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Od samih pocetaka postojanja Skole Senekina tvrdnja da ne u¢imo za zivot, nego za $kolu (non vitae sed
scholae discimus) isla je na Stetu $kole. Skola se opetovano optuzuje da ne uspijeva pripremiti nove narasta-
je za zivot odraslih osoba. Povezivanje kurikuluma i poucavanja s kompetencijama pobuduje oéekivanja
da je Senekin problem (kako ¢emo ga ovdje zvati) rjesiv i da nas $kola ipak moze pripremiti za Zivot u su-
vremenom drustvu. Senekin problem obuhvaca dva stajalista: formu i sadrzaj. Forma se odnosi na prije-
nos onoga $to smo naucili u $koli u izvanskolske situacije. Sadrzaj se odnosi na to kako skola shvaca obra-
zovanje i kako bira ciljeve u¢enja. U ovom se radu pokazuje kako bi obje strane Senekina problema trebalo
rjeSavati pojmom kompetencije. Oslanjajudi se na teoriju situacijskog ucenja, pokazuje se i kako je malena

vjerojatnost da ¢e rjeSenje Senekina problema biti jednostavno.

Kljuéne rijeci: obrazovanje, obrazovna politika, kompetencija, u¢enje, $kola, Seneka.

Standardni prigovor upucen skoli glasi da nas nedo-
voljno ili uopce ne priprema za (kasniji) zivot. Po-
mislimo li na Seneku i njegovu izreku Non vitae sed
scholae discimus (Ne uéimo za Zivot, ve¢ za $kolu),
¢ini se kao da $kolu od samog pocetka prati kritika
da nije u stanju ostvariti ono $to navodno obecaje,
naime djecu i mlade pripremiti za zivot odraslih. Pri
tom se pokazuje da Senekin problem - kako ¢emo ga
nazvati — pokazuje dvije strane: s jedne strane sadr-
Zajnu stranu prema kojoj gradivo koje se u $koli po-
ucava nije relevantno za kasniji zivot te s druge stra-
ne formalnu stranu prema kojoj se ono $to se u¢i u
skoli ne moze prenijeti na izvanskolski svijet. Jedno
je kurikulumska kritika skole koja izgleda prenosi
gradivo koje se izvan $kole ne trazi. Drugo je kriti-
ka metode, utoliko $to se skoli prigovara da udeni-
ce i ucenici ono $to su u skoli nau¢ili ne mogu pri-
mijeniti u izvanskolskim situacijama

Nastavak moga izlaganja pociva na tezi da po-
jam kompetencije pruza izglede da se oba aspek-
ta Senekina problema rijese jednim potezom. Tako
primjerice Tenorth kaze da kompetencije ne opisu-

ju nista drugo nego ¢injenicu ,,da su uéenici sposob-
nosti stekli na nacin koji im dopusta da ih odvoje od
izvorne situacije ucenja i primijene u samom svije-
tu” (Tenorth 2004, st. 110 - istaknuo W.H.). Budu-
¢i da kompetencije svoju prakti¢nu korist tako reci
per definitionem nose u sebi, one obe¢avaju da ¢e nas
$kola pripremiti za zivot ukoliko svoju zadacu vise
ne bude gledala u prenos$enju znanja, ve¢ u izgradnji
kompetencija. U svjetlu Senekina problema moguce
je shvatiti zbog ¢ega usmjerenost nastave na kom-
petencije trenuta¢no nailazi na toliko odobravanje.

Najprije ¢u se 1. pozabaviti metodickim aspek-
tom Senekina problema, zatim ¢u 2. pokusati ra-
zraditi znacenjsku jezgru pojma kompetencije, 3.
posvetit ¢u se kurikulumskom aspektu Senekina
problema, 4. postaviti pitanje je li uopée moguce
rijeSiti Senekin problem te 5. izlaganje zakljuciti s
kratkim sazetkom.

Pitanje transfera uCenja

Metodicki aspekt Senekina problema otvara se pi-
tanjem: Sto $kola moze uciniti da bi ucenice i
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ucenici ono $to su naucili u skoli mogli prenijeti na
izvanskolske situacije? Psiholoski gledano, rijec je o
pitanju transfera ucenja. Sto su uvjeti pod kojima se
rezultati procesa ucenja primjenjuju u situacijama
koje se razlikuju od situacije u¢enja? Problem se po-
stavlja neovisno o tome radu li se o u¢enju u skol-
skom ili izvanskolskom kontekstu. Kako primjecu-
je Anderson (2007, str. 359), Cesto nam ne polazi za
rukom sposobnosti prenijeti na slicne domene, ,,te
se prakticki ne odvija nikakav transfer u vrlo razli-
¢ite domene”. Pri tom se pojam transfera moze defi-
nirati kako slijedi: ,,Transfer je stupanj u kojem ¢e se
neko ponasanje ponoviti u novoj situaciji” (Detter-
man 1993, str. 4).

U skladu s temeljnim bihevioristickim uvjerenji-
ma prve generacije psihologa ucenja transfer ucenja
pretpostavlja identi¢ne elemente. Tako je Thorndi-
ke zastupao misljenje da se transfer moze ocekiva-
ti onda kada izmedu situacije ucenja i situacije pri-
mjene u nekom vaznom pogledu vlada podudarnost.
Definicija je razmjerno otvorena, jer ,identi¢ni ele-
menti’ izmedu dviju situacija mogu postojati u ra-
zli¢itim pogledima. Kod biheviorista je doduse u
prvom planu stajalo ponasanje, no identi¢na mogu
biti i obiljeZja situacije. Prema Andersonu situacije
se ni ne moraju podudarati u povrsinskim obiljez-
jima. Cesto dolazi do dalekoseznog transfera izme-
du dviju vjestina, , koje pokazuju istovjetnu logic-
ku strukturu premda posjeduju razli¢ita povrsinska
obiljezja” (Anderson 2007, str. 360). Transfer se sto-
ga moze odvijati i na osnovi kognitivnih elemenata
koji se u podjednakoj mjeri iziskuju u situaciji uce-
nja i u situaciji primjene. U prosirenoj perspektivi
inteligencija i kreativnost osim toga predstavljaju
instrumente za rje$avanje problema transfera. Na-
ime, i inteligencija i kreativnost omogucuju prepo-
znavanje podudarnosti izmedu situacija tako $to se
primjerice analogijama identificiraju zajednicki ele-
menti izmedu situacija.

Transfer se samo po sebi razumljivo moze odvi-
jati i unutar $kole, primjerice iz jednog predmeta u
drugi ili s jedne lekcije na drugu. Za rjesavanje Se-
nekina problema je medutim presudan transfer sa
$kolskih na izvanskolske situacije. Teskoce u transfe-
ru Skolskog ucenja bitno su povezane s institucional-
no uvjetovanim obiljezjima $kolskih situacija uce-
nja. Pri tom se u skladu sa sustavnom usporedbom

ucenja unutar i izvan $kole Lauren Resnick (1987)
mogu navesti sljedece razlike:

1. Individualno znanje u $koli vs. podijeljeno
znanje izvan nje. Skola individualizira zna-
nje koje izvan $kole uglavnom ima kolektiv-
ni karakter, a ljudi ga zajednicki posjeduju. I
ondje gdje se radi u skupinama, u skoli u ko-
nacnici presuduje znanje pojedinca. Tako se
na ispitima vrednuju individualna postignu-
¢a u ucenju, dok kolektivno znanje u razredu
pri podjeli ocjena ne igra nikakvu ulogu.

2. Cisto duhovne aktivnosti u koli vs. ruko-
vanje alatima izvan nje. U $koli se prednost
daje misaonom suceljavanju za razliku od
prakti¢nog djelovanja. To vrijedi i u smislu
da se duhovne aktivnosti — kao primjerice
rjeSavanje zadataka — u pravilu izvrsava-
ju bez koristenja alata ili drugih pomo¢nih
sredstava (osobito na ispitima). U aktivnosti-
ma izvan $kole se nasuprot tome ¢esto kori-
ste misaoni alati najrazli¢litjih vrsta (poput
priruc¢nika, interneta ili dZepnog racunala).

3. Simboli¢ka manipulacija u $koli vs. kontekstu-
alno misljenje izvan nje. Skola u pravilu izi-
skuje kori$tenje apstraktnih simbola da bi se
rijesili problemi (na primjer u nastavi mate-
matike ili kemije), dok u izvanskolskoj sva-
kodnevici ¢esto prevladavaju kontekstualni i
zorni oblici rje$avanja problema. Izvanskol-
sko misljenje je osim toga gotovo uvijek ve-
zano za specifi¢ne kontekste koji ne iziskuju
posezanje za apstraktnim simbolima ili for-
mulama.

4. Opce ucenje u $koli vs. kompetencije za spe-
cifi¢ne situacije izvan nje. Skola prenosi opce
znanje i opCe vjestine. U skoli se stoga samo
uvjetno uci kako se steceno znanje treba pri-
mijeniti u konkretnim situacijama. Za to su
potrebna dodatna iskustva koje sama $kola
ne moze prenijeti, jer se ona mogu steci sa-
mo izvan $kole (usp. ulomak 4.1).

Te Cetiri razlike izmedu $kolskih i izvanskolskih
situacija upucuju na institucionalno uvjetovana obi-
ljezja $kole. Razlike dobrim dijelom karakterizira-
ju $kolu kao ustanovu, zbog ¢ega je upitno mogu li
se ukinuti, a da se s njima ne ukine i $kola. Tyack i
Tobin (1994) govore o ,,gramatici $kole” koja kao i
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u slu¢aju nekog jezika na dubinskoj razini utvrduje
$to $kola jest, koje standarde skola mora zadovoljiti i
kada neku ustanovu prepoznajemo kao $kolu. Poput
jezi¢ne gramatike i gramatika $kole se moze samo
tesko i polagano mijenjati. Nada da ¢emo se u $ko-
li jednom bez problema mo¢i pripremati ,,za zivot’,
jer se ono $to smo naudili u skoli bez daljnjega moze
transferirati na izvanskolske situacije, zbog toga se
vjerojatno ne¢e modi lako ispuniti (usp. ulomak 4).

Obecanja pojma kompetencije

Usprkos tome je upravo to ono $to nam pojam kom-
petencije stavlja u izgled. Nastava usmjerena prema
kompetencijama, govori nam se, tako je oblikovana
»da ne nastaju ,troma’ i izolirana znanja i sposob-
nosti, ve¢ znanje sposobno za primjenu i cjelovito
umijeée” (Klieme, Hartig 2008, str. 13). Sto medu-
tim valja razumijevati pod kompetencijom i usmje-
renos$¢u prema kompetenciji?

Kompetencija — njemacki pojam?
Zanimljivo, ¢ini se da korijeni pojma kompetenci-
je ne leze na engleskom nego na njemackom govor-
nom podrudju. U svakom slucaju Miiller-Ruckwitt
(2008) na temelju sustavne pojmovne analize dola-
zi do rezultata da kompetencija nije pojam koji po-
kazuje sposobnost za internacionalnu uporabu. I to
premda kontekst iz kojeg potjece pojam kompeten-
cije ima medunarodni karakter. Misli se na pokret
standardizacije koji u SAD-u i ostalim zemljama en-
gleskog govornog podrucja ve¢ dulje vremena odre-
duje reformu $kole, a od nekog vremena ima velik
utjecaj i u ostalim zemljama (usp. Ravitch 2010; Sa-
hlberg 2011). Stru¢no misljenje koje je u Njemac-
koj i Svicarskoj mjerodavno za uvodenje obrazov-
nih standarda poimanje kompetencije oznacava kao
odlucujudi izazov reforme $kole utemeljene na stan-
dardima (usp. Klieme et al. 2003, str. 234). Isticanje
vaznosti pojma kompetencije u okviru njemackog
pokreta standardizacije ponekad ide tako daleko da
se umjesto o obrazovnim standardima govori o stan-
dardima kompetencija (usp. Oelkers & Reusser 2008,
str. 250, 466d; Tenorth 2004, str. 114).

U angloamerickom kontekstu se nasuprot tome
unutar pokreta standardizacije gotovo nikada ne go-
vori o kompetencijama. U svakom sluc¢aju ne u termi-
noloskom smislu, kao da se obrazovni standardi nuz-

no moraju odnositi na kompetencije. Kada primjerice
Popham (2004) smatra da sadrzajni standardi ozna-
¢uju sadrzaje koje ucenice i uéenici moraju usvojiti,
tj. ,znanja i vjestine koje zZelimo da ucenici savladaju”
(op. cit. str. 17), dok ,,standardi uéinka” sluze tome,
»da se identificiraju stupnjevi izvrsnosti koje zelimo da
ucenici ostvare prilikom savladavanja sadrzaja” (op.
cit.), tada on ne upotrebljava pojam kompetencije,
vec govori o vieStinama (skills) i znanju (knowledge).

I OECD kao nositeljica PISA-studija u svojim
izvornim tekstovima (koji su u pravilu sastavljeni
na engleskom) bez daljnjega govori o vjestinama i
znanjima. Cak i pojam pismenosti koji kod PISA-e
stoji u prednjem planu, uglavnom se koristi sinoni-
mno s znanjima i vjestinama. Tako se u dokumen-
tu OECD-a o PISA-studijama kratko i sazeto kaze:
»U PISA-i pismenost se smatra zanjima i vjeStinama
potrebnima za odrasli zivot/odraslu dob.” (OECD
2000, str. 7). U novijem pismenu OECD-a se pojam
vjestina (skills) ¢ak eksplicitno izjednacava s onim
kompetencija (competences): ,Koncepti vjestina i
znanja se koriste naizmjeni¢no...Vjestine (ili kom-
petencije) se definiraju kao kombinacija znanja, ka-
rakteristika i kapaciteta koje omogu¢uju pojedincu
uspje$no obavljanje zadataka te se mogu nadogra-
diti u¢enjem” (OECD 2012, str. 12).

Na engleskom se pojam competence k tome vise
koristi u smislu stupnja postignuc¢a nego u smislu
psihicke dispozicije ili sposobnosti. To moze poka-
zati shema Dreyfusa i Dreyfusa (1988) koja put od
novaka do stru¢njaka ras¢lanjuje na pet etapa: no-
vak (novice), napredni pocetnik (advanced beginner),
kompetentnost (competent), vjestina (proficient) i
stru¢njak (expert). Poput pojma proficient i compe-
tent ne podrazumijeva sposobnost za postignuca, ve¢
razinu postignuca.

U nacelu se svaka vrsta djelatnosti moze izvodi-
ti kompetentno ili nekompetentno. To ne potvrduje
samo pogled u rje¢nike engleskog jezika koji compe-
tent definiraju kao dovoljnu ili dostatnu mjeru zna-
nja i umijeca (usp. Miiller-Ruckwitt 2008, str. 118d.),
ve¢ i proizvoljno izvucen citat americ¢kog psihologa
koji o pojmu kompetencije kaze: ,,Biti kompetentan
u nekoj domeni oznacava stupanj znanja i vjestina
[...] ve¢i nego kod pocetnika, ali ne toliko visok kao
kod stru¢njaka” (Simonton 2003, str. 231). Zbog toga
je bez daljnjeg moguce da u engleskom govorimo o
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kompetentnoj izvedbi i kompetentnom izvodacu (usp.
napr. Glaser 1976, str. 8d.), da dakle pojmove kom-
petencija i performanca navodimo u jednom dahu.
To je moguce i u njemackom jeziku, kao sto to
moze pokazati Zajednicki europski referentni okvir
za jezike (ZEROJ). U ZEROJ-u se naime razlikuju tri
jezi¢ne razine koje se nazivaju kako slijedi: elemen-
tarna uporaba jezika (razina A), samostalna uporaba
jezika (razina B) i kompetentna uporaba jezika (razina
C) (usp. Europski savjet 2001, str. 34, passim). Cilj na-
stave jezika je, ,,u¢enike uciniti kompetentnim u cilj-
nom jeziku” (op. cit., str. 9). Tko djeluje kompeten-
tno, u stanju je uspjesno svladati zahtjeve u realnim
situacijama. Drugo je pitanje je li povrh toga raspo-
laze i kompetencijom u smislu djelatne dispozicije.
Bez sumnje pojam kompetencije niije nepoznat
na engleskom govornom podrucju kao $to pokazuju
primjeri Whitea (1959) i McClellanda (1973). Oso-
bito je Chomsky (1973) u okviru svoje teorije jezika
znatno pridonio popularnosti pojma kompetencije.
U sva tri sluc¢aja lako se medutim moze potvrditi da
se misli na nesto drugo od onog sto se pod kompe-
tencijom podrazumijeva u pokretu standardizacije
(usp. Herzog 2013). Tako Klieme i Hartig (2008) na-
glasavaju da je pojam kompetencije unutar pokreta
standardizacije mnogo blizi Chomskijevom pojmu
ucinka/izvedbe nego njegovom pojmu kompeten-
cije. Dok kompetencija kod Chomskog oznacava
mentalni sustav, ,,na kojem se temelji ponasanje, ali
se ni na koji izravan ili neizravan nacin ne ostvaru-
je u ponasanju” (Chomsky 1973, str. 15), za pojam
kompetencije unutar pokreta standardizacije je ka-
rakteristi¢no da je definiran na razini ponasanja te
se uopcée ne moze pojmiti izvan odnosa sa stvarno
ostvarenim postignu¢ima (performance).

Kompetencija kod

Heinricha Rotha i Wernera Locha

Premda je pojam kompetencije prije njemackog nego
engleskog podrijetla, njegov se aktualni znacéenjski
sadrzaj unutar pokreta standardizacije samo uvjet-
no moze razjasniti pozivanjem na njemacke autore.
Usprkos toga ekskurs o uporabi pojma kod Hein-
richa Rotha i Wernera Locha moze pripomoc¢i po-
¢etnom razumijevanju pojma. Tako je Roth (1971)
u svojoj Pedagoskoj antropologiji postulirao trijadu
predmetne, socijalne i samokompetencije s kojom je

pokusao precizirati pojam zrelosti. Pojmovima kao
$to je ,,kompetencija za odgovornu sposobnost dje-
lovanja” (op. cit., str. 180), zrelost se diferencira na
»sposobnost djelovati na vlastitu odgovornost” (au-
tokompetencija), ,sposobnost donositi sudove i dje-
lovati na raznim predmetnim podru¢jima i tako biti
nadlezan za njih” (predmetna kompetencija), i ,,spo-
sobnost donositi sudove i djelovati na socijalno, drus-
tveno i politi¢ki relevantnim predmetnim ili drus-
tvenim podrudjima te dakle isto tako biti nadlezan
za njih” (socijalna kompetencija). Time se jasno po-
kazuje kako Roth sposobnost djelovanja definira kao
bitno obiljezje kompetencije, dakle ne polazi od tri-
ju podrudja znanja, ve¢ znanje konstitutivno pove-
zuje s nekim umijecem.

Neovisno o Rothu Loch (1979a, 1979b) je po-
jam kompetencije koristio kako bi utemeljio bio-
grafsku teoriju odgoja. Odgoj se u njoj poima kao
pomoc¢ pri ucenju ¢iji smisao lezi u tome da ,,poje-
dinca $to je moguce brze ucini sposobnim za djelo-
vanje (kompetentnim) te ga time osposobi za uce-
nje vlastitm snagama” (Loch 1979b, str. 242). Time
se i za Locha umijee pomice u srediste pojma kom-
petencije. U mjeri u kojoj se ljudska egzistencija od-
vija u ,modusu umije¢a” (Loch 1980), ljudskom se
razvitku pripisuje niz stupnjeva koje Loch tumaci
kao stupnjeve kompetencije (op. cit, str. 219). Svaka
kompetencija opisuje neko specifi¢no umijeée koje
se odnosi na neku zivotnu situaciju koju ¢ovjek tre-
ba svladati. Budu¢i da kompetencije stoje u biograt-
skom slijedu, Loch (1979b) govori o kurikulumskim
kompetencijama. Pri tom se misli na ,,pretpostavlje-
ni invarijantni niz sposobnosti i s njima povezanih
motiva za njihovu primjenu koji se moze prikazati
kao niz stupnjeva” (Loch 1981, str. 39d.).

Znanje koje pociva na umijecu

Ni Roth ni Loch u aktualnoj raspravi o pojmu kom-
petencije ne igraju bitnu ulogu. Usprkos toga trenu-
tak umijec¢a ukazuje na temeljno znacenje pojma. I
zrelost u diskursu o kompetencijama igra ne bas be-
znacajnu ulogu. Tako na primjer kada Tenorth (2004)
govori o neprijepornom cilju $kolskog obrazovanja
koji se sastoji u tome da ucenice i u¢enike osposobi
za zrele ¢lanove drustva koji su sposobni u njemu
djelovati i koji ¢e povrh toga biti u stanju ,,svoj vla-
stiti Zivotni proces oblikovati kao u¢enjem upravlja-
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nu biografiju” (op. cit., str 109d.). I veza koju Loch
uspostavlja izmedu umijeca i motivacije, tvori bitni
trenutak pojma kompetencije. Cak i kurikulumski
raspored umijeca prema stupnjevima umije¢a ima
sredi$nje znacenje za pojam kompetencije kakav se
primjerice koristi u Kliemeovom stru¢mom mislje-
nju (usp. Klieme et al. 2003, str. 74d.).

Kliemeova ekspertiza se medutim ne oslanja niti
na Rotha niti na Locha, ve¢ na Weinertov prijedlog
definicije. Prema njemu su kompetencije ,,kognitiv-
ne sposobnosti i vjestine kojima pojedinci raspolazu
ili ih mogu nauditi kako bi rijesili odredene proble-
me, kao i s njima povezane motivacijske, volitivne i
socijalne pripravnosti i sposobnosti kako bi se rje-
$enja problema mogla uspjesno i odgovorno kori-
stiti u varijabilnim situacijama” (Weinert 2001a, str.
27d.). Na definiciji se opaza u kolikoj se mjeri pro-
blem transfera nalazi u pozadini. Kao $to se u Kli-
emeovoj ekspertizi pri objasnjavanju Weinertovog
citata kaze, kompetencije su dispozicije koje osobe
osposobljavaju da ,,uspjesno rjesavaju odredene vr-
ste problema, dakle svladaju odredeni tip zahtjeva
u konkretnim situacijama” (Klieme et al. 2003, str.
72 - istaknuo W.H.). Kompetencije stoga ne opisu-
ju samo dispoziciju ponasanja, ve¢ su ,povezane sa
stavovima, vrijednostima i motivima” (op. cit., str.
21). Ti dodatni motivacijski, emocionalni, socijalni
i normativni aspekti pojam kompetencije stavljaju u
kontekst primjene $kolski ste¢enog znanja u izvans-
kolskim situacijama. Premda Weinertova definicija
(2001a) ostavlja otvorenim $to je referencija kom-
petencije, ¢ini se da on ipak ima u vidu izvanskol-
sko Zivotno okruzZenje, jer odmah nakon prethod-
no navedenog citata on kao plod $kolske nastave
navodi sljedec¢e kompetencije: stru¢na kompetenci-
ja, interdisciplinarna kompetencija i akciona kom-
petencija (op. cit.., str. 28). Pri tom se akciona kom-
petencija opisuje na nacin koji odgovara prethodno
danoj op¢oj definiciji pojma kompetencije: ,,Djelatna
kompetencija koja osim kognitivne sadrzi i socijal-
nu, motivacijsku, volitiviu te ¢esto i moralnu kom-
petenciju” (op. cit.), dopusta da se ,,ste¢ena znanja i
vjestine uspjesno, ali i odgovorno koriste u vrlo razli-
¢itm Zivotnim situacijama’ (op. cit. — istaknuo W.H.).

I Weinert pojam kompetencije koristi u onom
dvostrukom znacenju koje smo ve¢ spmenuli (usp.
odlomak 2.1). O kompetenciji se naime ne treba go-

voriti samo u odnosu prema psihi¢koj dispoziciji,
ve¢ i ,,preduvjetu koji se sastoji od kognitivnih i (u
mnogim slu¢ajevima) motivacijskih, eti¢kih, voljnih
i/ili socijalnih komponenti koji omogucuju uspjes-
no savladavanje zahtjeva” (Weinert 2001b, str. 62).
Kompetencija prema tome i prema Weinertovom
misljenju ne bi bila nista drugo nego uspjesna per-
formanca. Iznova se briu granice pojma, §to snaz-
no ogranic¢ava njegovu uporabivost u pedagoskom
i obrazovnopolitickom diskursu.

Zaklju¢no mozemo ustvrditi da pojam kompe-
tencije posjeduje znacenjsku jezgru koja nije osobito
postojana, ali se usprkos toga moze svesti na neko-
liko neprijepornih kriterija. U to osobito spada ¢i-
njenica da se kompetencije temelje na znanju koje
odlikuje povezanost s primjenom. U najjednostav-
nijem slucaju se kompetencije stoga mogu shvati-
ti kao ,,povezanost znanja i umijeca u svladavanju
zahtjeva za djelovanjem” (Klieme, Hartig 2008, str.
19). Od tog jednostavnog slucaja treba razlikovati
definicije koje naglasavaju dodatne kriterije, osobi-
to Weinertovu definiciju koja osim umije¢a navodi
i motivacijske, volitivne, socijalne i moralne kom-
ponente. Pri tom je o¢ito da se aspektom umijeca,
ali i dodatnim pojmovnim kriterijima Zeli zajamditi
mogucnost da se ono $to smo naucili u $koli prene-
se i na izvanskolske situacije. To ne znaci nista dru-
go nego da je uspjesnost transfera ucenja per defini-
tionem upisana u pojam kompetencije.

Funkci_pnalis_tiéko _
razumijevanje obrazovanja

Kao $to smo uvodno primijetili, Senekin problem po-
kazuje dvije strane: metodicku (formalnu) i kuriku-
lumsku (sadrzajnu). Do sada smo razradili formal-
nu stranu. Predstoji nam jo§ razja$njavanje sadrzajne
strane. Ona se odnosi na pitanje kako se odabiru i
zasnivaju kompetencije koje se prenose u $koli. Prvi
smo odgovor doduse ve¢ pronasli, naime kod Locha
koji kompetencije $to ih ljudi trebaju ste¢i izvodi bi-
ografski, tj. koji postulira invarijantni curriculum vi-
tae iz kojeg se moze i§¢itati, ,$to nekom zivot daje
za nauciti” (Loch 1995, str. 110, bilj. 2). Odgoju se
daje zadatak da odgajanika opremi dispozicijama,
»Koje ga pripremaju za smislen tijek Zivota i ¢ine
sposobnim raditi na ostvarenju s time povezanih Zi-
votnih ciljeva” (Loch 1979a, str. 43). Sadrzaj pojma
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kompetencije se prema tome odnosi na Zivot odra-
slog ¢ovjeka koji neizbjezno zadaje $to treba nauci-
ti u $koli. U tome mozemo vidjeti funkcionalisticko
razumijevanje obrazovanja jer mjerilo $kolski nau-
¢enog lezi u pitanju u kojoj nas mjeri to priprema za
svladavanje izvanskolskih Zivotnih situacija.

U kojoj mjeri taj drugi, sadrzajni aspekt Seneki-
na problema takoder obiljezava pojam kompetencije,
moze pokazati izvjesc¢e o simpoziju OECD-a posve-
¢enom definiranju i utvrdivanju kompetencija (usp.
Rychen, Salganik 2001). Temeljno pitanje simpozija
glasilo je: ,Moze li se identificirati skup najvaznijih
kompetencija neophodnih za uspje$an zivot i ucin-
kovito sudjelovanje u njegovim razli¢im aspektima
- ekonomskim, politi¢kim, dru$tvenim i obiteljskim
domenama, javnim i privatnim meduljudskim odno-
sima te individualnom osobnom razvoju?” (Rychen
2001, str. 2). Odgovori koji su na simpoziju dani na
to pitanje, doduse se tako snazno razlikuju da ni u
kom slucaju ne moze biti govora o suglasju s obzi-
rom na sadrzajno usmjerenje pojma kompetencije.
Tako Canto-Sperber i Dupuy (2001) navode pet te-
meljnih kompetencija za uspjes$an i zadovoljstvom
ispunjen zZivot u modernom drustvu: kompetencije
za savladavanje slozenosti, perceptivne kompetenci-
je, normativne kompetencije i narativne kompeten-
cije. Priliéno drugacije je usmjereno takoder pet te-
meljnih kompetencija koje postulira Haste (2001):
tehnoloske kompetencije, kompetencije za savlada-
vanje raznolikosti i dvosmislenosti, kompetencije za
nalaZenje i odrzavanje veza u zajednici, kompeten-
cije za upravljanje motivacijom, emocijama i zelja-
ma, kompetencija odgovornosti. Zajednicko obiljezje
oba popisa je da se kompetencijama pripisuje prak-
ti¢no znacenje. Tako Canto-Sperber i Dubuy (2001)
kazu: ,,Pet klju¢nih kompetencija ukljucuju kogni-
tivne elemente pomijeSane s motivacijskim, proce-
duralnim i prakti¢nim vjestinama. Ni jedna od njih
se ne moze reducirati na teorijsko ili propozicional-
no znanje. One formiraju know-how, a ne know-that”
(op.cit, str. 79). Time se potvrduje formalna strana
pojma kompetencije koja se u velikoj mjeri poduda-
ra s Weinertovim prijedlogom definicije.

Manje kontroverznom sadrzajna se strana pojma
kompetencije pokazuje u PISA-studijama. U jednom
od temeljnih dokumenata OECD-a (1999) se u sve-
zi s tri podrudja kompetencije koja PISA ispituje (¢i-

tanje, matematika i prirodne znanosti) kaze: ,PISA
pokusava definirati pojedinu domenu ne o termini-
ma savladavanja Skolskog kurikuluma, nego u zna-
njima i vjestinama potrebnima za odraslu dob” (op.
cit.., str. 8 — istakao W.H.). Taj je iskaz blizak Locho-
vom funkcionalistickom razumijevanju obrazovanja.
Kod kompetencija obuhvacenih PISA-ispitivanjima
izricito je rijec¢ o ,,funkcionalnom znanju i vjestina-
ma koje omogucuju pojedincu da aktivno sudjeluje
u drustvu” (op. cit., str. 11). Radi se o sposobnosti,
»razumijevanja, kori$tenja znanja i vjestina u sva-
kodnevnom kontekstu” (OECD 2000, str 14).

Sadrzajna referencija pojma kompetencije je pre-
ma tome (uspjesni) zivot u modernom drustvu zna-
nja. Obrazovanje se izjednacava s kompetencijama,
»koje su u modernim drustvima neophodne za u
osobnom i gospodarskom pogledu zadovoljstvom
ispunjen zivot kao i za aktivno sudjelovanje u drus-
tvenom zivotu” (Baumert, Stanat & Demmurich 2001,
str. 16, 29). Probni kamen za to razumijevanje ob-
razovanja tvori ,primjena - ili opreznije: sposob-
nost povezivanja steCenih kompetencija sa zahtje-
vima autenticnih Zivotnih situacija” (op. cit., str. 17
— istaknuo W.H.).

Zbog svog funkcionalistickog usmjerenja pojam
kompetencije se priblizava kurikulumskom pokretu
1960-ih i 1970-ih godina. I tada je bila rije¢ o tome
da se uspostavi veza izmedu Skolskih sadrzaja i Zi-
votnog okruzenja (usp. Blankertz 1972, str 167d.).
Kao i za danasnji pokret standardizacije obrazova-
nje je za tadadnji kurikulumski pokret bilo ,,oprema-
nje [¢ovjeka, W.H.] za svladavanje Zivotnih situacija”
(Robinsohn 1975, str. 45). Vode¢i pedagoski pojam
u to doba doduse nije bila kompetencija nego kvali-
fikacija. Ali i kvalifikacije imaju funkcionalno znace-
nje. S kurikulumskim pokretom pokret standardiza-
cije osim toga dijeli uvjerenje da se obrazovni ciljevi
daju mjeriti. Zbog toga moraju biti vidljivi u obli-
ku postignuca. To jo$ jednom objasnjava zbog cega
pojam kompetencije unutar pokreta standardizaci-
je ima malo toga zajednickog s pojmom kompeten-
cije Chomskog (1973), ve¢ je bliZi njegovom pojmu
performance (usp. odlomak 2.1).

Ako se na ovom mjestu osvrnemo na nasu anali-
zu formalne i sadrZajne strane pojma kompetencije,
potvrduje se tvrdnja da se kompetenciji daje zadatak
da rijesi Senekin problem, jer je pri tom ne samo for-
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malno, ve¢ i sadrzajno rije¢ o pitanju moze li se ono
$to smo naucili u $koli primijeniti izvan $kole. Obe-
¢avajudi da Ce $kola, ako ne bude tezila znanju, ve¢
kompetencijama pripremati za kasniji Zivot, pojam
kompetencije pruza izglede da se Senekin problem
dade rijesiti. Buduci da se kompetencije temelje na
funkcionalistickom razumijevanju obrazovanja, ¢ini
se da nastava usmjerena na kompetencije moze uce-
nike pripremiti za izvanskolsku Zivotnu stvarnost u
modernom drustvu. Ako se kompetencije u $koli per
definitionem stjecu ,,za zivot” (sed vitae), a ne ,,za $ko-
lu” (sed scholae), Senekin bi se problem doista rijesio.

Moze li se Senekin problem
uopce rijesiti?
Postavlja se samo pitanje moze li to doista uspjeti.
Jer ponajprije, Senekin smo problem rijesili samo
pojmovno, a ne i stvarno. Doduse, mozemo se slozi-
ti da pod kompetencijom podrazumijevamo znanje
u koje je upisano umijece. Moguce je i povezanost
znanja s umijec¢em koja tvori jezgru pojma kompe-
tencije primijeniti na situacije koje su relevantne za
zivot u modernom drustvu. No time nismo mnogo
dobili. Moze li se naime obecanje koje nam daje po-
jam kompetencije i stvarno ispuniti? Iz pojma se u
svakom slucaju ne vidi kako bi se to moglo u¢initi.
To je povezano i s ¢injenicom da je pojam kom-
petencije teorijski slabo potkrijepljen. Weinert pri
objasnjavanju svog prijedloga definicije govori samo
o kriterijima za mogucu definiciju kao i o pragma-
tickoj definciji pojma koja ima vi$e prakti¢nu nego
teorijsku korist (usp. Weinert 2001Db, str. 63). Budu-
¢i da joj nedostaje teorijsko obrazlozenje, Weiner-
tova definicija pridonosi tome da se pojam kompe-
tencije u meduvremenu ne rabi samo inflatorno, ve¢
i krajnje heterogeno. U uporabi pojma kompetenci-
je ve¢ se ocrtava sli¢na proizvoljnost kao i u slucaju
pojmovlja PISA-studija. Govorimo li danas o com-
petencies for life (Salganik 2001) ili o knowledge and
skills for life (OECD 2001), u konac¢nici ne igra ni-
kakvu ulogu. Cini se da kompetencija nije nista vise
od neke vrste povezanosti znanja (knowledge) 1 umi-
jeca (skills). Na pragmatickoj razini koju je Weinert
odabrao za svoje pojmovno razjasnjenje, competen-
ce i skills se stvarno ne razlikuju. Weinert to izrici-
to i potvrduje kada pise: ,,Granica izmedu vjestina
i kompetencija je nejasna” (Weinert 2001b, str. 62).

Teorija situiranog ucenja

Bez teorijske osnove tesko je utvrditi kako bi se tre-
bala oblikovati nastava usmjerena prema kompe-
tencijama. Kako bi doduse takva teorijska osnova
trebala izgledati, moguce je skicirati, ako jo$ jed-
nom krenemo od problema transfera ucenja. S Re-
snick (1987) smo identificirali ¢etiri pogleda u ko-
jima se $kolske situacije razlikuju od izvanskolskih
(usp. ulomak 1). Zajednicko im je da se radi o situ-
acijama. Ma koliko taj iskaz bio trivijalan, on sadr-
Zi manje trivijalnu ¢injenicu da nema ucenja izvan
situacija. Taj u konacnici bihevioristicki uvid nad-
Zivio je kognitivni obrat koji je psihologija izvela u
1960-im godinama. On je u$ao u istrazivacku para-
digmu koja situiranost u¢enja reinterpretira u okviru
kognitivnog pristupa (usp. Brown, Collins, Duguid
1989; Greeno, Collins, Resnick 1996; Lave, Wenger
1991; Rogoft 1990). Pri tom doduse nije rije¢ samo
o situiranom ucenju (situated learning), ve¢ i o si-
tuiranom ponasanju (situated action) i situiranoj
kogniciji (situated cognition). Nase miSljenje i dje-
lovanje se isto tako kao i nae ucenje odvijaju u si-
tuacijama, situacijama koje ponasanju nisu izvanj-
ske, ve¢ ga trajno oblikuju.

Primjenjeno na $kolu to znaci da ucenice i ueni-
ci ne stje¢u kognitivne alate koje mogu po vlastitom
nahodenju primijeniti izvan $kole. To vrijedi i onda
kada raspolazemo pojmom (kompetencija) koji nam
upravo to obecava. Ljudi su situirana bi¢a koja uop-
¢e ne mozemo shvatiti izdvojeno od situacija (usp.
Herzog 1991, 2001). Ponasanje liSeno veze sa situa-
cijom ne postoji, ni unutar ni izvan skole. Uvijek se
nalazimo upleteni u konkretne okolnosti koje pre-
sudno utje¢u na to kako ¢emo se ponasati. Zelimo
li rijesiti problem transfera, tada je to moguce samo
izjednacavanjem $kolskih i izvanskolskih situacija.

Upravo se na tu spoznaju nadovezuje situacij-
sko polaziste. Ono postulira da situacije u¢enja mo-
raju biti autenti¢ne, ¢ime Zeli re¢i da se Skolsko uce-
nje treba ustrojiti tako da se ucenici konfrontiraju sa
stvarnim problemima svoga Zivotnog okruZzenja (usp.
Brown, Collins, Duguid 1989, str. 34f,; Mandl, Gru-
ber, Renkl 2002, str. 143d.). U¢enje u $koli se povrh
toga treba odvijati u kompleksnim okruzenjima od
kojih se o¢ekuje da su usporediva s izvanskolskim
situacijama i na taj nacin poboljsati primjenjivost
naucenog. Pri tom kao uzor sluzi model strukovnog
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naukovanja kod kojeg se prakticno umijece stjece u
stvarnim situacijama (usp. Collins, Brown, Newman
1989; Rogoft 1990). Lave i Wenger (1991) govore o
legitimmoj perifernoj participaciji (legitimate pe-
ripheral participation), tj. o aktivnom sudjelovanju
ucenika u onim djelatnostima koje trebaju usvojiti.
Taj je pristup dalje razvila Ann Brown (1994), ¢iji
model zajednica ucenja (communities of learners)
pociva na ideji da se $kolski razredi suceljavaju sa
stvarnim problemima znanstvenih disciplina (poput
npr. matematike ili biologije), ¢ime ucenice i u¢eni-
ci stje¢u sposobnosti koje mogu koristiti i izvan na-
stavnog konteksta (usp. Brown 1997; Brown, Ash,
Rutherford, Nakagawa, Gordon & Campione 1993).

U svim tim slu¢ajevima se problem transfera
stvarno ne rjesava, ve¢ samo ublazuje. Izjednacava-
njem kontekstualnih uvjeta ucenja u skoli s mogu-
¢im ozbiljnim situacijama izvan Skole teoreticari se
nadaju stvoriti one identi¢ne elemente koji su prema
Thorndikeu neophodni da bi se zbio transfer ucenja
(usp. odlomak 1). U tom smislu je upitno moze li
se formalna strana Senekina problema uopce rijesi-
ti. Skola na osnovi svoga institucionalnog karaktera
posjeduje obiljezja koja se ne mogu ukinuti mjerama
oblikovanja nastave. Budu¢i da su ljudsko misljenje,
ucenje i djelovanje uvijek situirani, nikada nece biti
moguce da se problem transfera rijesi tako da se on
tako reci raspline u zrak.

Politicki konstrukt?

Pojam kompetencije nije samo u proturjecju sa si-
tuirano$¢u ljudskog ponasanja, ve¢ pospjesuje i po-
gre$no razumijevanje ljudske prakse. Praksa ne pro-
izlazi iz puke primjene znanja. Ona ne nastaje ni
isklju¢ivim preno$enjem znanja iz jedne situacije
u drugu (usp. Herzog 2004). Prakti¢no djelovanje
je doduse u potpunosti upuceno na znanje, ali izi-
skuje sposobnosti koje se ne mogu ste¢i izvan situ-
acije djelovanja, kao $to su to osobito rasudna mo¢,
intuicija, sposobnost improvizacije i zdravi ljudski
razum (usp. Bourdieu 2009, str. 147d.; Geertz 1983,
str. 261d.). Situaciji primjereno djelovanje se stoga
moze ste¢i samo u samoj situaciji; praksa se moze
nauciti samo u praksi.

Na ne bas zadnjem mjestu to pokazuje i istrazi-
vanje stru¢nosti. Stru¢nost se stje¢e u duljem proce-
su koji zapo¢inje u formalnom kontekstu izobrazbe,

ali je tada upuden na iskustva koja se stje¢u u praksi
(usp. Dreyfus, Dreyfus 1988, str. 37d.). Iskustva se
zgus$njuju u ogledne primjere i tipizirajuci poopcu-
ju (usp. Herzog 2003). Pri tom strucnjaci ,,holistic-
kom spoznajom sli¢nosti dolaze do dubinski situa-
cijskog razumijevanja problemskog polja” (Dreyfus,
Dreyfus 1988, str. 56). Stjecanje stru¢nosti je stoga
vezano za iskustva koja se ne mogu dozivjeti odvo-
jeno od djelovanja u prakti¢nim situacijama.

Zbog toga se budi sumnja da kompetencije uop-
¢e nisu pedagoski, ve¢ politicki konstrukt. U prilog
tome govori jedno obiljezje pojma kompetencije koje
smo do sada samo rubno spomenuli, naime njezi-
na mjerljivost. Kao $to primjecuju Klieme, Leutner
i Kenk (2010), mjerenje kompetencije ima ,,klju¢-
nu funkciju za optimiranje obrazovnih procesa i za
daljnji razvitak obrazovnog sustava” (op. cit., str. 9).
Mjerenje znaci kontrolu. Ona pak predstavlja sredis-
nji zahtjev pokreta standardizacije koji pove¢anom
kontrolom $kole Zeli posti¢i bolje upravljanje obra-
zovnim sustavom (usp. Herzog 2013). To medutim
znaci da kompetencije doista u prvom redu nisu za-
snovane pedagoski, ve¢ politicki.

Cim u Zariste dospije mjerljivost kompetencija,
iS¢ezavaju svi motivacijski, drustveni i moralni as-
pekti pojma koji nadilaze kognitivnost, jer se neko-
gnitivni aspekti kompetencije mogu mjeriti samo uz
velike troskove. Dok za utvrdivanje kognitivnih po-
stignuca raspolazemo uobicajenim postupcima psi-
holoskog mjerenja postignuca koji pocivaju na tome
da se od ispitanika zahtjeva da pokazu odredena po-
stignuca, mjerenje nekognitivnih aspekata osobnosti
je upuceno na zahtjevnije postupke. Bududi da je ne-
moguce zahtjevati motive, stavove, vrijednosna mi-
$ljenja i voljne pripravnosti, jer oni ne predstavljaju
maksimalna, ve¢ tipi¢na obiljezja, razvoj metoda za
njihovo mjerenje je skupo. Povrh toga, njihova pri-
mjena iziskuje nesrazmjerno mnogo vremena, zbog
ega se opcenito odustaje od mjerenja nekognitivnih
aspekata kompetencije. O tome ve¢ svjedoci Klieme-
ovo stru¢no misljenje koje se doduse oslanja na We-
inertovu definiciju, ali bez daljnjega priznaje da se
kompetencije ,,utvrduju i mjere samo u odnosu pre-
ma postignu¢ima” (Klieme et al. 2003, str. 73). Ako je
dakle rije¢ o operacionalizaciji kompetencija u svrhu
njihova mjerenja, i Weinertov se pojam kompetenci-
je reducira na uobic¢ajeno znanje i umijece.
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Zaklju€ak
Sto prema tome ostaje od pojma kompetencije u pe-
dagoskom pogledu? U cjelini moramo ustvrditi da
pojam previse obecava. Ma koliko bilo poZeljno da se
$kola i nastava odnose na izvanskolski Zivot, upitno je
moze li se u Skolskim situacijama postici ita vise od
pripreme za Zivot odraslih. Ako pojam kompetenci-
je promatramo u svjetlu Senekina problema, kao $to
smo ucinili u ovom prilogu, tada je krajnje nevjero-
jatno da se kompetencije u kontekstu $kolskih situa-
cija mogu ste¢i u imalo vecem stupnju osim zacetaka.
Ma koliko uvjerljivo zvucao nalog skoli da uce-
nicama i uc¢enicima ne prenosi jednostavno znanje,
ve¢ znanje obogati nekim umije¢em, toliko se malo
problem transfera moze rijesiti pojmovnom rabuli-
stikom. Uvodenje pojma koji u svojoj definiciji pro-
pisuje da se ono $to smo naucili u $koli moze pri-
mijeniti izvan $kole, jos ne jamc¢i da e se to doista
i dogoditi. Skola ¢e na osnovi svog institucional-
nog karaktera vjerojatno uvijek pokazivati obiljezja
zbog kojih ¢e se razlikovati od izvangkolskih kontek
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