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Znanje vrijedno znanja —

znanje vrijedno poucavanja
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Povijest znanja u uvodnom dijelu ilustrira pove¢avanje znanja kao sveukupnog ljudskog iskustva koje
u obrazovni sustav ulazi u oblicima znanja strukturiranoga prema znanostima i znanstvenim discipli-
nama. U tradicionalnom obrazovanju znanja vrijedna znanja su propozicionalna i proceduralna znanja.
Njihova struktura u formalnom obrazovanju je substantivna i sintakti¢ka. Pristupi strukturama znanja

usmjereni su na proslost, sadasnjost i buducnost.

Na ovim premisama autorica raspravlja o znanju vrijednom znanja u suvremenim obrazovnim pro-
mjenama: u organizaciji i reorganizaciji propozicionalnih i proceduralnih znanja, znacenju tacitnog zna-
nja, znacenju, ciljevima obrazovanja i pristupa prema uceniku, u¢enju i poucavanju.

Zakljucak se odnosi na znanstveni i prakti¢ni prostor pedagogije i pedagoga.

Kljucne rijeci: znanje, propozicionalno znanje,
proceduralno znanje, tacitno znanje, organizacija i
struktura znanja, obrazovanje.

Povijest znanja

Put razvoja ljudskog uma od magije i mitova do
simboli¢kog izraza, jezika kao osmisljenog sustava
znakova te pisma kojemu povijest daje osobitu vaz-
nost, trajao je tisu¢lje¢ima. Preteca ¢ovjeka kao in-
teligentnog bi¢a potjece iz razdoblja kada je imao
jedno zanimanje, kada je bio lovac-sakuplja¢. Re-
konstrukcije materijalne kulture i umjetnosti od ta-
da do danas govore o usloznjavanju ljudskih isku-
stava koja u razdoblju od Cetrdeset tisu¢a godina
nazivamo znanjem. Cak i prije pojave pisma ¢ovjek

je ostavio tragove svojih znanja u monumentalnim
gradevinama, geometrijskim oblicima gradevina
i okruzenja. Simbolicka komunikacija postaje in-
formacijski posrednik i dovodi do razvoja jezika,
a pisana rije¢ predstavlja revolucionarni element u
podrudju ljudske misli. S usmenom predajom nije
bilo jamstva za prijenos znanja i misli.

Tisak (15. stoljece) je u izravnoj vezi s pojmom
znanja, ucenosti i obrazovanosti. Tek je pismo ¢o-
vjeku osiguralo neograni¢eno paméenje. Ra¢una-
njem vremena ¢ovjek mijenja sposobnost pamcenja
i organizaciju pamcenja.

Usloznjavanje ljudskih iskustava neodvojivo je
od evolucije ljudskog uma. Tisucljetni procesi utje-
¢u na razvoj covjekova kritickog misljenja, imagi-
nacije, transcedentnosti, misaonog distanciranja
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prema osjetilnom i neosjetilnom svijetu. S razvo-
jem ljudskog uma dolazi i do teznje za postizanjem
odredenog poretka slozenih ljudskih iskustava i
postignuca covjecanstva. Sustavni logi¢ki poredak
svega onoga $to covjek zna o svijetu i samome sebi
temeljio se isprva (17. stoljece) na simetri¢no ure-
denim suprotstavljenostima - binarnostima (dobro
- zlo, svjetlo - tama, nebo - zemlja, itd.) (Fernadez-
Armesto, 2005).

Povijesno se znanje sagledava kao drustveni,
gospodarski, eticki i umjetnicki napredak. U ovo
misljenje posumnjamo kada se sjetimo povijesnih
kataklizmi, vremena ratova, ,mra¢nog” doba sred-
njeg vijeka, gladi, genocida, i dr. Ali ostaje ¢injeni-
ca da ljudsko znanje kroz povijest raste, skuplja se,
$iri i mijenja.

Povijest ljudske vrste obiljezava zajedni¢ko
pamcenje znanja, kojemu ¢ovjek dodaje nova zna-
nja. Skupljanje iskustava proslih narastaja odraza-
va se na ¢ovjeka razvojem njega samoga, odnosno
razvojem njegovih sposobnosti.

Znanje je, povijesno gledano, neravnomjerno
geografski rasporedeno (Van Doren, 2005). Broj-
na otkri¢a kao mjerila znanja stvaraju svjetsku
(ne)ravnotezu. Teleskop, mikroskop, parni stroj,
staklo, papir, kompas, barut, novac, itd., mijenjali
su isjecke svijeta te postali svjetski elementi, ozna-
¢avajudi globalnu sliku ljudskog razvoja znanja, jed-
nako kao $to su ga oznacili mikrobi i kao $to ga
danas oznacavaju virusi i ratovi. U jednom povi-
jesnom razdoblju znanje preteZe na istoku (Azija,
napose Kina), u drugom razdoblju u Europi, danas
u Americi. Znanje vrijedno znanja raznosili su im-
perijalizam i trgovina vi§e nego obrazovanje.

Razvoj znanja, medu inim, obiljeZavaju para-
doksi. Stizanjem na Mjesec ¢ovjek je postao pla-
netarno bice. Veli¢ine svemira vrijedne su koliko i
nanoveli¢ine. Covjek je zavladao genetikom (DNK),
ali je sebe i svijet doveo pred duboke neizvjesnosti
genetickog profiliranja. Covjek je stvorio rac¢unal-
nu tehnologiju nazivaju¢i je najrevolucionarnijim
sredstvom ucenja i globalnim mentalnim pomaga-
lom. Ono $to je vrijedno znanja u jednom podrucju
ljudske kulture ostavlja posljedice u drugom dijelu.
Mo¢ odgoja stavljena je u kusnju.

Razvoju ljudskog znanja stalno se postavljaju za-
preke koje su u isto vrijeme i izazovi. Prvi i stalni

izazov je priroda i nepredvidivo ekolosko okruzje.
Covjek nije u moguénosti obraniti se od brojnih
bolesti (npr. virusa), skloniti se od prirodnih ne-
pogoda i katastrofa i suprotstaviti im se, jer mu ta
znanja nedostaju. Druga zapreka, istodobno i iza-
zov, jest sam Covjek. Moralna kontaminiranost ¢o-
vjeka oduzima znanju vrijednost znanja, ovisno
o vrijednostima drus$tveno-kulturnog konteksta
(Van Doren, 2005). Premda moral nitko ne odba-
cuje, ljudsko dostojanstvo, primjerice, kao najvisa
vrijednost, negdje ima vrijednost znanja, negdje vri-
jednost vjerovanja, a negdje i jednog i drugog ili ni
jednog ni drugog. Nedvojbeno je, medutim, da su
i priroda i ¢ovjek neprestani izazovi za stvaranje
novoga znanja.

Znanje se u suvremenom kontekstu povezuje sa
znanos$¢u u smislu znanstvenog proizvoda, rezulta-
ta istrazivanja. Znanja su inovacije, nove ideje, kre-
ativni rezultati u svim podrucjima ljudskog rada i
stvaraladtva.

U linearnom povijesnom slijedu stvaranja ljud-
skog znanja neko znanje umire, a drugo se pojav-
ljuje kao znanje vrijedno znanja. U svome razvoju
neka su znanja postala globalna. Povijesne naslage
ljudskog iskustva sveukupno predstavljaju znanje,
a vrijednost im je veca $to su imale veci ujecaj na
unapredenje kulture, odnosno civilizacije.

Ovaj uvod sluzi kao ilustracija u povijesno aku-
muliranje znanja koje je sljedeci logicki poredak
naslo u znanostima (predmetima znanosti) i znan-
stvenim disciplinama. Znanosti i znanstvene disci-
pline tradicionalno su sluzile kao temelji za podjelu
znanja po podrucdjima i kreiranje logickog urediva-
nja sustava znanja, a formalno obrazovanje vrsilo je
transmisiju odredene sustavne konstrukcije znanja,
koju je obrazovna politika dominantne vlasti oci-
jenila znanjem vrijednim znanja. Formalno obra-
zovanje sluzilo je (i sluzi) transmisiji odredenog
korpusa znanja. Konstrukcije znanja ulaze u $kol-
ske sustave kao drustvene konstrukcije u kojima su
drustveni autoriteti kreirali sustav znanja vrijedno-
ga ucenja strukturiranog u nastavne predmete.

Premda je, geografski gledano, tesko povjerova-
ti u pravednu i jednaku podjelu znanja i solidarno
planetarno umrezavanje u golemim disproporcija-
ma izmedu znanja i razvoja, kad su siromastvo i ne-
razvijenost podijelili svijet, posebice ako se gleda iz
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diskursa informacijskih tehnologija i znanstvenih
rezultata, kulturoloski i/ili kontekstualno znanje ne
implicira jedinstven koncept nego ideju za promi-
$ljanje znanja kao nacionalnog dobra ili drustvene
vrijednosti kroz nacionalni razvoj (Bindé, 2007).

Znanje vrijedno znanja u
predmetnom sustavu znanja

Nagomilano iskustvo ¢ovjecanstva, strukturira-
no u predmetni sustav znanja, kojega ¢e formalno
obrazovanje transferirati, pretpostavlja da je u¢enic¢-
ki um jedna vrsta spremnika znanja, a poucavanje
djelatnost koja ¢e usaditi znanje. Uéenje i poucava-
nje ¢injeni¢nog znanja imaju pedagosku specifi¢cnost
da su vodeni odredenim pravilima, strogom algori-
tmizacijom sata, zadanos$¢u sadrzaja i opsega sadr-
zaja. To znanje je znanje koje je vladajuca drustvena
struktura (ili drugi autoriteti u njezino ime) ocijenila
znanjem vrijednim znanja. To je znanje s kojim ¢e
pojedinac sudjelovati u drustvu (primjena znanja u
novim situacijama), a poucavanje ¢e raznovrsnoscu
pristupa, metoda, nacina i oblika stimulirati na¢in
da ucenik koristi ste¢eno znanje u zZivotu. S akumu-
lacijom znanja usmjerenost u¢enja/poucavanja bi-
la je stjecanje/prijenos injenicnog ili faktografskog
ili eksplicitnog znanja, koje je G. Ryle 1949. (prema
Turner-Bisset, 2001, str. 23) nazvao propozicionalnim
znanjem, sa znacenjem znati da (know to) — znati
da je jednadzba ax+by=c standardni oblik linerane
jednadzbe s dvije nepoznanice, da su ioni Cestice s
nabojem, da je ciklona podrudje niskog tlaka, da 1
hPa (hektopaskal) ima 100 Pa (paskala), da se grinja
ubraja u skupinu kljestara, da je trombon limeno pu-
hacko glazbalo, a flauta drveno, i sve to znati, ni pri-
je, ni kasnije, nego u VII. razredu. Propozicionalno
znanje je vodeno, odredeno pravilima prema kojima
ucenik slijedi ucitelja jer je ucitelj onaj koji zna, zna
da zna i zna (i vjeruje) da ucenik ne zna.

Propozicionalno znanje je ona suma znanja ko-
ja u znanstvenom podrudju ili podrudju znanstve-
ne discipline predstavlja njihovu supstanciju, bitne
¢injenice, koncepte i generalizacije. Takva struktu-
ra znanja je substantivna, jezgrovna. (Turner-Bisset,
2001, str. 23-29) Odnosi se na nacin organizacije sa-
drzajne supstancije unutar okvira znanstvene dis-
cipline.

Drugi oblik znanja prema Ryleu je proceduralno
znanje koje oznacava znati kako (know how). Ono
se temelji na ucenikovoj sposobnosti razumijeva-
nja. Dok je propozicionalno znanje ,deklarativno”,
»formalno”, propisano znanje, proceduralno znanje
se odnosi na razinu svjesne aktivnosti shvacanja,
samospoznaje djelatnosti ucenja. Struktura znan-
stvenih podru¢ja i disciplina proceduralnog zna-
nja upucuje na procese konstrukcije znanja unu-
tar njih, postupke, nacine i sredstva pomocu kojih
prihvacene ,istine” postaju prihvacene i vrijedne
ucenja/poucavanja, $to je poznato kao sintaktic-
ka struktura. (Turner-Bisset, 2001, str. 23-29) Bez
sintakticke strukture ogranicavaju se potencijalne
mogucnosti i samih ucitelja da obnavljaju znanja u
svom podrudju.

Substantivna i sintakticka struktura znanja u
obrazovnom i skolskom sustavu uvijek predstav-
ljaju odredeni opseg (ili koli¢inu) znanja koji ¢e biti
kompatibilni odredenom vremenu procesuiranja
znanja s obzirom na pojedina¢ne uc¢enicke potenci-
jale. Zbir znanja stvorenih u povijesnom kontinuu-
mu nije dovoljno samo upiti i reproducirati (propo-
zicionalno znanje), nego i razumjeti (proceduralno
znanje). U skladu s oblicima znanja i strukturnih
obiljezja pedagogija zadrzava definiciju znanja kao
sustava ¢injenica i generalizacija koje ucenik treba
prihvatiti s razumijevanjem. S ovoga gledi$ta obavlja
i svoju prakti¢nu djelatnost. Dozivljavajuci u praksi
i nedostatke glede ostvarivanja ciljeva obrazovanja,
usredotocuje se, zajedno s predmetnim nositeljima
obrazovanja, na suprotstavljanje dominaciji jedno-
stranih pristupa: dominaciji knjiga jer dovode do
dekontekstualizacije, dominaciji verbalnoga (preda-
vackoga) jer uzrokuje pasivnost uc¢enika, dominaciji
frontalnog oblika nastave jer zapostavlja diferenci-
ranost, i tako dalje. Suprotstavljanje predominaciji
jednog sredstva, pristupa i/ili metode zamjenjuje se
(opet u smislu osuvremenjivanja) multimedijalno-
$¢u. A znanje se i dalje gomila. Izracunato je da se
za manje od deset godina znanje udvostrucuje.

UmnoZavanje znanja utjece i na razvoj znano-
sti i znanstvenih disciplina. Danas se stvaraju no-
ve znanosti i discipline, integrativne znanosti te
multidiscplinarni i interdisciplinarni znanstveni
pristupi koji dovode do proizvodnje novih znanja.
U isto vrijeme supstantivne i sintakticke struktu-
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re predmeta ne slijede permanentno njihov razvoj.
Osuvremenjivanje znanja vrijednog ucenja i pou-
¢avanja ostaje nesustavno i parcijalno, posljedica
je novo gomilanje sadrzaja ili prerazmjestanje iste
koli¢ine bez sustavnog horizontalnog i vertikalnog
povezivanja sadrzaja unutar samog predmeta i me-
du predmetima.

Koli¢ina usvojenog gradiva dovodi (osobito u vi-
$im razredima opceg obrazovanja) do izoliranih in-
formacija koje kod velikog broja u¢enika imaju tek
»prigodni” karakter (traju u memoriji dok traje test
ili ispit, bez prohodnosti u dugoro¢no pamcéenje). U
nedostatku kreativne analogije ¢injenice i informa-
cije same po sebi zahtijevaju napor za pamdenje, ne
stvaraju dinamiku u misljenju i ne ¢ine dio struktu-
re dugoro¢nog pamdenja. Fragmentarna faktografija
stvara besmisao u ucenickom iskustvu i takva znanja
sama po sebi gube uporabnu vrijednost. Pou¢avanje,
uz najvecu kreativnost ucitelja i raznovrsnost obra-
zovnih sredstava, zavr§ava s niskom ucinkovitos¢u
(je liis kratkotrajnim posljedicama?).

Bavljenje povremenim restrukturiranjem stalne
akumulacije znanja koje u odredenom obrazovnom
sustavu treba prenijeti u¢eniku, postaje tesko i ono-
mu tko uci i onomu tko poucava. Odgojno-obrazov-
ni cilj/ciljevi i nastavni cilj/ciljevi su $iri i dublji od
faktografije. Ali zabrinjava to $to kritike $kole, ak-
tualne i danas, polaze od potrebe oslobadanja $kola
od faktografskog besmisla, $to pokazuje da je pomak
dalje od kritike spor i tezak, jer izlazak iz okrilja ,,sta-
re $kole” traje zadnjih pedeset godina.

Podsjetimo da u varijetetima ucenickog znanja,
osim faktografskog, moze biti strukturno slozeniji
oblik znanja (kakvo je interpolacijsko) ili dinamic-
nije (kakvo je operacijsko) ili ono koje razvija diver-
gentno misljenje te rezultira reorganizacijom znanja
i iskustva (kakvo je ekstrapolacijsko) (Grgin, 1977),
$to je u djelatnosti poucavanja takoder jedna od mje-
ra za znanje vrijedno znanja. Zabluda je iskljuciva-
ti ekstrapolativne mogu¢nosti za manjinu darovitih
ucenika jer ih ima svako dijete prosje¢nih sposobno-
sti. RjeSenje je u nalazenju kreativnih analogija u vla-
stitu pamcenju koje ¢e se procesima razumijevanja
strukturirati u njemu. Takvo znanje ostaje u umu za
potrebe povezivanja s novim znanjem.

Svaki ucenik i svaki covjek je utkan u drustve-
no-kulturni kontekst, zbog ¢ega obrazovanje ne

moze biti oplenito, niti moze biti neutralno. Obra-
zovanje nije svakodnevno dodavanje cestica znanja
ucenickim mentalnim sklopovima, nego zajednicko
identificiranje problema za koje valja nadi rjesenja, a
time unaprijediti zajednicko znanje. (Bereiter, 2002)
U strukturiranju znanja metodologija izrade sustava
znanja iz koli¢inskog korpusa znanja nije uvjetova-
na koli¢inom znanja, propozicionalnog i procedu-
ralnog niti njihovim elementima, nego organizaci-
jom njihovih elemenata tijekom obrazovanja (Csapo,
2004). B. Csapo smatra da nije vazna koli¢ina zna-
nja, nego ona znanja i takva struktura znanja kakvu
samo ucenik zna da mu treba s obzirom na njegovo
ste¢eno znanje, odnosno iskustvo. Svako pojedinac-
no iskustvo je izvor za vlastitu strukturu znanja. U
primjeni pristupa u kojem ce se respektirati uceni-
kovo prethodno znanje i steceno iskustvo, uciteljeva
je uloga saznati razliku izmedu onoga $to u¢enik zna
(ili misli da zna) i onoga $to ucenik ne zna, $to impli-
citno odreduje metodu dijaloga radi utvrdivanja zna-
nja vrijednog poucavanja. Ucitelj treba do¢i do onog
ucenickog znanja koje ¢e se smisleno umrezavati u
postojece znanje (i iskustvo) ucenika.

Uloga pedagoga je da ucitelju i u¢eniku bude pot-
pora u organizaciji i reorganizaciji znanja, a to po-
drazumijeva pracenje, istrazivanje, spoznavanje te
stvaranje znanja. U obrazovnom procesu ucitelj sa-
znaje $to ucenik istinski zna u odredenom trenutku,
on preobrazava ,,$kolsko znanje” da bude otvoreno
i operabilno za mentalnu komunikaciju s izvaskol-
skim i drustvenim kontekstom ili prakti¢nu primje-
njivost u njemu.

Kreatori modela inovativnog ucenja, s ciljem do-
misljanja znanja vrijednog znanja tijekom cjelozivot-
nog ucenja, ma koliko kritizirali, nisu omalovazili ni
porekli vrijednost propozicionalnog i proceduralnog
znanja. Smatraju, dapace, da je potrebna interakcija
izmedu njih, ali prave distinkciju izmedu ovih znanja
i skrivenog (hidden) ili tacitnog znanja (Paavola, S.,
Lipponen, L., Hakkarainen, 2004). Za drustvo znanja
je iznimno vazno tacitno znanje jer se eksternalizira
u zajednicama ucenja, a aktualizira onda kada sku-
pina koja uc¢i ima zajednicki (kreativni, inovativni)
cilj. To je znanje koje se temelji na dojmu, osjecaju,
intuiciji, unutarnjem stavu, predosjecaju, idealu, sto
je izrazito vazno za inovativne procese te osnovno
sredstvo kreativaca.
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Pristupi strukturama znanja

Sadrzajno i strukturno, znanje moze biti usmje-
reno na proslost, sadasnjost i budu¢nost (Meighan,
R.iHarber, C. 2007, str. 227). Pristup koji polazi od
znanja koje je povijesno nastalo obiljezje je tradici-
onalne $kole i strukturirano je, kao $to smo ve¢ ka-
zali, u nastavne predmete. To znanje je dokazano,
istinito, pouzdano i kao takvo, vazno je u cijelosti.
Onaj tko zna najvise, taj zna najbolje, onaj tko zna
manje, taj zna losije.

Nagomilavanje znanja dovelo je do pojavljivanja
novih znanosti i stvaranja novih disciplina, ali su-
stavi obrazovanja zadrzali su obrazovna podrucja
i njihovu predmetnu klasifikaciju. Metodologija za
stvaranje znanja vrijednog znanja i poucavanja je
zadrzana, $to je imalo posljedicu da je skolsko zna-
nje (znanje koje nastavnici trebaju pouciti u¢enike
u $koli) postajalo povecanije i zgusnutije. Svijest o
(ne)djelotvornosti ¢injeni¢nog znanja postajala je
otezavajuca uciteljima i u¢enicima, ali mo¢ nad zna-
njem vrijednim znanja uditelj nije bio u stanju pri-
pisati sebi — zbog znanja kao propisa i zadatosti.

Skolsko znanje je tradicionalno hijerarhijski
strukturirano prema predmetima u smislu da je ne-
ki predmet tezi (ili se percipira tezim), vazniji (ovi-
sno o teoriji $kole) ili je jednake vaznosti. Ovakva
struktura ima za posljedicu da se predmeti izolira-
ju kao otoci, pa se matematicar brine o matemati-
ci, informaticar o informatici, geograf o geografiji.
Hijerarhijskoj sadrzajnoj i predmetnoj strukturi na
odredeni nacin pridonosi i uvodenje vanjskog vr-
jednovanja obrazovanja i drzavne mature o ¢emu bi
obrazovna politika trebala voditi racuna.

Odgovornost za opce ciljeve obrazovanja (od-
gojne ciljeve), prema ovoj strukturi, polako izlazi iz
okvira $kole i pedagogije. O krizi odgoja pisu se i
objavljuju kritike, ali sve teze razlikuju¢i krizu od-
goja koja je drustveni problem od krize odgoja ko-
ja je problem Skole. Upravo pedagogija posreduje
ostvarenje op¢ih ciljeva koji su u nacionalnom ku-
rikulumu obveza svih nositelja odgojno-obrazovne
djelatnosti u $kolama. I upravo pedagozi u svojoj
praksi imaju moguénost oziviti opce ciljeve.

Pristupom znanju orijentiranome na sadasnjost
naglasava se integracija (medudisciplinarnost) su-
vremenih problema u obrazovne sadrzaje, kojima —
ucenjem/poucavanjem o njima - treba stati na kraj.

To su, primjerice, terorizam, ekolo$ka unistenja i
onecis$¢enja, masovni mediji, internet, zdravstve-
ni problemi, sida, seksualne slobode, zlostavljanje,
korupcija, ljudska prava i prava djece, i dr. Suvre-
meni problemi u izradi nacionalnih kurikuluma (u
razvijenim obrazovnim sustavima koji su se opre-
dijelili za kurikulumski pristup) su supsumirani u
drustveno-kulturne vrijednosti i jasno postavlje-
ni kao opéi obrazovni ciljevi na nacionalnoj razini.
Opdi ciljevi ne nastaju iz jedne lekcije ili iz jednog
udzbenika ili iz jednog predmeta ili iz tzv. jezgrov-
nog kurikuluma, nego suprotno. Op¢i ciljevi nasta-
ju iz drustveno-kulturne stvarnosti i integriraju se
u odgojno-obrazovne sadrzaje svih nastavnih pred-
meta ili modula. Ne moze ucitelj matematike, zato
$to je u hijerarhijskoj strukturi uloga matematike
na prvome mjestu, biti lien ekologke problemati-
ke. Ne moze ucitelj vjeronauka preuzeti odgovor-
nost za nasilje u $koli i drustvu, za nepravdu u skoli
i drustvu, za povecanje delinkventnog ponasanja i
dr. Nastavni predmeti su stratificirani pa je i znanje
stratificirano. Ako je znanje stratificirano, onda su
i ciljevi stratificirani. Op¢i ciljevi su uvodenjem na-
cionalnog kurikuluma obvezujuéi za sve odgojno-
obrazovne ustanove, za sve nastavne predmete, od-
nosno sve uditelje. Apsurdno je da se pod naslovom
obogacenja $kolske djelatnosti (slicno je i sa struc-
nim usavr$avanjima ucitelja) unose tecajevi (pri-
mjerice, prevencija protiv droge, prevencija protiv
onecis$c¢enja okoli$a, nenasilno rjeSavanje problema,
humano posredovanje i dr.) kao implantanti u na-
stavni plan i program koji nosi striktnu (ne tvrdimo
i to¢no prora¢unatu) normu ucenickog i uciteljskog
opterelenja, skolskog i izvanskolskog.

Osmisljavanje $kolskih obrazovnih ciljeva te
stvaranje vlastite kulture $kole moze polaziti od
zamiSljenog profila u¢enika - da su ucenici inici-
jativni, da su istrazivaci, da su natjecatelji, da sa-
mi predlazu izvannastavne aktivnosti, i sl. U¢enik
se moze natjecati s drugima, ali moze se natjecati i
s kriterijima i razinama uspjes$nosti u $koli. Tomu
svakako treba posvetiti pozornost - $to je dio pri-
marne pedagoske djelatnosti - kada ucitelji i skola
doznaju rezultate vanjskog vrednovanja.

Pristup znanju orijentiranom na budu¢nost na-
glasava tempo promjene i tempo proizvodnje no-
voga znanja. Potreba novih vjestina ucenja nastaje
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kao posljedica brzine promjena, spremnosti uc¢eni-
ka na vracanje obrazovanju i ponovnom ucenju, to
jest prilagodavanju ,eksploziji znanja”. U¢enik je
osoba koja je tijekom pouc¢avanja i u¢enja angazira-
na u procesu stvaranja svog vlastitog znanja i svo-
je stvarnosti. Ideja o znanju vrijednoga znanja ili
pravom, istinskom znanju odreduje se na temelju
toga Sto ucenik (ili ucitelj) vjeruje ili misli da zna.
To ukljuéuje stavove, misljenja, o¢ekivanja, infor-
macije i dezinformacije. Ove aktivnosti u nastav-
nom i obrazovnom procesu trebaju vrijeme koje se
suprotstavlja krutom rasporedu sati, sadrzaju i op-
segu ucenja/poucavanja.

Odnos znanja i kompetencija

Obrazovni ciljevi se danas artikuliraju ocekiva-
nim rezultatima (ili ishodima) iskazanima kompe-
tencijama koje ¢e zahtijevati zivotno okruzenje, zi-
vot opcenito, uloge u zivotu, profesija i zaposlenje.
Stjecanje kompetencija ne ignorira stjecanje znanja
niti ide iz krajnosti da odbacuje teorijsko (¢injenic-
no) znanje i prihvaca prakti¢no znanje. Kompeten-
cija predstavlja skup znanja, vjestina, sposobnosti
i stavova koji ¢e u procesu obrazovanja ponovno
predstavljati odredenu strukturu znanja. Ali ne vi-
$e istui nepromjenjivu. Ucitelji i stru¢ni suradnici
suocavaju se s prakticki neugodnom nedoumicom
$to bi oni trebali raditi. Sam termin “kompetenci-
ja” unosi katkad nejasnoce i nesporazume, osobito
kada se objasnjava u svojem uzem i $irem smislu.
Odredena kompetencija, definirana iz jednog po-
drudja ili medupredmetno, jest cilj koji poucava-
njem treba posti¢i. S metodickog gledista promjena
u djelatnosti ucitelja je znati odrediti znanja, spo-
sobnosti i stavove koje ¢e ucenik postici, znati raz-
doblje u kojemu je to moguce postici (nepozeljno je
preuranjeno i zakasnjelo ucenje), promisljati najefi-
kasnije na¢ine, metode i organizaciju za ostvarenje
cilja. U sadrzajno usmjerenoj obrazovnoj djelatnosti
ucitelj je polazio od sebe, $to on treba napraviti da bi
proveo transmisiju propisanog znanja. U obrazov-
noj djelatnosti gdje su kompetencije ciljevi, ucitelj
polazi od ucenika.

Ciljevi obrazovnih politika naglasavali su potre-
bu efektivnog poucavanja, vjerujuéi da ¢e pobolj-
$anje metoda i nacina obrazovnog rada rezultirati
viSom razinom ucinkovitosti. To je zahtijevalo pro-

mjene u inicijalnom obrazovanju i osposobljavanju
uditelja. Ako se promjene unose u sadrzajnu struk-
turu, umjesto u kompetentnost, razvoj je dvostru-
ko maniji jer se i stru¢ni razvoj i usavr§avanje na-
stavlja ostvarivati s temeljima na sadrzaju. Ako se
promjene unesu u ciljeve obrazovanja i osposoblja-
vanja ucitelja i stru¢nih suradnika koji ¢e iskazivati
ocekivane kompetencije, onda e i sustav obrazova-
nja biti djelotvorniji. Kompetentnost se potvrduje u
praksi, pa je u praksi valja i vrednovati.

Umjesto zakljuCka

Znanje je vlasnistvo ili sposobnost samostalnog
uma, kako onih koji uce, tako i onih koji su mje-
rodavni poucdavati. Znanje, medutim, ne postoji u
svijetu samostalnih umova kao praznih zapremi-
na. Stvaranje znanja mijenja i ljudski um i ljudsko
razmiSljanje. J. Bruner je to nazvao ,interpretativ-
nom prekretnicom” (Bruner, J. 2000:100) koja se,
medu inim, ocitovala i u obrazovanju u kojemu je
predmet interpretacije razumijevanje, a ne objas-
njenje. ,Djelatno stajaliste smatra um proaktiv-
nim, usmjerenim na probleme, koncentriranim,
selektivnim, konstrukcijskim, okrenutim prema
ciljevima.(...)Odluke, strategija, heuristika - to su
glavni pojmovi djelatnog pristupa uma”, smatra
Bruner. ,Djelatni um iste dijalog i diskurs s dru-
gim aktivnim umovima. A kroz taj dijaloski, dis-
kurzivni proces upoznajemo druge, njihova staja-
lista i price. U¢imo svu silu toga ne samo o svijetu
nego i o nama samima kroz diskurs s drugima”
(2000, str. 103).

Kritikom gomilanja ¢injeni¢nog znanja, s objas-
njenjem da propozicionalno i proceduralno znanje,
odnosno, substantivna i sintaktic¢ka struktura nisu
vrijedni ili su manje vrijedni zato $to svako dijete,
ucenik i odrasla osoba ima svaku ¢injenicu dostu-
pnu u racunalu i zasto bi ¢injenice (a one su znanje)
bile u ljudskom umu kad se znanje prakti¢no moze
razmjestiti dajuci racunalu koncesiju uma, dajuci
udzbeniku i knjigama koncesiju televizije ili DVD-
a. Obrazovanje je, ipak, najjace sredstvo za sustavno
poticanje intelektualnog talenta na kojemu pociva-
ju, ne samo gospodarstvo i blagostanje, nego i sve
drustveno-kulturne vrijednosti. Uz najvece kritike
$kole, uz pojavu (gotovo invaziju) multimedijalnih
sredstava i moguénosti uc¢enja koji utje¢u na nasu
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percepciju, osjetila i na nase znanje, povjerenje po-
ucavanja, obrazovanja i odgoja skolama nije odu-
zeto. Ono §to smo nazivali tradicionalnim, doista,
gubi svoju stabilnost. S odricanjem tradicionalno-
ga u brzini promjena opasnost moze biti ne samo
vrijednosni vakuum (u kontekstu drustveno-kul-
turnih promjena), nego vakuum glede znanja, uce-
nja, poucavanja, to jest, obrazovni vakuum. On je
moguc¢ u redefiniranju uloge uc¢enika bez paralel-
ne redefinicije uloga onih koji ostvaruju odgojno-
obrazovnu djelatnost. Moguc je u prihvac¢anju pro-
mijenjenih ciljeva, bez pridrzavanja nacela suradnje
i zajednickog donosenja odluka o sadrzaju, meto-
dologiji i vrednovanju. U¢itelja od u¢enika razlikuje
to $to uditelj odrzava efekt ocekivanja glede uéeni-
kova napredovanja, a taj efekt se stvara kad ucitelj
to¢no ocijeni u¢enikovu sposobnosti i ponasa se ne
mijenjajuci ocekivanja u trenutku kad se ucenik po-
boljsa ili pogorsa.

Ocekuje se da je $kola organizirana na nacin
osiguravanja jednakosti obrazovnih mogu¢nosti,
$to pretpostavlja diferencijacije pedagogije i $kole
(Burton, 2003). Pedagoska djelatnost je multidi-
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