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Sto su kompetencije? Brojne su definicije kompetencija, ali nijedna nije dovoljno jednostavna, a ujedno
kompleksna. Autor u ovome radu iznosi jednostavnu, ali neospornu definiciju: kompetencija je sposob-
nost na djelu. Uz to nudi model ,,Dvadeset osam kompetencija za 21. stolje¢e” i konstatira kako je nevjero-
jatno da danasnje $kolstvo podrzava samo jednu od dvadeset osam kompetencija, a to je paméenje, odabir
informacija koje je nuzno zapamtiti. To je po Bloomovoj taksonomiji na najnizoj razini kognitivnog funk-
cioniranja li¢nosti. U radu je dana i kritika modela ,,Osam klju¢nih kompetencija za cjelozivotno ucenje”
Europskog parlamenta. Uz vlastiti model ,,Dvadeset osam kompetencija za 21. stolje¢e” autor daje futuro-
logijsku projekciju kognitivnih (evolucijski self-menadzment), emocionalnih (emocionalni self-menad-
zment), socijalnih (simedonijske kompetencije) i radno-akcijske kompetencije (humano-strojne kompe-
tencije). Radi se o novom pogledu na kompetencije koji ¢e buduénost bezrezervno potvrditi ili opovrgnuti.
U ucecoj civilizaciji 21 stolje¢a znati uciti lako i sa zadovoljstvom predstavlja klju¢ slobode pojedinca. Cita-
va Europa i svijet zagovara cjeloZivotno ucenje (Life-long learning), a nemoguce je da neko udi cijelog Zi-
vota ako prethodno nije naucio u¢iti i ako nije zavolio ucenje. Dakle, preskocena su prva dva koraka, a Ze-

limo ostvariti tre¢i — to je isto kao graditi krov, a nemati temelj i zidove kuce.

Klju¢ne rijeci: kompetencije, cjeloZivotno ucenje, ucenje ucenja, potrebe, ciljevi.

Pojmovi

Zivimo u uceéoj civilizaciji 21. stolje¢a. U buduénosti
¢e biti slobodan onaj tko nauci uditi, tko zavoli uce-
nje i s lakoc¢om uci cijelog zivota. Uenje je prirodna
potreba ¢ovjeka, ali i kompetencija. Sto su kompe-
tencije? Brojne su definicije kompetencija, ali svaka
od njih ovaj fenomen zahvaca samo parcijalno. Kom-
petencija nije isto §to i sposobnost. Jedna od defi-
nicija odreduje kompetenciju kao ,,[...] sposobnost
uspje$nog suceljavanja s kompleksnim zahtjevima u
posebnim situacijama putem mobiliziranja psiholos-
kih predispozicija” (Rychen, Salganic, 2003, str. 13).
U drugoj definiciji nalazimo odredenje da je ,,Kom-
petencija sposobnost apliciranja znanja, znati kako i
sposobnost koju prepoznajemo u stabilnim/ponov-
ljenim i novonastalim situacijama” (Chisholm, 2005,

str. 1). U obje ove definicije nedostaje konkretizacija
pojma. Na primjer, kako ,,mobilizirati psihicke pre-
dispozicije” ako nismo razvili zadanu kompetenci-
ju, ili zasto bi kompetencija bila sposobnost ,,apli-
ciranja znanja” kada znamo da znanje nije dovoljno
da se ovlada danom vjestinom. Na primjer, selektor
bolje zna kako rasporediti igrace u ko$arci nego naj-
bolji bek ili $uter. On zna kako treba, ali ne moze to
udiniti, dakle, ima znanje, ali ne i kompetenciju ko-
sarkasa. U definiciji koja poistovje¢uje kompetenciju
i sposobnost, kompetencija se odreduje kao ,,|...] po-
stojanje dispozicije za uspje$no obavljanje neke dje-
latnosti” (Pedagoski leksikon, 1996, str. 242).
Kompetenciju nikako ne mozemo poistovjetiti sa
sposobnos¢u. Na primjer, osoba koja ne zna voziti
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bicikl nije nesposobna za to, nego nema kompeten-
ciju. Najjednostavnija i najupotrebljivija definicija
kompetencije ja da je to sposobnost na djelu (Suzi¢,
2010). Ako podemo od ovog odredenja pojma kom-
petencija, nuzno ¢emo se zapitati koje kompetencije
$kole danas razvijaju ili poticu kod mladih ljudi i jesu
li to kompetencije potrebne za Zivot u 21. stoljecu.

Skole u drugom desetljecu 21. stoljeca, priprema-
ju djecu vise za zivot u 20. stoljecu i za prolazak kroz
labirint zvani $kolovanje, nego za slobodan, produk-
tivan i kreativan Zivot. Koja kompetencija ¢e biti naj-
potrebnija [judima u 21. stolje¢u? Ne treba mnogo
analizirati niti tragati za argumentima kako bismo
zakljucili da je to sposobnost u¢enja na djelu, spo-
sobnost brzog i lakog pronalaZenja i vjestina upotre-
be informacije te njeno adekvatno skladistenje kako
bi bila ponovno dostupna. Dakle, u¢enje ucenja je
uvjet za razvijanje sposobnosti u¢enja, a ova sposob-
nost je uvjet za kompetenciju koju mozemo nazvati
djelotvorno ucenje, brzo uéenje, ucenje ucenja. Ovdje
se zatvara circulus vitiosus (za¢arani krug) koji se od-
nosi na sposobnost u¢enja, odnosno na kompetenciju
¢ovjeka da brzo ilako udi. Uéenje uc¢enja Guy Claxton
definira kao ,,[...] jasnu procjenu specifi¢nih potreba
u danoj situaciji, i znanje o tome kako podesiti edu-
kacijske vrijednosti da one pridonesu ciljevima uce-
nja u danom kontekstu” (Claxton, 1996, str. 14). Iz-
vjesno je da $kole danas ne osposobljavaju djecu za
ucenje. Osnovna zadaca $kole je posredovanje sadr-
Zaja, a klju¢na uloga ucenika je u memoriranju i re-
produciranju tih sadrzaja — osposobljavanje za uce-
nje jo$ uvijek izmice danagnjim skolama.

Skolske ciljeve uéenika mozemo svrstati prvenstve-
no u ciljeve postignuca, a u okviru njih razlikujemo
performativne ciljeve (Ames, 1992; Dweck, Leggett,
1988; Nichols, 1984; Ram, Leake, 1995) i masteri cilj-
nu orijentaciju (Ames, Archer, 1988; Butler, 1989).
Performativni ciljevi odrazavaju ambiciju osobe da
demonstrira kompetencije pred drugima, da pokaze
kako moze imati bolje ostvarenje od drugih (Ames,
1992), a masteri orijentacija podrazumijeva da oso-
ba nastoji poboljsati svoje kompetencije, razviti nove
i zadovoljiti vlastite intrapersonalne standarde (ibi-
dem). Istrazivanje je pokazalo da masteri ciljna ori-
jentacija ima pozitivan emocionalni u¢inak (Ames,
Archer, 1988; Andertman, 1999; Benita, Roth, Deci,
2014; Kaplan, Middelton, Urdan, Midgley, 2002; Ur-

dan, 1997) i da pozitivno aktivira unutarnju motivaci-
ju (Heyman, Dweck, 1992). Osim ciljeva postignuca,
postoje i druge ciljne orijentacije, kao $to su socijalni
ciljevi, samocijenjenje i omiljenost kod drugih (Suzi¢,
2002). Svaku od ove tri orijentacije prepoznajemo i u
$koli, ali za tradicionalnu skolu ovo su prije neskolski
nego Skolski ciljevi djece i mladih.

Osam klju¢nih kompetencija
po Europskom parlamentu

Europski parlament usvojio je 2006. godine osam
klju¢nih kompetencija za cjelozivotno ucenje (Euro-
pean Parliament, 2006; Gordon, Halasz, Krawcszyk,
Leney, Michel, Pepper, Putkiewicz, Wisniewski, 2009).
Radi se o Cetiri kurikulumske kompetencije koje se
realiziraju kroz nastavni plan i program i cetiri kro-
skurikulumske, odnosno vannastavne kompetenci-
je. Nastavno-planske su: 1. komunikacija/pismenost
na materinskom jeziku, 2. komunikacija na stranim
jezicima, 3. kompetencije u matematici, prirodnim
znanostima i tehnologiji, 4. digitalne kompetencije,
a vannastavne su: 5. u¢enje kako uciti, 6. socijalne i
gradanske kompetencije, 7. samoinicijativnost i po-
duzetnicke kompetencije i 8. kulturna osvijestenost i
kulturno izrazavanje.

Osnovni problem pri izvodenju modela osam
klju¢nih kompetencija za cjelozivotno ucenje je u tome
$to Europski parlament nije u polazi$tu uzimao cje-
lovito i jasno pojmovno odredenje pojma kompe-
tencija. U knjizi Gordona i suradnika (Gordon, Ha-
lasz, Krawcszyk, Leney, Michel, Pepper, Putkiewicz,
Wisniewski, 2009) definicija pojma ,,komunikacija
na stranim jezicima” je vrlo suzena jer u kompeten-
ciji upotrebe jezika nije samo komuniciranje nego i
stvaranje, dozivljavanje djela i tako dalje. Drzimo li
se teorije sposobnosti, odnosno prihvatimo li tvrdnju
da je kompetencija sposobnost na djelu, zapitat ¢emo
se koja je sposobnost u osnovi kompetencije ,,komu-
nikacija na stranim jezicima” Howard Gardner ovu
sposobnost imenuje kao ,,jezi¢no-lingvisticku” (Gar-
dner, 1983). Dakle, iz teorijskog okvira koji odreduje
jezi¢no-lingvisticke sposobnosti, izdvojeno je samo
»komunikacija na stranim jezicima” kao kompeten-
cija! Contradictio in adiecto, zar ne?

Drugi suzeni okvir prepoznajemo u ,kompetenci-
ji” koju Europski parlament naziva ,,digitalnim kom-
petencijama”. Digit je znak, broj ili cifra. Sto su ,,di-
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gitalne kompetencije’? O kojoj je sposobnosti rije¢?
Vijerojatno se misli na informaticku pismenost. U tom
slu¢aju se radi o numericko-logi¢kim sposobnosti-
ma, kako je definirao Howard Gardner (1983). Nije
sporno da sposobnosti mozemo razloziti u kategorije,
kako je to uradio i Gardner, ali ne mozemo do apsur-
da suzavati kompetencije! Pitanje je kako ovu ,,kom-
petenciju” realizirati u nastavnom planu i programu.

Osim nedovoljnog pojmovnog razgrani¢enja, pro-
blem je i to $to je model ,,Osam klju¢nih kompeten-
cija za cjelozivotno ucenje” Europskog parlamenta
izveden iz dosadasnje prakse u realiziranju nastav-
nih planova i programa, a ne na osnovu sistematskog
ustroja najnaprednijih i najrazvijenijih programa i na
osnovu potreba mladih ljudi. Naime, nedostaju sport,
likovna umjetnost, moral i druge dimenzije kompe-
tencija potrebne svakom ¢ovjeku u ucecoj civilizaciji
21. stoljeca. Radi se o inerciji koju je Europski parla-
ment usvojio na osnovu onoga $to su skole realizira-
le u 20. stoljecu, a ne o sagledavanju potreba mladih
ljudi u 21. stolje¢u. Zasto bi se u¢enje ucenja kao po-
treba svakog Covjeka trebalo realizirati u izvannastav-
nim aktivnostima kada znamo da se ova kompetencija
moze i treba razvijati u svakom nastavnom predme-
tu jer se u¢enje matematike razlikuje od u¢enja povi-
jesti ili u¢enja u sportu?

Osim navedenih, jo$ je nekoliko zamjerki upuce-
no modelu ,,Osam klju¢nih kompetencija za cjelozi-
votno ucenje”. To su: zapostavljene su emocionalne
kompetencije, zapostavljena je kreativnost, moralni
i estetski odgoj su neadekvatno tretirani. Dakle, po-
stoji niz manjkavosti u modelu koji je usvojio i pre-
porucio Europski parlament.

Europski parlament usvojio je model ,,Osam klju¢-
nih kompetencija za cjelozivotno uéenje” i preporu-
¢io ih zemljama Europske unije, ali do danas ne vi-
dimo efekte tog procesa. Cak i da su kompetencije
dobro definirane, izvjesno je da bi se vrlo tesko do-
prlo do skola i nastavnika, jer njihova implementacija
podrazumijeva ozbiljne promjene u glavama nastav-
nika, ozbiljne zahvate na planu stru¢nog osposoblja-
vanja nastavnog kadra te niz stimulacijskih mjera za
uvodenje promjena u ucionice.

Sesto podrugje odgoja
Gordon Willard Allport je 1961. godine zastupao tezu
da li¢nost mozemo promatrati fragmentarno ili idio-

grafski pod uvjetom da ta fragmentarnost pridonosi
boljem sagledavanju cjeline (Allport, 1961). Pedago-
gija je kod nas tijekom 20. stolje¢a zagovarala pet po-
drudja odgoja: fizicki, intelektualni, moralni, estetski
i radno-tehnicki (Simlesa i sur., 1971). Danas je pot-
puno jasno da u toj podjeli nedostaje emocionalni od-
goj. Osim toga, iz iskustva, a i suvremene literature,
znamo da su $kole u tom periodu prvenstveno bavi-
le ¢ovjekovom kognicijom, da su kognitivne kompe-
tencije bile klju¢ uspjeha u $koli, napredovanja uceni-
ka i osvajanja profesionalnih zvanja. Apsurd je to veéi
kada znamo da su u okviru kognitivnih kompetenci-
ja forsirane samo memorijsko-reprodukcijske kom-
ponente ucenja. Koje su kognitivne kompetencije? U
modelu ,Dvadeset osam kompetencija za 21. stoljece”
(Suzi¢, 2005) eksplicitno je izdvojeno sedam kognitiv-
nih kompetencija, a to su: 1. izdvajanje bitnog od ne-
bitnog, sposobnost izbora informacija; 2. postavljanje
pitanja o sadrzaju ucenja kao i o vlastitoj kogniciji; 3.
razumijevanje sadrZaja i problema; 4. paméenje, oda-
bir informacija koje je nuzno pamtiti; 5. Rukovanje
informacijama, menadzment u koristenju informaci-
ja — brzo pronalaZenje, koristenje i skladistenje infor-
macija; 6. konvergentna i divergentna produkcija, stva-
ranje novih ideja, rjeSenja i produkata; 7. evaluacija,
vrednovanje efikasnosti ucenja i rada kao i ostvarene
koristi. Cetvrta kompetencija je bila, i jos uvijek je, do-
minantna u nasim, ali i $kolama $irom svijeta. To po-
tvrduje i Bloomova taksonomija (tablica 1). Prisjeca-
nje i prepoznavanje je na najnizem stupnju Bloomove
taksonomije kognitivnih ishoda ucenja, ali jo$ uvijek
dominira u nasim Skolama. Osim toga, emocionalni
i psihomotoric¢ki ishodi su samo rudimentarno zastu-
pljeni. Mozemo li se toga osloboditi? Naravno da mo-
zemo, ali to nije nimalo lako. Einstein je jednom rekao
da je lak$e razbiti atom nego jednu ljudsku predrasu-
du. Ovdje se radi o predrasudama ili preduvjerenji-
ma nastavnika. Kada jedna predrasuda dobije snagu
teorije, ona postaje implicitna (Hayter, 1996; Osborn,
1996). Znatan broj nastavnika jo$ uvijek radi po ste-
reotipu da prenose ili posreduju (predaju) informacije
ucenicima, a potom provjeravaju koliko su u¢enici to
zapamtili, usvojili ili ovladali. Prva u nizu od sedam
kompetencija je odvajanje bitnog od nebitnog. Ako u
nastavu nekog predmeta uvedemo odvajanje bitnog od
nebitnog, ve¢ time ¢emo se znacajno osloboditi puke
reprodukcije i memoriranja ¢injenica.
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TABLICA 1. PREGLEDNA VERZIJA BLOOMOVE TAKSONOMIJE ISHODA UCENJA

Kognitivne sposobnosti

Emocionalne sposobnosti

Psihomotorne sposobnosti

Evaluacija
Sinteza
Analiza

Primjena

Shvacanje

Prisjecanje, prepoznavanje

Internalizirane vrijednosti

Organizacija i izvodenje prioriteta

Vrednovanje
Aktivna participacija

Paznja i svijest

Stvaralastvo
Adaptacija
Jasno reagiranje
Mehanicizam
Vodeni odgovor
Uobicajena reakcija

Percepcija

(Leney, Gordon, Adam, 2008)

Konkretno, slovo ili grafem je grafi¢ki znak za
fonem, rije¢ je grafi¢ki znak za pojam, viSe rije¢is
pocetnim velikim slovom i tockom na kraju ¢ini re-
¢enicu koja je graficki znak za misao. Tu staje nasa
$kolska pismenost. Vise reenica slozenih u ulomak
predstavlja graficki znak za ideju. Ako svaku ideju
pretvorimo u tezu ili pitanje, a potom vrednujemo
koje su klju¢ne ili bitne ideje, a potom kazemo da
to treba markirati ili zapamtiti, mo¢i ¢emo ocijeniti
ucenika kako na novom tekstu odvaja bitno od nebit-
nog. Na primjer, mozemo ucenicima re¢i neka otvore
knjigu na odredenoj stranici i neka oznace dvadeset
ulomaka u nastavnoj jedinici, a potom neka svakom
broju pridruze jedno pitanje koje pokriva ideju. Sada
mozemo dati dvadeset bodova za markiranje pita-
nja, ako potom kazemo da svako izdvoji i zaokruzi
tri najbitnija pitanja, mozemo dati jos $est bodova.
Evo testa za odvajanje bitnog od nebitnog, pri ¢emu
ucenici samostalno rade, a nastavnik je osloboden
dosadnog i napornog prepri¢avanja sadrzaja. Sli¢no
je is ostalim kognitivnim kompetencijama.

Emocionalne kompetencije su razlozene u sedam
konkretnih oblika: 1. emocionalna svijest, prepozna-
vanje svojih i tudih emocija; 2. samopouzdanje, ja-
san osjecaj vlastitih modi i limita; 3. samokontrola,
kontrola ometajucih emocija i impulsa; 4. empati-
ja ialtruizam; 5. istinoljubivost, izgradnja standar-
da casti i integriteta; 6. adaptabilnost, fleksibilnost
u prihvacanju promjena; 7. inovacija, otvorenost za
nove ideje, pristupe i informacije (Suzi¢, 2005, str.
70). Jedno istrazivanje je pokazalo da se emocional-
no opismenjavanje moze ostvarivati i u predskolskoj
dobi (Sindi¢ i Suzi¢, 2010). Daniel Goleman je op-
sezno obrazlozio tezu da su u 20. stolje¢u najuspjes-

niji ljudi (1998) imali visi EQ nego IQ. Neke emoci-
je su urodene, ali neke u¢imo. Iako je uroden, strah
se i u¢i. Na primjer, majmuni koji su odrasli u zo-
oloskim vrtovima nisu se plasili zmija, a majmuni
odrasli u prirodi plasili su se zmija (Mineka, 1985,
str. 390). Strah je uvjet opstanka najveceg broja Zi-
votinjskih vrsta. Kao i Zivotinje, ljudi svoje strahove
ude, ali ih ude i kontrolirati. Neke strahove ¢ovjek je
zaboravio, a neke je sdm civilizacijski proizveo. Na
primjer, prestao se bojati kanibalizma ili drugih lju-
di, smrzavanja, gladi i sli¢no, a naucio je bojati se
neuspjeha, osude javnog mnijenja i sli¢no. Nasa ko-
gnicija kontrolira emocije jer su u neokorteksu smje-
$teni centri za donosenje odluka, a u starom moz-
gu, limbickom sustavu i amigdali nagoni i instinkti.
Emocionalna pismenost i emocionalno misljenje
(Greenspan,Benderly, 1997) se uce i postupno razvi-
jaju. Nagim $kolama ovo jos$ uvijek, nazalost, izmice.

Socijalne kompetencije su takoder razvrstane u
sedam aplikativnih formi, u sedam konkretnih obli-
ka Gardnerovih interpersonalnih sposobnosti: 1. ra-
zumijevanje drugih individua i grupa, tumacenje
grupnih emocionalnih strujanja i snage odnosa; 2.
suglasnost, usuglasenost s ciljevima grupe ili orga-
nizacije, kolaboracija; 3. grupni menadzment: biti
voda i biti voden, stvaranje veza, sposobnost uvjera-
vanja, organizacijske sposobnosti, timske sposobno-
sti, podjela rada; 4. komunikacija: slusati otvoreno i
slati uvjerljive poruke, komunikacija ,,0¢i u 0¢i”, ne-
nasilna komunikacija; 5. podrska drugima i servilna
orijentacija, senzibilitet za razvojne potrebe drugih
i podrzavanje njihovih sposobnosti; 6. uvazavanje
razli¢itosti, tolerancija, demokracija; 7. osjecaj po-
zitivne pripadnosti naciji i civilizaciji (Suzi¢, 2005,
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str. 70). Ovih sedam kompetencija sve viSe postaju
znacajne za slobodan zivot u 21. stoljecu, ali ih vrlo
malo poti¢emo i razvijamo u nasim $kolama.

Radno-akcijske kompetencije mozemo razlozi-
ti u sedam izvedbenih oblika: 1. poznavanje struke
ili profesionalnost; 2. opc¢einformaticka i komuni-
kacijska pismenost, poznavanje engleskog ili svjet-
skih jezika; 3. savjesnost, preuzimanje odgovornosti
za osobna ostvarenja; 4. perzistencija, istrajavanje na
ciljevima unato¢ preprekama ili neuspjesima; 5. mo-
tiv postignuca, teznja za poboljsanjem ili ostvarenjem
najvisih kvaliteta; 6. inicijativa, spremnost da se isko-
riste ukazane mogu¢nosti; 7. optimizam, unutra$nja
motiviranost, volja za rad (ibidem, str. 70). U japan-
skim tvrtkama njeguje se osjecaj da je tvrtka drugi
dom, snimaju se potrebe zaposlenih, ¢ak i one pri-
vatne. Time se jaca optimizam, unutrasnja motivira-
nost i volja za rad. U nasem $kolskom sustavu se ta-
kve stvari ne uce, to jos uvijek izmice nasem $kolstvu.

Svaka od dvadeset osam kompetencija ima svoju
moralnu i estetsku dimenziju (shema 1). Na taj na-
¢in dolazimo do Sestog odgojnog podrudja: emoci-
onalni 0dgoj.

U kojem smjeru vode kompetencije ¢ovjeka u
buduénosti? Konkretno, kognicija ili ¢ovjekov ratio
stremi prema evolucijskom self-menadZzmentu. Kroz
povijest znamo za surove obicaje zrtvovanja nevinih
ljudi, nabijanje na kolac, DZingis Kanovo surovo ubi-

EVOLUCIONI
SELF-MENADZMENT

RADNO-AKCIONE
KOMPETENCLJE

HUMANO-MASINSKE
KOMPETENCUE

v

MORALNA
DIMENZIJA

janje zarobljenika, pijenje krvi iz lubanje, javno vje-
$anje i slicno. Zahvaljujudi etici koju je prvenstveno
donijelo kr$¢anstvo, danas ¢ovjek pokusava osigu-
rati slobodan i pravedan zivot za svako ljudsko bice
na ovom planetu. Jedna od tih kompetencija je spo-
sobnost da reduciramo bol i zaustavimo bijes. Naj-
vi$a razina je ukljuditi u vlastito ponasanje emoci-
je koje prepoznajemo kao pozitivne i pozeljne kod
drugih ljudi. Dakle, ve¢ danas je po¢eo emocionalni
self-menadzment i on se postupno razvija.

Socijalne kompetencije ¢ovjeka u buduéno-
sti e se kretati prema simedonijskim orijentacija-
ma i pona$anjima ljudi. Simedonija podrazumijeva
sposobnost ¢ovjeka da se raduje sre¢i drugih ljudi
(Royzman,Rozin, 2006). Tragom Platonovih Dija-
loga simedoniju prepoznajemo u tri dimenzije: kao
podrsku, kao pomo¢ i kao radovanje srec¢i drugih
(8ire: Suzié, 2006). Vel danas mozemo uociti ten-
denciju da najveéi umjetnici i znanstvenici nasto-
je Zivjeti tamo gdje imaju najbolju podrsku, gdje su
najbolje prihvaceni.

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

EMOCIONALNI
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SOCIJALNE
KOMPETENCILJE
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KOMPETENCLJE

A

ESTETSKA
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Evidentno je da razina civiliziranosti koju je ljudsko
drustvo dostiglo pocetkom 21. stoljec¢a ne bi bila ta-
kva da nije tehnologije. MoZemo re¢i da tehnologija
danas vi$e humanizira nego $to dehumanizira ljudski
rod. Zamislimo samo kako bi izgledalo drustvo da-
nasnjice da ukinemo internet ili mobilnu telefoniju.

Nova sagledavanja
humanizacije kompetencija

Tijekom vremena pedagogija je prerasla u vlastitu
metafiziku, prepustajudi u¢enje, motivaciju i vrijed-
nosti psihologiji, tonu¢i u didakticizam, pedagosku
trebologiju i principologiju (Suzi¢, 2005). Nije ¢udo
da se danas na Zapadu pedagogija izuc¢ava u okvi-
ru edukacijske i drugih posebnih psihologija. U nje-
mackoj je Herbartova $kola bila lu¢a koja je obasjala
planet Zemlju, a danas se tamo pedagogija izucava
sve manje. Nepopularnost pedagogije nije samo aka-
demska, ona je i $ire drustveni fenomen (Previsi¢,
2013, str. 3). Osim toga, 20. stoljece pokazalo je da
u prvoj polovici dominira biheviorizam, zatim po-
lovicom stolje¢a dominira kognitivizam, a humana
se psihologija i pedagogija naziru tek osamdesetih
godina, te da ni danas nema svoje cjelovito uteme-
ljenje. ,,Sve silne edukologije i edukacije, defektolo-
gije i rehabilitacije, ipak se pokazuju tek kao slabi su-
rogati jedne humanisticke pedagogije kakvoj bi se,
¢im prije, svojom rekonceptualizacijom trebala vra-
titi nasa pedagogija kao izvorna znanost o odgoju”
(ibidem, str. 7). Zamislite, znanost o odgoju ne bavi
se u¢enjem, a povrh svega ne zanima ju kako mo-
tivirati ucenike!

Ovdje smo dosli do jednostavnog pitanja: Moze
li humane kompetencije razvijati znanost o odgoju
koja nije adekvatno humano koncipirana? Jasno je
da ne moze, ali to ne moze ni psihologija ili eduka-
cijska psihologija. Zasto? Bezbroj je primjera koji od-
govaraju na ovo pitanje. Evo jednog. U ve¢ini udzbe-
nika psihologije na¢i ¢emo da se ucenje razvrstava
na uvjetovanje, pokusaje i pogreske, uvidanje, rje-
$avanje problema i sli¢no. To vrijedi i za Zivotinje, a
vuce korijene jo§ s pocetka 20. stoljeca i radova oca
psiholoske znanosti Wilhelma Wundta. Danas zna-
mo da je ljudsko ucenje specifi¢no, da ¢ovjek uci ko-
gnitivnim mapiranjem, brojevno, asocijativno, ve-
zno, bodovanjem postignuca (Sire: Suzi¢, 2005), a
ne samo memoriranjem i reproduciranjem ¢injeni-

ca i situacija. Suvremena pedagogija treba razvijati
modele ucenja koji ¢e osigurati kompetencije mla-
dim ljudima za slobodan Zivot u ucecoj civilizaci-
ji 21. stoljeca, a ne razvijati i poticati memoriranje i
reprodukciju. Pogledamo li model ,,Dvadeset osam
kompetencija za 21. stolje¢e” vidjet ¢emo da u da-
na$njim $kolama dominira samo jedna od dvadeset
osam, a to je éetvrta u nizu kognitivnih: ,,Paméenje,
odabir informacija koje je nuzno pamtiti”. Da bismo
$kole pomakli s tog pojednostavljenog modela ka
humanim perspektivama ¢ovjeka, nuzni su vrlo oz-
biljni zahvati, nuzno je vrlo sustavno mijenjanje po-
stojecih stereotipa, $ablona i prokrustovskih kalupa.

Nedostaje nam kriticka pedagogija, ali ne nedo-
staju ozbiljna i kriticka sagledavanja dometa tradi-
cionalne pedagogije (Previsi¢, 2013), ¢ak imamo i
izvanredna rjeenja klju¢nih problema te pedagogi-
je. Na primjer, didakti¢ke aspekte socijalnih oblika
samostalnih aktivnosti u¢enika, dogovor u nastavi,
strategiju stvaranja, dozivljaj u nastavi i druge suvre-
mene izazove pedagogije nalazimo u Didaktici La-
dislava Bognara i Milana Matijevi¢a (1993). Dakle,
poucavanjem mozemo razvijati i poticati kompeten-
cije potrebne ¢ovjeku za zivot u 21. stoljecu, za Zivot
u ucecoj civilizaciji. U pedagogiji i psihologiji mno-
go je lakse redi $to treba uraditi, nego kako to uradi-
ti. Cak i kad imamo ozbiljne odgovore kako pouca-
vati za socijalne odnose (Bognar i Matijevi¢, 1993) i
sli¢no, izostaje izvedba. Zasto? Odgovor na to pita-
nje bi zahtijevao mnogo vise prostora nego $to ovaj
rad dopusta, zato ga prepustamo cijenjenom Citate-
lju i drugim autorima.

Samodeterminacija i kompetencije

Teorija samodeterminacije (SDT - Self-determina-
tion theory) tretira pitanje autonomije i kompeten-
cije (Deci,Ryan, 2008; Ryan, Deci, 2000). Ovdje je
nuzno po¢i od ove teorije zelimo li odgovoriti na
pitanje moze li jedna osoba postici Zeljene kompe-
tencije ako od ranih nogu nema adekvatnu podrs-
ku vlastitoj autonomiji, te je izlozena kontroli, nad-
zoru i kaznjavanju. Ako jednu osobu od ranih nogu
odgajamo u zavisnosti od autoriteta, ona ¢e kada
odraste Zeljeti Sefa, nastojati imati autoritet koji ¢e
ju voditi, na koga ¢e se osloniti da ne misli, nastojat
¢e zaposliti se u tvrtki, a ne razvijati vlastiti biznis i
preuzeti odgovornost. Osobama koje su odgojene u
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autoritarnom sistemu vodenja kasnije ¢e biti lakse
manipulirati i upravljati. To, naravno, odgovara hi-
jerarhijskom sustavu drustvenih odnosa s ve¢ una-
prijed danom podjelom uloga.

Istrazivanja su pokazala da su osobe koje su bile
izlozene kontroli vise tezile skolskom postignucu
nego cilju koji bismo okarakterizirali kao svrhu uce-
nja (Vanstenkiste, Mouratidis, Lens, 2010; Vanstenki-
ste, Smeets, Soenens, Lens, Matos, Deci, 2010). Skol-
sko ucenje se jos uvijek viSe prepoznaje po kontroli
i djelovanju nastavnikovog autoriteta, nego po au-
tonomiji u¢enika. Kada su ucenici bili izlozeni vise
autonomiji nego kontroli, njihova motivacija je po-
rasla (Benita, Roth, Deci, 2014). Kada nastavnici po-
drzavaju autonomnu regulaciju ucenika, efekti su:
vi$a razina kreativnosti, pozitivne emocije u nasta-
vi, efikasnije rje$avanje problema, fleksibilnost uce-
nika i psiholosko zdravlje (Deci,Ryan, 2008; Roth,
2008; Roth, Assor, Niemiec, Ryan, Deci, 2009). Na-
suprot autonomiji, kontrola ima vise suptilnih for-
mi: kaznjavanje nagradom (Kohn, 1993), rokovi, pri-
jetnja, nadzor, verbalni pritisak i sli¢cno (Ryan, Deci,
2000). Sto mozemo podrazumijevati pod podrskom
autonomiji? Radi se o socijalnim agensima koji uva-
Zavaju individualnu perspektivu, koji se oslanjaju
na osobnu racionalu pojedinca, na njegove emoci-
je i ponasanje kao relevantne i znac¢ajne (Grolnick,
Deci, Ryan, 1997). Pokazalo se da regulacija i kon-
trola ponasanja rezultiraju slabijim postignu¢em na
heuristickim zadacima, pove¢anjem neprilagode-
nog ponasanja i smanjenjem osobnog osjecanja sre-
¢e (Deci, Ryan, 2008; Roth, 2008; Roth i sur., 2009).
Navedena istrazivanja nam pokazuju da kontrolom
ne mozemo ostvariti kompetencije koje danas mla-
di ljudi potrebuju za slobodan zivot u 21. stoljecu.
Jedan od klju¢nih uvjeta razvoja potrebnih kompe-
tencija je samodeterminacija. Kako ostvariti samo-
determinaciju ako dijete ne zeli u¢iti $kolske sadr-
zaje. Na primjer, ako djeci ostavimo na volju, ona
¢e gledati da izbjegnu ucenje tablice mnozZenja. Ki-
neska poslovica kaze: Neka dijete zeli $§to hoce, ali
neka Zeli to $to hoce nastavnici i njegovi roditelji.
Ovo na prvi pogled izgleda tesko ostvarivo, ali ako
u ucenje uvedemo igru, djeca ¢e uciti sve $to im po-
nudimo putem igre.

Kako kontrola utje¢e na motiviranost uc¢enika?
Istrazivanje je pokazalo da kontrola ne utjece na

povecanje motiviranosti ucenika u nastavi (Meyer,
Tallir, Soenens, Vansteenkiste, Aelterman, Van den
Berghe, Speleers, Haerens, 2014). Ucenici su se u
ovom istrazivanju izjasnili da nastavnikovu kon-
trolu osjecaju kao pritisak, a promatranjem njiho-
vog ponasanja istrazivaci su zakljucili da je njihova
motivacija za ucenje smanjena (ibidem). Nasuprot
kontroli, podrska autonomiji rezultira pove¢anjem
motivacije, pove¢anjem ukljucenosti ucenika u na-
stavni rad i boljim $kolskim uspjehom (Jang, Kim,
Reeve, 2012). Longitudinalnim istrazivanjem auto-
ri su otkrili da dugoro¢na ukljucenost u¢enika u na-
stavni rad rezultira povecanjem motivacije (Reeve,
Lee, 2014). Pospjesimo li motiviranost uc¢enika, do-
bit ¢emo njihove pozitivne stavove o ucenju i sadr-
Zaju ucenja, a time i opredijeljenosti za razvoj po-
trebnih kompetencija.

Ucenje je prirodna potreba ¢ovjeka, a poznato je
da uz zadovoljavanje potreba ide i zadovoljstvo, da
raste osjecaj ugode i da je uzivanje prateci efekt tog
procesa. Tragom SDT teorije, tri su bazne psihologij-
ske potrebe ¢ovjeka: 1. potreba za autonomijom, 2.
kompetencija i 3. interpersonalna povezanost (Ryan,
Deci, 2002; Vansteenkiste, Niemiec, Soenens, 2010).
Kada su ove potrebe zadovoljene efekt je optimalno
funkcioniranje osobe i personalno blagostanje. Ov-
dje se takoder namece jednostavno pitanje: Je li mo-
guce da osoba razvije kompetencije za slobodan zi-
vot u 21. stolje¢u ako nema zadovoljene ove bazne
potrebe? Ili, jo§ konkretnije, je li nase skole i u ko-
joj mjeri zadovoljavaju ove potrebe? Ovo bi, svaka-
ko, mogla biti tema za novo istrazivanje, a vjeruje-
mo da nema pedagoskog djelatnika koji ne bi jedva
docekao da sagleda nalaze takvog istrazivanja.

Zakljucak

Ovdje je izlozen model ,,Dvadeset osam kompeten-
cija za 21. stoljece” te u obliku 4 x 7 aplicirana mo-
ralna i estetska dimenzija kognitivnih, emocional-
nih, socijalnih i radno-akcijskih kompetencija. Na
prvi pogled uo¢avamo da pedagogija mora dodati jo$
jedno odgojno podrucje: emocionalni odgoj. Cud-
no je da nase skolstvo izmedu dvadeset osam kom-
petencija jo$ uvijek podrzava i razvija samo memo-
rijsko-reprodukcijsku funkciju $kolskog ucenja i da
su klju¢ne kompetencije za slobodan Zivot u 21. sto-
lje¢u zanemarene.
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U kritici modela ,,Osam klju¢nih kompetencija za
cjelozivotno ucenje” istaknuto je kako nedostaje sve-
obuhvatno odredenje pojma kompetencija, ta da su
neke kompetencije samo fragmentarno dane. Stoga
ne ¢udi da ovaj model nije zazivio $irom Europe iako
je proslo gotovo cijelo desetljece od vremena kada ga
je Europski parlament usvojio i preporucio zemljama
Europske unije. Mnogo je lakse reci $to treba uraditi,
nego kako, ali ovdje je i to §to u pitanju.

U suvremenoj literaturi i radovima istaknutih pe-
dagoga ne nedostaje kriti¢ko sagledavanje pedagos-
kih skretanja i promasaja, ¢ak su i opservacije naci-
na pobolj$anja pedagoske prakse na zavisnoj razini,
ali inertnost nastavnog sustava, dekadencija u glava-
ma ljudi i neupuéenost administracije predstavljaju
klju¢nu ko¢nicu unapredivanja odgojnog sustava.

Razvijati kompetencije ne mozemo bez samode-
terminacije ucenika, a samodeterminaciji nisu dora-
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