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U ovom se radu kompetencije u¢enja, kao jedna od osam klju¢nih kompetencija cjelozivotnog ucenja,
smjestaju u kontekst potreba suvremenog drustva i $kole, te se analiziraju s obzirom na vaznost njihovog
stjecanja tijekom formalnog sustava odgoja i obrazovanja za dobrobit svakog pojedinca u cjelozivotnoj
perspektivi. S obzirom na slozenost ciljeva kompetencija u¢enja kao jedne od klju¢nih kompetencija te kao
jedne od medupredmetnih tema zastupljenih u hrvatskome Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011),
u ovom se radu analiziraju koncepti bliski kompetencijama ucenja te se povezuju s njima. Ti koncepti se
prvenstveno odnose na samoregulirano uc¢enje, metakogniciju, samousmjereno i suradni¢ko ucenje te
intrinzi¢nu motivaciju. Takoder, u radu se analiziraju moguénosti u¢inkovitih na¢ina razvijanja kompe-
tencija ucenja tijekom nastavnog procesa s posebnim naglaskom na strategije aktivnog ucenja koje zbog
svoje pedagosko — didakticko — metodicke cjelovitosti i razradenosti imaju kapacitet za uc¢inkovito stje-

canje kompetencija ucenja.
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Kompetencije u€enja u kontekstu
suvremenog drustva i Skole
Kompetencije ucenja smatraju se jednom od
osam klju¢nih kompetencija za cjelozivotno ucenje
i kao takve su implementirane kako u suvreme-
noj europskoj tako i u hrvatskoj obrazovnoj poli-
tici (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011, Prepo-
ruka Europskog parlamenta i savjeta o klju¢nim
kompetencijama za cjelozivotno ucenje, 2006).
One obuhvacaju osposobljenost uc¢enika za proces
ucenja i ustrajnost u ucenju, organiziranje vlasti-
toga ucenja, te u¢inkovito upravljanje vremenom
i informacijama u samostalnom i grupnom uce-
nju (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011, 17; Key
competences for lifelong learning, 2007). Osim $to

su kompetencije u¢enja predvidene kao jedna od
klju¢nih kompetencija, one su predvidene i kao
medupredmetna tema u hrvatskome Nacional-
nom okvirnom kurikulumu (2011) $to upucuje na
prepoznavanje vaznosti stjecanja tih kompeten-
cija tijekom cjelokupnog odgojno — obrazovnog
procesa za dobrobit pojedinca u cjeloZivotnoj per-
spektivi. Implementiranjem kompetencija ucenja
kao kroskurikulumske teme prepoznalo se i da su
to kompetencije koje nije moguce razvijati unu-
tar jednog predmeta ve¢ se pretpostavlja izgradnja
cjelokupnih kurikuluma utemeljenih na stjecanju
kompetencija u¢enja kao osnove za stjecanje kom-
petencija cjelozivotnog uc¢enja. Naime, svrha me-
dupredmetne teme U¢iti kako uciti je osposobiti
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ucenika za u¢inkovitu organizaciju i upravljanje
vlastitim uc¢enjem, primjenu stecenih znanja, vje-
$tina, sposobnosti i stavova u razli¢itim situacija-
ma, preuzimanje odgovornosti za vlastito ucenje,
te razvijati sposobnosti planiranja i organiziranja
vlastitog ucenja te suradnje s drugima (Nacionalni
okvirni kurikulum, 2011). Pod prethodno navede-
nim se ocekuje osposobljenost uc¢enika za razliko-
vanje ¢injenica od misljenja, sluzenje informacija-
ma iz razli¢itih izvora te odabiranje onih koje su
im potrebne za rjesenje odredenog problema. Ta-
koder, oc¢ekuje se da ¢e ucenici razviti sposobno-
sti planiranja, organiziranja i upravljanja vlastitim
ucenjem, znati odabrati njima prikladne tehnike i
strategije ucenja, razviti pozitivan stav prema stje-
canju novoga znanja i prema ucenju op¢enito, biti
osposobljeni za primjenu ste¢enoga znanja i vjesti-
na u razli¢itim situacijama te da ¢e biti osposoblje-
ni za preuzimanje odgovornosti za vlastito ucenje
i uspjeh postignut ucenjem (Nacionalni okvirni
kurikulum, 2011, 44).

Vaznost stjecanja svih navedenih vjestina i
kompetencija koje su sastavnice kompetencija
ucenja iz perspektive suvremenog drustva i $ko-
le je posve jasna i neupitna. Naime, s obzirom na
suvremeni drustveni kontekst, kompetencije uce-
nja postaju klju¢ne zbog afirmiranja drustva zna-
nja koje je potaknuto razvojem postindustrijskog
doba, globalizacijom i informatizacijom drustva,
a u kojem se trazi u mnogim podrucjima kompe-
tentan pojedinac. U tom se smislu ¢esto isti¢e da
suvremeno drustvo za dobrobit svoga gospodar-
stva i realiziranje konkurentnosti na trzi$tu ra-
da zahtijeva odgovornog, autonomnog i poduzet-
nog pojedinca koji ¢e i po zavrsetku formalnog
obrazovanja biti spreman na cjelozivotno ucenje.
Uz ekspertnost u profesionalnom smislu, trazi se
visoka kreativnost i inovativnost, kriticko - re-
fleksivni stav te metakognitivna znanja i vjestine
(Rychen i Salganik, 2000; Key competencies for
lifelong learning, 2005; Nacionalni okvirni kuri-
kulum, 2011). To znaci da se nadilazenjem postin-
dustrijskog drustva od pojedinca ne o¢ekuje samo
proizvodna ucinkovitost ve¢ ¢itav niz kompeten-
cija u cjelozivotnoj perspektivi koje su znacajno
utjecale na suvremenija promisljanja o na¢inima
strukturiranja kurikuluma, a od kojih kompeten-

cije u¢enja dobivaju poseban znacaj jer se upravo
njihovim sustavnim i cjelovitim razvijanjem pru-
za ve¢a mogucénost za razvijanje drustva znanja i
afirmiranje pojedinca na osobnom planu.

I s obzirom na suvremena polazi$ta struktu-
riranja kurikuluma na svim razinama odgojno
- obrazovnog sustava, vaznost stjecanja kompe-
tencija uc¢enja posve je jasna i opravdana, ali i ne-
izmjerno slozena. Naime, u tom je procesu izni-
mno vazno da $kola pod utjecajem drustvenih i
gospodarskih zahtjeva ne izgubi svoj pedagosko -
socijalni i humanisti¢ko - kulturni identitet (Pre-
visi¢, 2010). Nadalje, neopravdano bi bilo re¢i da
se u sustavu $kolstva oduvijek nije promisljalo o
tome kako i §to u¢enici trebaju (na)uciti. Medutim,
pod utjecajem drustvenih i gospodarskih potreba
u odredenom razdoblju te dominantnih pristupa
ucenja i poucavanja pred ucenike su se postavlja-
li razli¢iti zahtjevi koje su oni trebali ostvariti ti-
jekom $kolovanja. Primjerice, pod utjecajem em-
pirizima i asocijativne psihologije smisao nastave
bio je stjecanje $to vece koli¢ine znanja, $to je re-
zultiralo pretrpanim nastavnim programima (Si-
mle$a, 1980a; Previsié, 2010). Pri tome, kritizira-
juéi takav pristup nastavi Simlesa (1980a) slikovito
isti¢e da je u takvom okruzju “¢ovjek - leksikon”
postao obrazovnim idealom. Danas takve pristu-
pe nazivamo tehnokratskima, tradicionalnima, re-
produktivno - imitativnima i opravdano im za-
mjeramo didakticki verbalizam, intelektualizam i
materijalizam u nastavi (Simlesa, 1980b; Previsi¢,
1999; 2010; Milat, 2005; 2007; Pivac, 2008; Cin-
dri¢ i sur., 2010).

S aspekta danas$nje obrazovne politike i suvre-
menih nacela strukturiranja odgojno - obrazov-
nih sustava situacija je posve drugacija jer se pre-
poznalo da se tradicionalnom $kolom usmjerenom
na nastavnikovo predavanje programom propisa-
nih sadrzaja, gdje je uloga ucenika bila pasivna, ne
mogu na optimalan nacin razvijati sve kompeten-
cije, a posebno ne kompetencije uc¢enja. Stoga se
suvremena $kola temelji na izgradnji (su)konstruk-
tivistickog i humano - kreativnog kurikuluma u
kojemu se, uvazavajudi trajne vrijednosti, imple-
mentiraju nove spoznaje i nadograduju nova po-
stignuca s ciljem da se svakome omogu¢i da prema
vlastitim sposobnostima i moguénostima dostigne
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zeljene ciljeve, zadace i razvojne putove (Previsic,
1999; 2007; Sekuli¢ — Majurec, 2007). Naglasak se
pri tome stavlja na proces ucenja a ne poucavanja
$to je temeljno polazi$te za strukturiranje nastave
koja ¢e poticati cjeloviti razvoj li¢nosti i omogudi-
ti pojedincu stjecanje kompetencija potrebnih za
cjelozivotno ucenje. U suvremenoj pedagogiji oce-
kuje se strukturiranje takvog nastavnog procesa
koji ¢e odmicati od didaktickog intelektualizma
i koji ¢e se usmjeravati ka povezivanju teorijskih
znanja s konkretnim vje$tinama (Simlesa, 1980a;
Roelofs i Terwel, 1999; Milat, 2005; 2007). U tom
smislu zagovara se uc¢enje utemeljeno na rjesava-
nju problema odnosno na istrazivackoj aktivnosti
ucenika te uvazavanje kvalitete socijalno - obra-
zovne komunikacije i ozracja, kako bi se ostvarilo
uzajamno djelovanje u¢enikova postojeceg znanja,
drustvenog konteksta i problema koje treba rije-
$iti (Savery i Duffy, 1995; Tam, 2000; Musanovic,
2000). Stoga se zagovara primjenjivanje istrazi-
vacke i projektne nastave, te problemskog ucenja,
dok se uz individualizirani pristup ucenju i pou-
¢avanju bitnom odrednicom istice i interdiscipli-
narni pristup u nastavnom procesu (Nacionalni
okvirni kurikulum, 2011). Temeljna svrha suvre-
mene nastave postaje osposobljavanje odgovornog,
autonomnog, kreativnog odnosno u mnogim po-
dru¢jima kompetentnog pojedinca spremnog za
cjelozivotno ucenje za Cije su ostvarivanje nuzan
preduvjet kompetencije ucenja. U tom je kontek-
stu pri strukturiranju kurikuluma i osmisljavanju
i realiziranju nastavnog procesa vazno znati naj-
bolje nacine razvijanja kompetencija uc¢enja. Za to
je, osim prihvacanja suvremene kreativno — inova-
tivne i konstruktivisticke paradigme ucenja, po-
trebno i na dugoro¢nom planu na makro i mikro
razini strukturiranja kurikuluma odrediti najbolje
moguce nacine kojima ¢e se one stjecati u nastav-
nom procesu. To je zahtijevan proces koji trazi u
mnogim poljima kompetentnog nastavnika koji
nadilazi ulogu predavaca. Ne ¢udi, dakle, §to se
naglasak stavlja na ulogu nastavnika kao akcijskog
istrazivaca i kriticko - refleksivnog prakticara koji
umije motivirati u¢enike i koji moze strukturirati
nastavu kojom bi se u najvecoj mogucoj mjeri po-
ticalo ucenike na stjecanje raznovrsnih kompeten-

cija u¢enika (Sekuli¢ - Majurec, 2007; Dainelson,
2007; Pivac, 2008).

Jedan od klju¢nih koraka u stjecanju kompe-
tencija ucenja je i strukturiranje kurikuluma koji
¢e biti usmjereni ka primjenjivanju strategija ak-
tivnog ucenja u kojima se, osim kognitivnog as-
pekta razvoja li¢nosti, u $to ve¢oj mjeri razvijaju
i psihomotorne te socijalne i emocionalne spo-
sobnosti u¢enika. Stjecanju kompetencija ucenja
mogu pridonijeti i nastavni materijali, a posebno
udzbenici, koji ¢e poticati u¢enike na rjesavanje
problema, divergentno misljenje, povezivanje nau-
Cene teorije s prakti¢nim situacijama, te koji ¢e po-
ticati ucenike na istrazivacki rad i metakogniciju.
Medutim, unato¢ prepoznavanju vaznosti struktu-
riranja kurikuluma i udzbenika koji ¢e promicati
kompetencije u¢enja, rezultati nekih dosadas$njih
istrazivanja pokazuju da se to ne ostvaruje u do-
voljnoj mjeri (Roelofs i Terwel, 1999; Joki¢ i sur.,
2007; Koludrovié, 2009).

Za optimalno stjecanje kompetencija u¢enja
neizostavno je i implementiranje holistickog pri-
stupa u procesu (samo)vrednovanja znanja i vje-
$tina u kojemu se nece traziti samo reproducira-
nje naucenih sadrzaja ve¢ ¢e se uvazavati aktivnost
ucenika u nastavi. Naglasak treba biti stavljen na
sustavno pracenje individualnoga napretka uceni-
ka u svim relevantnim podrucjima kako bi se osi-
gurao napredak i uspjeh svakog u¢enika sukladno
njegovim sposobnostima, interesima i mogucno-
stima (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).

Pri objasnjenju kompetencija ucenja ¢ini se
vaznim naglasiti da su temeljne odrednice suvre-
menog poimanja kompetencija u¢enja kao §to su
povezivanje teorije s praksom, organiziranje na-
stave usmjerene na istrazivacko ucenje i rjesava-
nje problema, poticanje aktivnosti u¢enika i ra-
zvoja cjelokupne li¢nosti u kojem psihomotorni i
afektivni aspekt imaju jednako vaznu ulogu kao
i kognitivni, individualizacija u¢enika i poticanje
kreativnosti, prepoznati u pedagoskim pristupi-
ma koji su gotovo citavo stoljece nazivani alter-
nativnima odnosno reformnima. Oni se iskazuju
kroz djela i pedagoski rad Johna Deweya, Marije
Montessori, Rudolfa Steinera, Celestina Freineta,
Petera Petersena i mnogih drugih, a svima im je
zajednicko da su nastali kao reakcija na nezado-
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voljstvo s neuc¢inkovito§¢u empiristickog odnosno
tehnokratskog pristupa obrazovanja.

Iz svega navedenoga evidentno je da su kompe-
tencije ucenja u kontekstu suvremene paradigme
odgoja i obrazovanja iznimno slozen koncept ko-
ji ponire u sve elemente kako drustvenog i peda-
goskog tako i didakti¢ko - metodi¢kog struktu-
riranja suvremenih kurikuluma, te da kao takve
imaju snazan kapacitet za mijenjanje nazalost jo$
uvijek prisutnih obiljezja tradicionalne nastave u
nasim skolama.

S obzirom na sloZenost svih aspekata koji §to
posredno $to neposredno utje¢u na kvalitetno po-
ticanje kompetencija u¢enja u suvremenoj nastavi,
u ovom ¢e radu naglasak biti stavljen na specifi¢no-
sti elemenata koji pridonose stjecanju kompetencija
ucdenja u suvremenoj nastavi te posebno na nastav-
nim strategijama koje imaju znacajan potencijal za
kvalitetno razvijanje kompetencija u¢enja.

Koncepti povezani s
kompetencijama ucenja

Tako je za optimalno razvijanje kompetencija
ucenja u nastavnom procesu s didaktickog aspek-
ta vaznije znati kako ih je moguce na najucinko-
vitije nacine stjecati, ¢ini se potrebnim pojasniti
neke koncepte koji se povezuju, a ponekad i po-
istovjecuju s kompetencijama ucenja, ¢ime se ta
slozena kompetencija zapravo simplificira. Naime,
kompetencije uc¢enja se nerijetko poimaju kao si-
nonim za metakogniciju, samoregulirano ucenje,
sposobnosti rje$avanja problema i kritickog mi-
$ljenja koji su svakako dio kompetencija uéenja, ali
ne i istoznacénice. U tom smislu Jokic¢ i sur. (2007)
isti¢u da je upravo kompetencijama ucenja jedin-
stvena njihova konceptualna cjelovitost i cjelozi-
votna perspektiva te da ih je potrebno i razvijati iz
takve Sire perspektive. Ipak, svi navedeni koncepti
pridonose razvijanju kompetencija ucenja te ih je
pozeljno sagledavati kao njihove elemente.

Primjerice, s obzirom na to da se pod kom-
petencijama ucenja Zeli osposobiti u¢enika za sa-
mostalnost, ustrajnost te organiziranje vlastitoga
ucenja, pri cemu je klju¢no osposobiti u¢enika da
razumije mehanizme stjecanja i procesiranja no-
vih znanja kako bi se mogao oslanjati na prijasnja
Zivotna iskustva i iskustva ucenja te kako bi ih po-

tom mogao nadogradivati i uspje$no koristiti u ra-
zli¢itim Zivotnim situacijama (Nacionalni okvirni
kurikulum, 2011), jedan od vaznih koncepata koji
mogu pridonijeti lak§em i u¢inkovitijem stjeca-
nju tih slozenih vjestina je samoregulirano ucenje.
Samoregulirano ucenje je ciklicki samousmjereni
proces kojim ucenici transformiraju svoje kogni-
tivne sposobnosti u vjestine ucenja, pri ¢emu se
naglasava vaznost primjenjivanja ranije stecenih
iskustava pri rjesavanju novih problema ili zada-
taka (Zimmerman, 1998; 2002). Samoregulirano
ucenje omogucava pojedincima da samostalno
odabiru njima prikladne strategije u¢enja kako bi
dosli do postavljenog cilja. Pri tome se intenzivira
vaznost metakognicijskih, motivacijskih i afektiv-
nih ¢imbenika koji pridonose aktivnom ukljuci-
vanju svakog pojedinca u proces ucenja (Pintrich
i De Groet, 1990; Artelt i sur., 2003). Samoregu-
lirano u¢enje omogucuje pojedincu da na njemu
ra sebi povoljno okruzje za u¢enje (Zimmerman,
1990, Zimmerman i Schunk, 2001). Budu¢i da sa-
moregulirano u¢enje podrazumijeva i aktivnost
ucenika u nastavnom procesu, te im omogucava
da odabiru njima povoljne strategije ucenja, jasno
je da je samoregulirano ucenje jedan od vaznijih
koncepata koji mogu pridonijeti kvalitetnijem stje-
canju kompetencija ucenja.

Uz kompetencije ucenja se Cesto veze pojam
metakognicije koji uklju¢uje znanje o sebi i stra-
tegijama koje mogu biti koriStene pri rjesavanju
razli¢itih problema, znanje o uvjetima u kojima
te strategije mogu biti upotrijebljene, te poznava-
nje sadrzaja i konteksta u kojem su strategije uce-
nja u¢inkovite (Pintrich, 2002; Krathwohl, 2002;
Kahraman i Sungur, 2011). Metakognitivna zna-
nja u kurikulumskom i kompetencijskom pristu-
pu odgoju i obrazovanju prihvacena su kao jedna
od klju¢nih $to je vidljivo iz brojnih dokumenata
koji se bave definiranjem klju¢nih kompetencija, a
u kojima se istice da su kompetencije kombinacija
kognitivnih i metakognitivnih vjestina, znanja i
razumijevanja, meduljudskih i intelektualnih vje-
$tina te etickih vrijednosti uz pripadaju¢u odgo-
vornost (Rychen i Salganik, 2000; The definition
and selection of key competencies, 2005; Tuning
projekt, 2006). Mnogi autori isticu da metakogni-
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tivno znanje ima znacajnu ulogu u osmisljavanju
i realiziranju nastavnog procesa zato $to je znanje
o sebi i poznavanje vlastitih strategija u¢enja po-
vezano s na¢inima ucenja i ponasanja u nastav-
nom procesu, te posebno s transferom ucenja koji
predstavlja sposobnost u¢enika da nauc¢eno znanje
primijene u novim situacijama (Bransford i sur.,
1999; Bruner, 2000; Pintrich, 2002). U tom kontek-
stu Pintrich (2002) isti¢e da se pojedinci koji po-
znaju razlicite strategije uc¢enja, misljenja i rjesa-
vanja problema ce$ce koriste takvim strategijama
dok im metakognitivno znanje o razli¢itim strate-
gijama ucenja omogucuje da bolje rade i uce vise.

Za stjecanje kompetencija ucenja nuzno je i
strukturirati zadatke koji ¢e uéenike poticati na
rjeSavanje problema i kriticko misljenje. Za ostva-
rivanje klju¢nih kompetencija od pojedinaca se
ocekuje autonomnost i refleksivnost, ucenje iz
iskustva te djelovanje i razmi$ljanje s kritickim
stavom, kako bi se nadi$lo rutinsko primjenjivanje
formula i metoda pri suo¢avanju s razlic¢itim zivot-
nim situacijama (Pierce i Fly Jones, 1998; Terhart,
2003; The definition and selection of key compe-
tencies, 2005). U tom smislu refleksivnost uklju-
¢uje metakognitivne vjestine, kreativne sposob-
nosti i zauzimanje kritickog stava koje pojedincu
omogucuju da se distanciraju od socijalnih priti-
saka dono$enjem samostalnih i neovisnih odluka
te preuzimanje odgovornosti za vlastito ponasa-
nje. Stoga se naglasava vaznost strukturiranja na-
stave utemeljene na iskustvenom ucenju i rjeSava-
nju problema koja nadilazi tradicionalno poimanje
problemske nastave kao nastave u kojoj u¢enici na
temelju propisanih sadrzaja samostalno rjesavaju
probleme kako bi se osposobili za analogno rje-
$avanje zadanih problema (Poljak, 1970; Jonna-
sen, 2000; Terhart, 2003, Matijevi¢ i Radovano-
vi¢, 2011). Problemski zadaci u suvremenoj $koli
moraju biti kompleksni kako bi motivirali u¢enike
za daljnje ucenje i istrazivanje, interdisciplinarni,
motivirajudi, autenti¢ni, te povezani sa stvarnim
zivotnim situacijama (Savery i Duffy, 1995; Hme-
lo - Silver, 2004; Barett, 2005; Jonassen i Hung,
2008). Takvi zadaci trebaju pruzati vis$e mogucno-
sti za interpretaciju istog problema, omogucavati
dizajniranje nekih novih uradaka, te poticati na
kreativnost i inovativnost (Savery i Duffy, 1995;

Jonnasen, 2000; Hmelo - Silver, 2004; Barrett,
2005; Jonnasen i Hung, 2008; Tan, 2009). Struk-
turiranje takvih slozenijih problemskih zadataka
pridonosi i metakognitivnim vje§tinama te vecoj
intrinzi¢noj motivaciji (Chadwell, 2003; Hmelo -
Silver, 2004; Barrett, 2005).

Sljededi koncept koji se eksplicitno ne istice
pri odredenju kompetencija ucenja, ali je predu-
vjet ostvarivanja svih ishoda ucenja je motivaci-
ja. Pod utjecajem kognitivistickih i konstruktivi-
stickih pristupa ucenju i pouéavanju, motivacija
se pocela sagledavati kao visedimenzionalni kon-
strukt u kojem osim osobnih ¢imbenika znacaj-
nu ulogu ima i okruzje u kojem pojedinac djeluje.
Pri tome se sve viSe naglasava vaznost poticanja
autonomne odnosno intrinzi¢ne motivacije u na-
stavnom procesu jer se brojnim istrazivanjima po-
kazalo da intrinzi¢na motivacija u znac¢ajno vecoj
mjeri pridonosi dobrobiti i zadovoljstvu ucenika,
samoefikasnosti i boljim ishodima ucenja (Deci i
Ryan, 1985; Urdan i Maehr, 1995; Pintrich, 2003;
VansteenKkiste i sur., 2006) od ekstrinzi¢ne moti-
vacije. Za odgojno - obrazovnu praksu posebno
su vazne one teorije motivacije koje isticu vaznost
okruzja u kojem pojedinac djeluje, odnosno one
koje polaze od pretpostavki da je svima urodena
zelja za u¢enjem pri cemu ta zelja moze biti stimu-
lirana ili potisnuta posredstvom drustvenih ¢im-
benika (Urdan i Maehr, 1995; Ryan i Deci, 2000;
Vansteenkiste i sur., 2006). Takvo poimanje mo-
tivacije osim osobnih motiva uc¢enika u procesu
ucenja aktualizira pitanje uloge nastavnika i kva-
litete razredno — nastavnog ozradja. Suvremene te-
orije motivacije nastale pod znacajnim utjecajem
kognitivizma i konstruktivizma ujedno nadilaze
simplificirano bihevioristicko tumacenje motiva-
cije u kojem su ucenici ili ekstrinzi¢no ili intri-
zi¢no motivirani, te naglagavaju vaznost razlic¢itih
ciljeva (Maehr i Braskamp, 1986; Urdan i Maehr,
1995) odnosno tipova regulacije ponasanja (De-
cii Ryan, 1985; Ryan i Deci, 2000; Gagne i Deci,
2005) koje pojedinci imaju. U okviru takvih pri-
stupa motivaciji razmatraju se mogucnosti i nacini
poticanja ucenika kako bi u $to ve¢oj mjeri odabi-
rali one ciljeve koji ih poti¢u na ucenje, odnosno
kako bi iskazivali §to ve¢u autonomnost pri rjesa-
vanju akademskih zadaca.
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Kompetencije ucenja obuhvacaju i koncep-
te samousmjerenog i suradnickog ucenja. Dok sa-
mousmjereno uéenje podrazumijeva samostalno
upravljanje procesom ucenja, definiranje i (samo)
vrednovanje ishoda uéenja, odabiranje i imple-
mentiranje prikladnih strategija uc¢enja te odabi-
ranje materijala potrebnih za ucenje uz pripadaju-
¢u odgovornost za vlastito uc¢enje (Knowles, 1975),
suradnicko ucenje ima snazan kapacitet za poti-
canje suradnje i komunikacije u nastavnom pro-
cesu, pridonosi osje¢aju pripadnosti, prihvaéeno-
sti i odgovornosti prema drugima, te se njegovim
primjenjivanjem povecava mogucénost za stvara-
nje djelotvornog i suradni¢kog nastavno - razred-
nog ozracja (Brown i Palincsar, 1986; Cindric i sur.
2010; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011).

Iz svega navedenoga razvidno je da svaki od
prikazanih koncepata ima znacajnu ulogu u stje-
canju kompetencija u¢enja. Medutim, svaki od
koncepata zasebno ne sac¢injava kompetenciju uce-
nja, ve¢ je samo sastavni dio nje. Pri tome se jav-
lja znac¢ajno pitanje kako je moguce na cjeloviti
nadin stjecati kompetencije ucenja, s obzirom na
to da su transferabilne i kroskurikulumske, kao i
to da su obvezne u svim nastavnim predmetima
pri cemu se ocekuje da su svi nositelji odgojno -
obrazovne djelatnosti obvezni ih ostvarivati (Na-
cionalni okvirni kurikulum, 2011, 42). Iako po-
stoji moguénost poucavanja uc¢enika u¢inkovitim
strategijama ucenja unutar posebnih aktivnosti u
okviru $kolskog kurikuluma ili unutar pojedinih
modula kao $to je to prijedlog u medupredmetim
temama gradanskog i zdravstvenog odgoja, ¢ini
se primjerenijim s obzirom na specifi¢nosti ove
kompetencije strukturirati takav nastavni proces
koji ima kapacitet za njihovu realizaciju tijekom
redovite nastave.

Nastavne strategije koje pridonose
stjecanju kompetencija ucenja

Na razini metodologije izrade kurikuluma pr-
vo polazi$te za organiziranje i realiziranje nasta-
ve usmjerene na aktivno ucenje i stjecanje kom-
petencija ucenja jest postojanje jezgrovnog i
diferenciranog kurikuluma koji su strukturirani
na konstruktivistickom i kurikulumskom pristupu
ucenju. Iz tako strukturiranog kurikuluma mogu

se osmisljavati a potom i implementirati priklad-
ne nastavne strategije. U tom kontekstu Cindri¢ i
sur. (2010) isticu da pri odabiru nastavnih strate-
gija valja polaziti od koncepcija i nacela na kojima
se temelji suvremena $kola. Kao §to je ve¢ pojasnje-
no ta nacela i koncepcije danas obuhvacaju skolu
u kojoj je u¢enik aktivan sudionik u svim dijelo-
vima nastavnog procesa, gdje se realizira interak-
tivna, integrativna, interdisciplinarna i na rjeSava-
nje problema usmjerena nastava, u kojoj se poti¢u
metakognicija, kreativnost, suradnicko i samore-
gulirano ucenje, te odgovornost i samostalnost u
ucenju (Bruner, 2000; Terhart, 2001; 2003; Biggs,
2003; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). Nastavne
strategije koje podrzavaju takva polazista suvre-
mene $kole nazivamo strategijama aktivnog uce-
nja (Cindri¢ i sur., 2010; Matijevi¢ i Radovanovig,
2011). Danas postoji ¢itav niz strategija aktivnog
udenja a svima im je uz prethodno navedena po-
lazista zajednicko to da se temelje na konstrukti-
vistickoj paradigmi, te isti¢u vaznost suradnickog
i iskustvenog ucenja, povezivanja teorije s prak-
som, a imaju za cilj razvijanje metakognicije, kre-
ativnosti, inovativnosti i u¢enja otkrivanjem (Sa-
very i Duffy, 1995; Terhart, 2003; Cindri¢ i sur.,
2010; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). Bitno obi-
ljezje takvih nastavnih strategija je da s obzirom
na svoju razradenost u metodoloskom, pedagos-
kom, didaktickom, metodi¢kom i psihologijskom
smislu imaju potencijal za dubinsko mijenjanje
procesa ucenja i poucavanja ka Zeljenim ishodima
ucenja. Takve nastavne strategije se prepoznaju u
problemskom ucenju (Savery i Duffy, 1995; Hme-
lo - Silver, 2004; Tan, 2009) odnosno strategija-
ma rjeSavanja problema i istrazivanja (Matijevic i
Radovanovi¢, 2011), u¢enju otkrivanjem (Bruner,
1976 prema Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011), u¢enju
istrazivanjem (Terhart, 2003), pri ¢emu i sam Ter-
hart (2001) problemsku nastavu poima kao ucenje
putem otkrivanja.

Neovisno o nazivu koji se koristi pri odrediva-
nju tih strategija ucenja i nekim specifi¢cnostima re-
alizacije navedenih strategija u nastavnom procesu,
njihova se sli¢nost ogleda u tome da mijenjaju uloge
sudionika nastavnog procesa pri ¢emu nastavnik
preuzima ulogu facilitatora, a ucenik postaje ak-
tivni, autonomni i odgovorni sudionik nastavnog
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procesa. Pri tome se kroz proces rjesavanja zada-
nih problema naglasak stavlja na uc¢enikovo uce-
nje a ne na nastavnikovo poucavanje $to je temelj
kurikulumskog i kompetencijskog pristupa ucenju
i poucavanju. Svim navedenim nastavnim strategi-
jama zajednicko je i to da se opiru tradicionalnom
predavackom poimanju nastave usmjerene na na-
stavnikovo prenosenje znanja i pasivnu ulogu uce-
nika, te da aktualiziraju vaznost kvalitete razred-
no - nastavnog ozracja i motivacije u objasnjenju
akademskog postignuca ucenika. Iako se pojam
tradicionalne nastave redovito veze za predavac-
ku nastavu usmjerenu na nastavnikovo poucava-
nje frontalnim radom i znacajnu pasivnost u¢enika
u radu, cilj ovog rada nije iskazati kako je potrebno
niti pozeljno ukinuti u potpunosti frontalnu nasta-
vu, ve¢ da je pri strukturiranju nastavnog procesa
za stjecanje kompetencija u¢enja pozeljno odmicati
od isklju¢ivog primjenjivanja frontalne predavacke
nastave odnosno na nastavnika i sadrzaj orijentira-
nih strategija poucavanja jer one nemaju kapacitet
za optimalno razvijanje kompetencija uéenja. Sto-
viSe, u nastavnom je procesu vazno primjenjivati
razli¢ite nac¢ine poucavanja kako bi se stvorili §to
povoljniji uvjeti za proces ucenja, te ih je potrebno
vrednovati u odnosu prema kvaliteti u¢enja koju
podupiru, poticu ili izazivaju (Terhart, 2001). U tom
smislu Terhart (2001) kritizira nacelo metodicke
monokulture te isti¢e vaznost primjenjivanja razli-
¢itih nacina poucavanja kako bi se svim ucenicima
pruzilo §to viSe moguénosti za ucenje i razvijanje
njihovih potencijala, §to primjenjivanjem iskljuci-
vo predavacke nastave nije moguce. S obzirom na
danas prihvac¢eni kompetencijski pristup ucenju te
razvijanje kompetencija u¢enja ovakvo je poimanje
procesa poucavanja i u¢enja iznimno vazno zato $to
primjenom razli¢itih strategija u¢enja i pouc¢avanja
svi ucenici stjecu vece mogucénosti za prepoznava-
nje a potom i primjenjivanje njima povoljnih naci-
na stjecanja znanja, vjestina i kompetencija a $to je
jedna od klju¢nih odrednica kompetencija u¢enja.

Imajudi u vidu slozenost ali i sli¢nost svake od
navedenih strategija u¢enja, u ovom ¢e radu na pri-
mjeru problemskog ucenja kao cjelovite i razradene
nastavne strategije biti pojasnjeno na koji na¢in im-
plementiranje takvih strategija u¢enja moze prido-
nositi stjecanju kompetencija ucenja.

Razvijanje kompetencija uCenja
na primjeru problemskog ucenja
Suvremeno problemsko ucenje se razlikuje od
tradicionalnog poimanja problemske nastave u ko-
joj je cilj bio da ucenici primjenom odredenih ana-
logija rijese zadani problem pri c¢emu se uglavnom
trazilo jedno to¢no rjesenje (Poljak, 1970). S dru-
ge strane, u suvremenim strategijama problemskog
uclenja, utemeljenim na konstruktivistickoj teori-
ji, problem treba biti strukturiran tako da ucenik
uz nove sadrzaje koje treba nauditi stjece i vjestine
rjeSavanja problema. Pod time se podrazumijeva
da problemi trebaju biti koncipirani na naéin da
poti¢u metakognitivna znanja i vjestine te da poti-
¢u ucenike da moguca rjesenja problema sagleda-
vaju iz viestrukih perspektiva kako bi se ostvarila
multidisciplinarnost u nastavi (Tan, 2009; Barrett,
2005). U literaturi se takvi problemi nazivaju viso-
ko strukturiranima i razlikuju se od slabo struk-
turiranih problema koji su usmjereni na dobivanje
jednog to¢nog rjesenja (Pierce i Fly Jones, 1998). U
problemskom uc¢enju se putem postavljanja visoko
strukturiranih problema ostvaruje u znacajno vecoj
mjeri mogucénost za pronalazenje nekoliko moguc¢ih
rjeSenja na zadani problem, te odabiranje onih koji
je (Pierce i Fly Jones, 1998). Cilj je da ucenici iz $to
vi$e ponudenih ili pronadenih informacija odabiru
one koje su im najpovoljnije za rje$enje problema.
Time se ostvaruje i jedan od ciljeva kompetencija
ucenja koji se odnosi na “osposobljenost u¢enika
za postavljanje bitnih pitanja i na problem usmje-
rena pitanja, trazenje i procjenjivanje pouzdanosti,
te sluzenje informacijama iz razli¢itih izvora” (Na-
cionalni okvirni kurikulum, 2011, 44). Posredno
takvim strukturiranjem nastave ucenici uce kako
pronadenu ¢injenicu staviti u $iri kontekst, odno-
sno uce zastupati vlastita stajalista $to je jos jedan
od ciljeva medupredmetne teme U¢iti kako uciti.
Cilj kompetencija ucenja je i osposobljavanje
ucenika za primjenu stecenih znanja i vjestina u
razli¢itim situacijama. Upravo je to cilj i problem-
skog ucenja jer se o¢ekuje da problemi u problem-
skom ucenju trebaju biti autenti¢ni i povezani sa
stvarnim situacijama, trebaju poticati ucenike na
stvaranje novih ideja, te preispitivanje postojecih
spoznaja (Barrett, 2005; Jonassen i Hung, 2008;
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Tan, 2009). Ukoliko je problem dobro strukturi-
ran, utoliko on osim ucenja novih ¢injenica uce-
nike treba poticati na analiziranje, sintetiziranje i
elaboraciju naucenih sadrzaja, te poticati u¢enike
na osmisljavanje najboljih rjeSenja na zadani pro-
blem (Barrett, 2005; Tan, 2009). Iz navedenoga je
razvidno da primjenom problemskog ucenja uce-
nici imaju priliku koristiti vi$e razine misljenja, te
kao $to je pokazano rezultatima brojnih istraziva-
nja dobivaju u znacajno vec¢oj mjeri mogucnost za-
stupanja kriticko - refleksivnog stava, te razvijanja
inovativnosti, kreativnosti i metakognicije (Gijse-
laers, 1996; Tiwari i sur., 2006; Tan, 2009) a koje su
ujedno bitne odrednice ne samo kompetencija uce-
nja nego klju¢nih kompetencija uopce.

Sljedeca bitna poveznica problemskog ucenja i
kompetencija uenja je samousmjereno, samore-
gulirano i suradnicko ucenje. Naime, cilj problem-
skog ucenja je da nakon postavljanja hipoteza ko-
je bi ucenike mogle dovesti do rjesenja problema,
udenici sami u¢e na nacin da preispituju njima vec
poznate ¢injenice, traze nove i stvaraju kontekst
potreban za $to dobivanje $to kvalitetnijih rjesenja
problema (Barrows i Myres, 1993; Tan, 2009). Time
stje¢u mogucnost organiziranja vlastitog ucenja, te
ucinkovitog upravljanja viemenom i informacijama
u samostalnom ucenju $to su takoder i odrednice
kompetencija ucenja. I u problemskom ucenjuiu
kompetencijama ucenja ocekuje se da ucenici oda-
biru njima najprihvatljivije strategije i metode uce-
nja, te preuzimaju odgovornost za vlastito ucenje, a
nastavnicima se preporuca da pri izradi kurikuluma
problemskog ucenja uzimaju u obzir razlicitost sti-
lova ucenja ucenika te da im omoguce preuzimanje
$to vece kontrole i odgovornosti nad vlastitim uce-
njem (Chung i Chow, 2004; Mauffette i sur., 2004).
Takoder, primjenom problemskog ucenja potice se
ucenika na samostalno donosenje odluka gdje svaki
pojedinac ima priliku odabirati njemu pogodne sti-
love i metode ucenja, te ima veliku slobodu u odabi-
ru materijala za ucenje (Chadwell, 2003).

Suradnicko ucenje je prozeto u nekoliko etapa
problemskog ucenja i to u onim fazama kada uce-
nici nakon samousmjerenog u¢enja radom u timu
preispituju i vrednuju dobivena rjesenja. Rezultati
primjene problemskog ucenja na svim stupnjevi-
ma $kolovanja ukazuju na prednost primjene ove

strategije u odnosu prema stjecanju socijalnih kom-
petencija te kvalitete razredno - nastavnog ozracja
gdje se pokazalo da oni pojedinci koji su u¢ili pro-
blemskim ucenjem iskazuju vece zadovoljstvo u na-
stavnom procesu, te kvalitetu razredno — nastavnog
ozracja procjenjuju boljom od sudionika koji su po-
hadali predavacku nastavu (Boud i Felletti, 1997;
Strobel i Barnevald, 2006).

Bitna prednost problemskog ucenja i vazna
odrednica kompetencija u¢enja je preuzimanje od-
govornosti za vlastiti uspjeh. Upravo se u problem-
skom ucenju potice refleksivnost uc¢enika i samo-
vrednovanje u svim a posebno u zavr$nim etapama
problemskog ucenja kada ucenici procjenjuju kvali-
tetu kako dobivenih rjesenja tako i kvalitete vlastito-
ga ucenja. Putem samovrednovanja koje se realizira
u zavr$nom dijelu problemskog ucenja u¢enici pro-
cjenjuju uc¢inkovitost rada u grupi, kvalitetu stece-
nog ili redefiniranog znanja te suradnju u grupi ti-
jekom izvr§avanja zadataka (Barrows i Myres, 1993).

Zaklju€ak

Iz svega navedenoga je evidentno da je primje-
nom nastavnih strategija aktivnog ucenja, u ovom
sluc¢aju problemskoga ucenja, moguce na kvalite-
tan i nenametnut nacin stjecati kompetencije uce-
nja. Implementacijom ovakvih nastavnih strategija
ucenici bi svakodnevnim radom, odnosno tijekom
nastavnog procesa dobili zna¢ajnu moguénost za
stjecanje kompetencija uc¢enja i ostvarivanje cilje-
va navedenih u kompetencijama ucenja kao me-
dupredmetne teme. I odrednice strukturiranja su-
vremenih kurikuluma govore u prilog primjene
kako problemskog ucenja, tako i stjecanja kom-
petencija u¢enja (Nacionalni okvirni kurikulum,
2011). Medutim, da bi se navedeno moglo i reali-
zirati nuzna je viSestruka i visoka kompetentnost
iintrinzi¢na motiviranost nastavnika. Unato¢ do-
brim temeljima postavljenima na razini obrazovne
politike i metodologije izrade kurikuluma, ako su
nastavnici usmjereni ka predavackoj nastavi i ako
udzbenici nisu strukturirani tako da poticu stje-
canje svih navedenih kompetencija, ¢ini se da ¢e
u jo$ uvijek zastupljenom razredno - predmetno
- satnom sustavu ovakva nastava biti sporadi¢na
i ovisna o kompetencijama pojedinog nastavnika.
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