-
ne umjesto pasivnih procesa, i to kako na (pro-)ak-
tivne tako i na reaktivne procese, ,,bez obzira radi li
se o vanjskim ili unutarnjim ¢inima, propustanju ili
trpljenju” (Weber 1984, 19). Vanjski odnosno mo-
toricki ¢ini obuhvacaju funkcionalne (ponasanje) i
intencionalne (djelovanje), operativne (radnje) i ko-
munikativne (govor) ¢ine, unutarnji odnosno psi-
hicki ¢ini kognitivne i emocionalno-motivacijske
aktivnosti.

Kada bi se pojmovi kompetencije i sposobnosti
podudarali, morala bi performanca, kako se nakon
Chomskog naziva protupojam kompetencije, mo¢i
obuhvatiti sve navedene aktivnosti. Pri poblizem
promatranju upada medutim u o¢i da se pri tom
misli samo na postignuca, u svakodnevici, u skoli i
na poslu.” Kompetencije za $kolu se izri¢ito nazivaju
»dispozicijama za postignuca” (Klieme/Haag-Merki/
Hartig 2007, 7), dok rad, barem u zanimanju, impli-
citno znaci postignuce. Na taj na¢in kompetencija
ne korespondira sa svakom aktivnos$cu, ve¢ samo s
djelatnostima usmjerenima uspjehu. O tom usmje-
renju svjedoce i oba izvorna protupojma kompe-
tencije: performance kod Chomskog i achievement
kod Whitea i McClellanda. I Weinert govori o tome

® Postignu¢a se mogu i pausalno nazvati ,,radom” u akcionoteorijskom smislu neke svrsishodne i naporne djelatnosti (Krebs 2002,

36). Tada bi i Skolska postignuca bila rad.
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da se ,rjesenja problema mogu ... uspjesno [moje
isticanje] ... koristiti” (2001b, 27f.). Performanca je
prema tipologiji djelovanja Jiirgena Habermasa te-
leolosko, stratesko djelovanje koje uvazava tude ci-
ljeve. A , kompetencija se moze dakle shvatiti i kao
sredi$nji element teorije uspjesnog djelovanja ...”
(Birkelbach 2005, 3).

Kompetencije su time definirane funkcionalno.
One sluze kao pomo¢ u ostvarivanju postignuca pri
ispunjavanju zahtjeva. Postignuca su aktivnosti koje
trebaju ispuniti neki ne previse jednostavan niti pre-
tezak zahtjev te pri tom postizu rezultat koji je prvo
vidljiv, a drugo usporediv s drugim rezultatima pre-
ma nekom predmetnom, drustvenom ili individual-
nom mjerilu kakvoce (usp. Heckhausen 1974). I re-
zultat se naziva postignuce. Cim zahtjevi dosegnu
vidi stupanj teZine, mogu postati opterecenjem, a nji-
hovo ispunjavanje moze znaciti svladavanje teskoca
(Wollersheim 1993), koje se u (klini¢koj) psihologi-
ji na engleskom jeziku naziva coping.

S takvim usredotoc¢avanjem na postignuca sve
djelatnosti koje nisu usmjerene prema cilju, vec¢
prema izvr$enju zadatka'® ispadaju iz nadleznosti
kompetencija, tocnije uzevsi i sve djelatnosti koje su
usmjerene samo prema cilju, a ne i prema rezultatu.
Zadatci i zahtjevi su u slu¢aju postignuca u pravilu
problemi bilo koje vrste. To su samo zadace kod ko-
vodi nejasni. U najjednostavnijem slucaju je nejasan
samo put ili samo nekoliko neznatnih detalja puta.
U najtezem slucaju sve ostaje nepoznato. Postignuca
su tako promatrano rjesenja problema, a kompeten-
cije ,,sposobnosti i vjestine da se odredeni problemi
rijese” (Weinert 2001b, 27f.). Usmjerenost prema ci-
lju i rezultatu pri tom poti¢u na buduénost usmjere-
ni pristup rjesavanju problema umjesto pristupa koji
se usmjerava na sadasnjost ili mozda cak i proslost.
Zbog toga se javlja opasnost da se ukine povezanost
izmedu obaju odnosa: ne na putu neplodne dugo-
trajne refleksije o problemu, ve¢ zbog prenagljenog
aktivizma (usp. Koch 2010, 327).

Kompetencije su prema tome (individualne i na-
ucive) sposobnosti ostvarivanja postignuca, a posti-
gnuca obrnuto aktualizirane kompetencije. Mogu
postojati razli¢iti koncepti kompetencija: uglavnom,
kao §to ¢e se jo$ pokazati, dvije. Za podudarni po-
jam performance ¢ini se medutim, u pravilu neiz-
govoreno, da postoji samo jedan jedini koncept: po-
stignuce. Iz toga slijedi da su kompetencije doduse
sposobnosti, ali ne sve sposobnosti, ve¢ su kompe-
tencije samo sposobnosti postizanja postignuca. To
je prema mojoj procjeni interdisciplinarna i teori-
jama nadredena podudarnost svih koncepata kom-
petencije.

Kompetencije se pri tom uvijek odnose na ne-
$to $to treba svladati odnosno prevladati: odredenu
zadacu, odredeni zahtjev. ,Kompetencija se defini-
ra kao sposobnost svladavanja slozenih zahtjeva u
specificnom kontekstu” (Rychen/Salganik 2003, 2)
Zahtjev moze zadati sama osoba ili pak neke druge
osobe (zadaca) ili se temeljiti na nekom predmetu.
Materija na koju se postignuce odnosi je per se uvi-
jek posebna odnosno zasebna. Ona se - u $kolskom,
visokoskolskom i poslovnom sklopu - naziva stru-
kom (usp. Papenkort 1995), u psiholoskom istraziva-
nju ekspertize domenom. Nesto postiéi tako gledano
znaci ispuniti odredenu stru¢nu zadacu. Postignu-
¢a, a time i kompetencije se mijenjaju s tim zadaca-
ma. One su specifi¢ne za pojedine zadace odnosno
struke: stru¢ne kompetencije. Dodatno se kognitivna
postignuca ostvaruju iz odredene perspektive, prak-
tina postignuca iz odredene situacije. Kompetenci-
je dakle izgledaju drukcije ovisno o pojedinim per-
spektivama i situacijama. One su specifi¢ne za svaku
perspektivu i situaciju.

Zadaca na jednoj, perspektiva ili situacija na dru-
goj strani tvore kontekste pojedinih postignuca, a
time i odgovarajuc¢ih kompetencija. U tom smislu su
kompetencije specificne kontekstualne dispozicije.
»Dakle, kompetencije ne postoje neovisno o aktiv-
nosti i kontekstu” (Rychen/Salganik 2003, 46). Bu-
dudi da ovisnost moze postojati u visem ili manjem,

10" Aristotel je procese koji se izvode za volju nekog cilja nazvao ,,poiesis”. Jiirgen Habermas ih je nazvao ,,radom”, Hannah Arendt
»proizvodenjem” (,work”), a Martin Heidgger ,,¢injenjem”. Od toga su sva Cetiri autora pod imenom ,,praxis’, ,interakecija’, ,,dje-
lovanje” (,,action”) i ,,izvr§avanje” izuzela samosvrhovite djelatnosti. Uspjeh takvih procesa ne sastoji se u postizanju nekog cilja,
nego lezi u dobrom nacinu da se ide nekim putem. Arendt je dodatno identificirala i reproduktivne odnosno na zadovljavanje
potreba usmjerene djelatnosti te ih, ovdje na zalost dvosmisleno nazvala ,radom” (,,labor”).
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tj. razli¢itom stupnju, kompetencije su relativne spe-
cifiéne kontekstualne dispozicije. Neka kompetenci-
ja nije ,neraskidivo povezana s odredenom djelat-
noséu” te omogucuje i ,viSe raznovrsnih djelatnosti”
(Stinkel 2011, 44). Ona disponira za ,,rjeSavanje pro-
blema u varijabilnim situacijama” (Weinert 2001b,
27id.). Ako je spektar postignuca koje je mogude ak-
tualizirati $iroko postavljen, pretpostavljaju se kljuc-
ne kompetencije (key competencies) kao ,,generalizi-
rane, o kontekstu neovisne” (Klieme/Maag-Merki/
Hartig 2007, 6) kompetencije.

Kompetencije, bilo specif¢ne ili opéenite, na prvi
se pogled izravno odnose na razli¢ita postignuca koja
valja ostvariti. Zbog toga je i zamislivo, da ih se poj-
mi kao metakompetencije, tj. kao opéenite kompe-
tencije za primjenu specifiécnih kompetencija. Na
logi¢kom kraju bi stajala jo§ samo jedna kompeten-
cija odnosno kompetencija u jednini. U engleskom
se jeziku razina objekta i metarazina mogu oznaci-
ti dvjema rije¢ima: competence/competences na jed-
noj, competency/competencies na drugoj strani. Po-
sljednja mogu¢nost da kompetencije promisljamo
neovisno o kontekstu sastoji se u mnostvu kompe-
tencija. U tom smislu nekog ¢ovjeka u cjelini nazi-
vamo kompetentnim, ako je sposoban ostvariti po-
stignuca u svim moguc¢im kontekstima.

Kompetencije su sposobnosti, to¢nije sposob-
nosti za ostvarenje postignuca. Zbog ¢injenice da ih
treba shvatiti samo manje ili vise specifiénima po-
jam sposobnosti (ability) treba nadopuniti pojmom
prikladnosti odnosno podesnosti (fitness). Sposob-
nosti moraju biti primjerene. Majstor u svojoj stru-
ci, ekspert u svojoj domeni je netko tko je u velikoj
mjeri sposoban i podesan naucnik ili novak netko
tko jo$ nije osposobljen ili pak nije podesan. Speci-
fine sposobnosti za ostvarenje postignu¢a mogu se
u svojoj uzajamnoj povezanosti sposbnosti i pode-
snosti s Wolfgangom Brezinkom tradicionalno na-

zvati i ,valjano$¢u” (Brezinka 1987)", na englesom
efficiency ili proficiency (Weinert 2001a, 45).

Kompetencija kao kognitivna predmetna
kompetencija i kao kompetencija djelovanja
Cini se da je svim konceptima kompetencije zajed-
ni¢ko svojstvo da tematiziraju individualne, naucive
i kontekstualno speciféne sposobnosti ostvarenja po-
stignuc¢a. Dva najpoznatija koncepta 2 u okviru tih
zajednic¢kih crta su kognitivna predmetna kompe-
tencija i kompetencija djelovanja (usp.Vonken 2005).
Oba koncepta se razlikuju u svom usmjerenju,
opsegu i njihovoj normativnosti. Za kompetenciju
djelovanja je ve¢ na osnovi imena jasno da su po-
stignuca koja disponira usmjerena k cilju i budu¢-
nosti te da polazeci od osoba proaktivno djeluju na
danu situaciju. To su prakti¢ne aktivnosti, odnosno
postignuca aktiviranja. Kod kognitivne predmetne
kompetencije u prvi se plan stavlja spoznaja pred-
metnih sadrzaja, onoga $to je slu¢aj. To se konsta-
tira i evaluira. Postignuca koja se tu omogucuju su
teorijske prirode: postignuca orijentacije. Ona su
usmjerena prema predmetu i sadasnjosti, ponekad
i proslosti. U njima se osobe receptivno prepustaju
djelovanju dogadaja. U analiti¢koj filozofiji duha s
Johnom L. Austinom govorimo o ,,smjerovima pri-
lagodavanja” (directions of fit). Teorijska postignu-
¢a su prema tome obiljeZena usmjerenjem duha na
svijet, prakti¢na usmjerenjem svijeta na duh (Se-
arle 1991, 118). U prvom slucaju rije¢ je o tome da
se sa svijetom kao ¢injenicom (factum) konstativ-
no usuglasimo prema kriteriju istinitosti, u drugom
da svijet kao faciendum performativno dovedemo
u sklad sa samim sobom prema kriteriju u¢inkovi-
tosti (usp. Habermas 1987, 130). S tom diferencija-
cijom na dva smjera aktivnosti ne Zelimo tvrditi da
djelovanje i namjere ne mogu u sebi skrivati i recep-
tivne, a spoznavanje i nazori i proaktivne elemente.

! Programatska publikacija Brezinke je osim dviju kritika (Koch 1988, Ahrens 1989) nai$la na malo uvazavanja. Pretpostavljam
da je razlog tome manje sam predmet, ve¢ vise zastarjela terminologija.

12

Weinert u svojoj stru¢noj procjeni (usp. bilj. 1) navodi ,,seven different ways in which competence has been defined, described,

or interpreted theoretically” (2001a, 46; usp. i Klieme 2001, 182). Pri tom se Cetiri odgovaraju¢a odlomka odnose na koncept
kognitivne kompetencije (cognitive competence). Pri tom je rije¢ o razlikama izmedu op¢ih (inteligencija) i specijalnih (ste-
¢enih) sposobnosti, objektivnih (mjerljivih) i subjektivnih (razumljivih) kognitivnih kompetencija i 0 uzajamnoj povezanosti
kompetencija i motivacija. Jedan je odlomak posvecen konceptu kompetencije djelovanja (action competence), dok posljednja
dva razja$njavaju model kompetencije i performance Noama Chomskog. I kod Weinerta se dakle, zanemarimo li genetski
uvjetovane kompetencije, u prvom planu nalaze samo dva, i to najpoznatija koncepta.
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Samo se identifcira $to se u svakom pojedinom slu-
¢aju nalazi u prvom planu.

Teorijska kompetencija se u kognitivnoj pred-
metnoj kompetenciji ograni¢ava u dvostrukom po-
gledu. Ogranicenje pri tom nije nacelne naravi, ve¢
se duguje kontekstu evaluacije i teznji za mjerljivo-
$¢u. Za to su prikladna postignuca koja nisu samo
stru¢no i funkcionalno, ve¢ i procesualno i odnosno
specifi¢tno podesena. Odgovarajuci koncept na ko-
jem se temelje medunarode studije o $kolskim po-
stignu¢ima, procesualno se ogranicava na kognitiv-
na, odnosno na predmetna postignuca. Rije¢ je o
kognitivnoj predmetnoj kompetenciji. Kognitivno
suzavanje se poimeni¢no navodi zajedno s funkci-
onalnim ogranic¢enjem. Klieme govori o dvije bitne
restrikcije: Kompetencije se s jedne strane ,,funkci-
onalno odreduju i tako vezuju za ograniceni sektor
konteksta na specifi¢cnom podrucju” ,,S druge stra-
ne se znacenje pojma ogranicava na kognitivno po-
drugje ...” (Klieme i dr. 2007, 5) Trece ogranicenje,
naime ono na pojedinu osobu koja se izravno posve-
¢uje nekom predmetu, a da pri tom ne obraca po-
zornost na ostale osobe koje su njime pogodene ili
u njemu sudjeluju kao ni na vlastita unutarnja sta-
nja i procese, ostaje implicitno. Uzrok tome je mozda
¢injenica da su skolska postignuca do sada ostvari-
vana preko pojedina¢nih evaluacija u osobno neu-
tralnim domenama.

Koncept kompetencije djelovanja, nastao odvra-
¢anjem od relacionalnog koncepta kvalifikacija 1970-
ih i 1980-ih godina, iziskuje nasuprot tome proce-
sionalno i odnosno $iri opseg. Osim kognitivnih i
za radnje bitnih senzomotorickih procesa ukljucuje
se i emocionalno i motivacijsko zbivanje. Pri tom se
kognicije usko povezuju sa znanjima, s druge stra-
ne emocije i motivacije s pripravnostima, utemelje-
nim na stavovima. Znanje i htijenje se tako uklju-
¢uju u umijece. Vije¢e ministara prosvjete Savezne
Republike Njemacke kompetenciju djelovanja poi-
ma istovjetnom sa ,,pripravnos$cu i osposobljeno$éu”
(KMK 2000). Erpenbeck je za sklop razli¢itih dispo-
zicija skovao odgovarajuéi aforizam: ,,Kompetencije
utemeljuju znanje, konstituiraju vrijednosti, dispo-

niraju se kao sposobnosti, konsolidiraju iskustvom,
realiziraju na osnovi volje” (Erpenbeck/Heyse 2007,
163). Takvim procesualnim prosirenjem na znanje
i volju kompetencija djelovanja se ne poima samo
procesualno $ire od kognitivne predmetne kompe-
tencije, ve¢ se gotovo uzdiZe na drugu razinu. Ona se
proglasava kompetencijom koja u djelovanju moze
medusobno povezati umijece, znanje i htijenje. U od-
nosu na umijeée ona bi tada bila metakompetencija.

U strukovno-pedagoskim diskursima kompe-
tencija djelovanja je s i nakon opéepedagoske dife-
rencijacije Heinricha Rotha na predmetnu, socijal-
nu i samokompetenciju k tome odnosno dopunjena
s osobnim dimenzijama kompetencije, vezanim za
ostale ljude i samog sebe. Dodatno im se pridruzila
i metodicka kompetencija koja se ponekad pridru-
zuje predmetnoj kompetenciji, a ponekad se u pro-
misljanjima proteze kroz sve vrste kompetencija."
Dopuna osobnim kompetencijama dopusta pri tom
dva tumacenja. Socijalna i samokompetencija su ili
interdisciplinarne (klju¢ne) kompetencije ili kao i
predmetna kompetencija i zajedno s njom podlije-
Zu struc¢nosti te su prema tome manje ili vise veza-
ne za specifi¢ni kontekst. Model kompetencije djelo-
vanja obuhvaca umijece, znanje i htijenje, u odnosu
prema predmetu, drugim osobama i samome sebi
(usp. Euler/Hahn 2004, 129 i sl.).

Dok se u konceptu kompetencije djelovanja dis-
pozicije (znanje, umijece, htijenje) mogu kombini-
rati s odnosima prema svijetu (predmet, druge oso-
be, vlastita osoba), tj. samo su labavo povezane, u
konceptu kognitivne predmetne kompetencije psi-
hic¢ke se funkcije dovode u vezu, i to usku, s odno-
som prema svijetu. Prema Weinertu (2001b, 27id.)
predmetna je kompetencija kognitivno, a socijalna
kompetencija motivacijski-volicionalno usmjerena.

Posljednja razlika izmedu kognitivne predmetne
kompetencije i kompetencije djelovanja sastoji se u
normativnosti. Dok se prva poima vrijednosno ne-
utralno, druga izric¢ito ukljucuje vrijednosne sudo-
ve. Zavr$ni pogled na referentni citat Weinerta po-
kazuje da je on nastojao medusobno povezati oba
koncepta kompetencije. ,, Kognitivne sposobnosti i

13 Sljedece sistematizacije su $iroko rasprostranjene: troclane podjele na predmetnu, metodi¢ku i socijalnu kompetenciju ili pred-
metnu, socijalnu i samokompetenciju, kao i s medijskom kompetencijom koja se proteze kroz sve njih te ¢etveroclane podjele

na predmetnu, metodi¢ku, socijalnu i autokompetenciju.
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vjestine kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu na-
uc¢iti kako bi rijesili odredene probleme”, odgovara-
ju kognitivnoj predmetnoj kompetenciji, dok ,,s nji-
ma povezane motivacijske, volicionalne i drustvene
pripravnosti i sposobnosti, da bi se rjesenja proble-
ma mogla uspjesno i odgovorno koristiti u varija-
bilnim situacijama” (Weinert 2001b, 27id.), podsje-
¢aju na kompetenciju djelovanja.

Studije o postignucima i kvalifikacijski okvir
Koncept kognitivne predmetne kompetencije pri-
mjenjuje se u kontekstu skole odnosno opcéeg obra-
zovanja te u pedagosko - psiholoskim sklopovima.
On je osobito blizak istrazivanju i tvori temelj me-
dunarodnih studija OECD-a o $kolskim postignu-
¢ima. Kompetencije su za istrazivace obrazovanja
»specifiéne kontekstualne kognitivne dispozicije za
postignuca, koje se funkcionalno odnose na situacije
i zahtjeve u odredenim domenama” (Klieme/Maag-
Merki/Hartig 2007, 7).

Koncept kompetencije djelovanja je, zanemari-
mo li opéepedagoske prethodnike (Roth 1971, Loch
1979), smjesten u okviru poduzec¢a odnosno stru-
kovnog obrazovanja, tvori sastavni dio razmatranja
o psihologiji rada te igra mjerodavnu ulogu u kva-
lifikacijskom okviru obrazovne politike. U Njemac-
kom kvalifikacijskom okviru (DQR) se kod svih vr-
sta obrazovnih ishoda (learning outcomes) govori o
kompetencijama, podijeljenim na stru¢nu kompe-
tenciju sastavljenu od znanja i vjestine te personalnu
ili osobnu kompetenciju koju tvore socijalna kom-
petencija i samostalnost. Na taj se nacin preuzima
strukovnopedagoska cetverodioba na predmetnu,
metodicku, socijalnu i samokompetenciju (v. bilj.
17). Da se koncept kompetencije djelovanja presu-
tno moze brzo odvojiti od konkretnih situacija i u
potpunosti zadrzati na strani osobe, u obrazovnoj
je politici pokazalo odvijanje OECD-ovog projekta
»Definition and Selection of Competencies” (De-
SeCo), koji je za temu imao klju¢ne kompetencije
(key competencies).

U oba obrazovno-politicka konteksta kompe-
tencija se razlaze na pojedine komponente koje se
svaka za sebe evaluiraju u studijama o skolskim po-
stignu¢ima opisuju u kvalifikacijskom okviru. Stu-
dije o postignu¢ima ogranicavaju se samo na jed-
nu pojedina¢nu kompetenciju, kvalifikacijski okvir

nastoji navesti sve komponente te posljedi¢no izra-
diti ne$to poput ,,atlasa kompetencija” (Heyse/Erpe-
nbeck 2007) te jo$ jednom skalirati kompetencije po
stupnjevima. ,,Rezultat je obilje parcijalnih kompe-
tencija raslanjenih do u najsitnije detalje” Zajedno
s imanentnim trendom, da se razdvoji od situacija
primjene, kompetencija djelovanja se ,ne konkreti-
zira i na kraju egzemplarno ne prezentira, vec se ra-
stvara u parcijalne kompetencije i tako dovodi do is-
¢eznudéa” (Koch 2010, 330).

Studije o skolskim postignuc¢ima se doduse na-
dovezuju na koncept kognitivne predmetne kompe-
tencije, a kvalifikacijski okvir na onaj kompetencije
djelovanja, ali u oba slucaja na medunarodnoj razi-
ni samo prema predmetu. U Njemackoj se nasuprot
tome dispozicija za ostvarenje postignuca kao cje-
lina i u svim svojim vrstama naziva i kompetenci-
jom. Njemacki diskurs je fokusiran na pojam kom-
petencije dok u europskom okviru stoji u kontekstu
razli¢itih pojmova. Dispozicije za ostvarenje posti-
gnuda se samo u njemackim i francuskim PISA-do-
kumentima nazivaju kompetencije/compétences, dok
se u engleskim govori o skills, a u $panjolskim o ap-
titudes (usp. Miiller-Ruckwitt 2008, 126). A Europ-
ski kvalifikacijski okvir samo samostalnost, zajedno
s odgovorno$¢u naziva kompetencijom (competen-
ce). Osim tih pojmova koriste se znanje (knowled-
ge) i vjestine (skills). Kompetencije su ondje samo
dio rezultata ucenja.

Kvalifikacija i obrazovanje

U Njemackoj je pojam kompetencije naslijedio onaj
kvalifikacije koji je bio mjerodavan u 1970-im i 1980-
im godinama (usp. Hohne 2007, 34) te sa svoje strane
nadomjestio tradicionalni, vi$e svakodnevni i pravni
pojam valjanosti. Kompetenciju je izricito zamijenio
pojam kvalifikacije. Kompetencije su se u trenutku
te zamjene smatrale usmjerenima na subjekt i uglav-
nom liSene veze sa zahtjevima situacije i drustvenim
potrebama, u izvjesnom smislu kao klju¢ne kvalifi-
kacije. Dok su se kvalifikacije dovodile u vezu sa si-
tuacijskom stranom potrebnog umije¢a, kompeten-
cije su se postavile na osobnu stranu raspolozivog,
tj. disponibilnog umijeca. Na osnovi njihove subjek-
tne usmjerenosti Erpenbeck kompetencije oznaca-
va kao ,dispozicije da se samoorganizirano djeluje’,
dok kvalifikacije poima kao dispozicije ,,bez samo-
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organizacije za situacije podlozne normiranju” (Er-
penbeck 1996, 11). Razlika izmedu kompetencija i
kvalifikacija na izvjestan nacin rekapitulira razliku
izmedu sposobnosti i vjestina ili na engleskom iz-
medu competences i competencies. Kompetencije se
ne daju standardizirati, evaluirati i certificirati na isti
nacin kao kvalifikacije. U meduvremenu su se oba
pojma, osobito u medunarodnoj uporabi izjednaci-
la. O tome svjedoce kvalifikacijski okviri.

U vodece pedagoske kategorije (2006) obrazov-
ne politike upravo stoga, mozda samo u Njemackoj,
osim kompetencije i kvalifikacije spada jo$ i klasi¢-
na kategorija obrazovanja. Ona se uvijek iznova do-
vodi u vezu s pojmom kompetencije (usp. Grunert
2012, Hubig/Rindermann 2012, Lederer 2014, Mu-
gerauer 2012). U tim slu¢ajevima se obrazovanje po-
ima kao proizvod odnosno kao obrazovanost, a ne
kao proces obrazovanja. Obrazovanje obuhvaca vise
od kompetencije. Prvo, obrazovanje jednoznacnije
od kompetencije obuhvaca i znanje, a to znanje je
- §to vrijedi i za samo umijece — relevantno i samo
za sebe odnosno nije (samo) izravno funkcionali-
zirano (usp. Koch 2010, 327). Drugo, obrazovanje
se ne da svesti samo na postignu¢a. Na posljetku:
»Dok ... se kompetencije mogu objektivno formu-
lirati. Obrazovanje je uvijek ndividualno zbivanje te
se u svojoj kompleksnosti otima potpunoj objekti-
vizaciji i mjerljivosti Messbarkit” (Zierer 2012, 44;
usp. Wiater 2013, 158).

Napetost izmedu koncepta kompetencije i ideje
obrazovanja pod novim imenom rekapitulira staru
razliku izmedu (strukovne) izobrazbe i (opéeg) ob-
razovanja kao i prijepor izmedu , filantropizma i hu-
manizma” (Friedrich I. Niethammer 1806) koji seze
do pocetka 19. stoljec¢a. Dvije stotine godina kasni-
je iznova se zahtjeva ,,povratak i novo promisljanje
transinstrumentalnog razumijevanja obrazovanja”
(Lederer 2014).

Isprva se dakle obrazovanje kritiziralo u ime kva-
lifikacije (1970-e godine), a zatim kvalifikacija u ime
kompetencije (1990-e godine). U meduvremenu se
vec iznova obrazovanje pretpostavlja kompetenciji
(2000-e godine).

Kompetencija kao termin

Rije¢ kompetencija, kako sam utvrdio u uvodu, ne-
prestano oscilira izmedu politickog slogana i znan-

stvenog termina. Kada Zeli istodobno biti oboje,
krilatica i stru¢ni termin, koristi se kao pseudo-
znanstvena prazna formula. Svrha ovog ¢lanka bila
je utvrditi moguc¢nost da se kompetencija koristi
kao stru¢ni termin. U tu svrhu rije¢ valja semanti¢-
ki ograniciti, tj. definirati.

Moj se prijedlog nadovezuje na jezi¢nu uporabu
i postupak pojmovne eksplikacije. Na kraju bih jos
relativno nejasan pojam kompetencije koji se kori-
sti u javnim diskursima Zelio eksplicirati u jasni po-
jam, tj termin i tako ga nadomjestiti u znanstvenom
kontekstu. U tu svrhu zapocinjem sa zajedni¢kim
semanti¢kim svojstvom svih diskursa, bilo da je ri-
je¢ o politickim, znanstvenim ili novinarskim kon-
tekstima. Ono ne lezi na strani pojma kompetenci-
je, ve¢ na strani podudarnog pojma performance.
Ono rijetko dospijeva u prvi plan, a time i u Zariste
pozornosti, jer kao samorazumljiva pozadina osta-
je nerazgovjetna ili ¢ak zapostavljena. U izvjesnom
smislu obréem sliku i u prvi plan u svrhu definicije
stavljam performancu koja se uglavnom, tako glasi
moja teza, razumijeva kao postignuce. Kompeten-
cija disponira za postignuca. Ona je dispozicija, to¢-
nije sposobnost za ostvarenje postignuc¢a. Ona je, da
upotrijebimo ve¢ zastarjelu rije¢, valjanost.

Ako prema klasicnom ucenju o definiciji dispozi-
ciju proglasimo vi$im rodnim pojmom (genus proxi-
mum), a postignuce specifi¢cnom vrsnom razlikom
(differentia specifica), prema mom nahodenju to ¢e
u prethodno razmotrenim pitanjima posljedi¢no do-
vesti do razmjerno jednozna¢nih odgovora.

Kompetencija je sposobnost. Kompetencija je kao
dispozicija za ostvarenje postignuca u biti sposobnost
ostvarenja postignuc¢a. Ona medutim, premda ne i
u punom opsegu, participira u znanju, i to u proce-
duralnom znanju odnosno znanju kako.

Kompetencija je pretezno struc¢na sposobnost. Kri-
terij postignuca koji se pak vezuje za uspje$nost od-
govorajuce djelatnosti, iziskuje $to konkretniji opis,
a time i $to $iru operacionalizaciju dispozicije koja
se uci ili pretpostavlja. Ta konkretizacija se moze po-
sti¢i samo u ograni¢enom i ogranic¢avaju¢em kon-
tekstu. Takav se kontekst opcenito naziva strukom,
bilo da je rije¢ o diskursu $kolske ili strukovne pe-
dagogije. U prikazanom konceptu kognitivne pred-
metne kompetencije utvrduje se nuznost ogranicava-
nja, dok se u konceptu kompetencije djelovanja ona
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takoder naglasava, ali istodobno i ponistava. Poku-
$aji, osobito u sklopu strukovne pedagogije, da se
uvedu nadredene klju¢ne kompetencije, stoga su se
pokazali tesko ostvarivim. Oni se doduse posvuda
mogu, ali u nacelu ne moraju shvatiti u interdisci-
plinarnom smislu.

Kompetencija je pretezno vanjska sposobnost. Od
psihickih funkcija postignu¢ima su okrenute samo
one funkcije koje su u oba pravca smjestene na sje-
ci§tima izmedu osobe i okoline: senzoricke i kogni-
tivne u spomenutoj ,,usmjerenosti duha na svijet”,
motoricke i volitivne u ,usmjerenost svijeta na duh”
(Searle 1991, 118). Osobne odnosno unutarnje emo-
cije i motivacije nasuprot tome ne podlijezu izrav-
nom usmjeravanju. Zbog toga se skolskopedagoski
koncept kognitivne kompetencije doima preuskim, a
strukovnopedagoski koncept kompetencije djelova-
nja koja obuhvaca sve psihicke funkcije presirokim.

Kompetencija je pretezno uz predmet vezana spo-
sobnost. Posegnemo li za Rothovom diferencijacijom
na predmetnu, socijalnu i samokompetenciju koja je
recipirana u konceptu kompetencije djelovanja, samo
predmetni odnos sa svijetom mozemo smatrati po-
stignu¢em odnosno usmjerenim na uspjeh. Osobni
se odnosi mogu svrhovito aktivirati samo ako oso-
be prikazuju kao stvari. Jiirgen Habermas je takve
radnje nazvao strateskima. I ovdje se moj prijedlog
defincije krece izmedu koncepata kognitivne pred-
metne kompetencije i kompetencije djelovanja. S
prvim konceptom naglasava odnos prema predme-
tu, s drugim dijeli moguénost da se predmetni od-
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