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Predgovor

Istrazivanje 1 njegovo provodenje znaju biti jedan zahtjev korak, pogotovo u periodu
zivota kad se prvi put s njima susrecemo. U mojem slucaju, ovaj diplomski rad oznacava dug
put kojim sam prolazio kako bih kvalitetno napisao rad koji predstavlja zavrSetak jednog od
mnogih poglavlja mojega zivota. Taj put ¢inila SU mnoga pozitivna i negativna iskustva, ali
svaki od njih donosio je svojevrsnu lekciju koja me ne¢emu naucila. Tema ovog diplomskog
rada zapravo se i bavi takvom tematikom, stoga ¢e mi osobno koristiti spoznaje koje sam

usvojio tijekom njegovog pisanja.

Za uspjeh u pisanju rada prvenstveno sam zahvalan svojoj obitelji, koja me bezuvjetno
poticala i podrzavala u ovom procesu. Svojim prijateljima sam takoder zahvalan na svim
savjetima i trenucima u kojima mi je njihova pomo¢ bila uistinu potrebna. Naposljetku, zahvalio
bih se mentorici svog diplomskog rada na vremenu za pregledavanje svih mojih greSaka i

potencijalnih kontradikcija koje sam iskazivao u pisanom obliku.



1. Uvod

Ucenje je proces s kojim se redovito susre¢emo. Bilo da se radi o ucenju tijekom
Skolovanja, putem raznih tecajeva ili putem vlastitih inicijativa, asocijacije na ovaj proces imaju
veoma sirok spektar. U kontekstu 21. stoljeca, okruzeni smo informacijama razli¢itog sadrzaja
na dnevnoj bazi, dok zbog procesa globalizacije i digitalizacije sadrzaja mozemo svjedociti
pojavama koje se dogadaju u bilo kojem dijelu svijeta. Zbog tih razloga, prakticki je nemoguce
provesti dan bez stjecanja nekih novih spoznaja. Informacije su posvuda i dostupne su nam
putem pretrazivanja te u par pritisaka miSem i tipkovnicom mozemo pronaci odgovore na bilo
kakva pitanja. [ako takva Siroka prisutnost informacija u gotovo svim domenama nasih zivota
donosi brojne prednosti, takoder time donosi nove izazove koji traZe inovativna rjeSenja. U
danasnjici, od pojedinca se zahtijeva postupno vise znanja i vjestina koje on jednostavno ne
moze usvojiti samo tijekom Skolovanja. Stoga, sve se viSe zahtijeva od pojedinca da nauci
upravljati informacijama te integriranjem vise njih ste¢i potpunije i jasnije odgovore na pitanja
koja ga zanimaju. Drugim rije¢ima, pojedinac mora nauciti uciti, $to se danas definira u okviru

kompetencije ,,uciti kako uciti.

Kompetencija ,,uciti kako uciti* polazi iz viSe okvira, ali u Sirokom smislu, moze se reci
da obuhvaca ucenje novih sadrzaja kritickim sagledavanjem informacija i da podrazumijeva
vlastitu inicijativu i organizaciju vremenskih i prostornih uvjeta. Pojedinac treba biti samostalan
u ucenju, a jedna od zadaca institucionaliziranog Skolovanja je da pojedinac usvoji
kompetenciju ,,uciti kako uciti* kako bi naknadno sam sebe naucio znanja i vjestine koji su mu
potrebni za budu¢i rad. Empirijsko istrazivanje ovog diplomskog rada upravo se bavi tim
problemom — kako nastavnici poti¢u i razvijaju kompetenciju ,,uciti kako uciti kod svojih
ucenika. Temeljni cilj je ispitati miSljenja srednjoskolskih nastavnika o kompetenciji za ucenje,
djelomic¢no kroz razli¢ite ¢imbenike koji mogu do odredene mjere utjecati na njezin razvoj i
poticanje, poput motivacije 1 okolinskih uvjeta odvijanja nastave, ali 1 zasebnih metodickih
tehnika poput domace zadace. Istrazivanje je koncipirano da ne samo uvidi u generalan stav
srednjoSkolskih nastavnika o kompetenciji za ucenje, ve¢ sadrzi i komparativhu komponentu
kojom ¢e se usporediti njezino poticanje i razvoj s obzirom na metodiku razli¢itih nastavnih
predmeta. Medutim, prije empirijskog dijela rada, potrebno je dodatno elaborirati koncept i
proces ucenja te njegova razliCita shvacanja. Kad se detaljnije promatra, ucenje nije tako
jednostavno shvatiti, posSto postoje brojna neslaganja i1 diskrepancije u njegovom temeljnom
definiranju. Ovisno o pristupu, svaki istraziva¢ ¢e pridodati druge znacajke tom procesu, §to

moze otezati njegovo razumijevanje. Zbog toga, potrebno je najprije shvacanje ucenja suziti, a



zatim uspostaviti temeljni konceptualni okvir na temelju kojeg ¢e se uCenje promatrati. Posto
kompetencija ,,uciti kako uciti“ potje¢e iz medunarodnog konteksta shvacanja ucenja, ucenje
¢e se promatrati iz takve perspektive. Povijest medunarodnog shvacanja ucenja obuhvaca
razliita znanstvena i stru¢na istrazivanja te odredenu legislativu u okviru strateskih i zakonskih
dokumenata koji definiraju ucenje na konkretan nacin. Ako se ucenju pridodaje vaznost na
globalnoj razini, vrijedno je pogledati odakle takav pristup potjece te kako se razvijao kroz

desetljeca.



2. Kako se moze nauciti uéiti?

Ucenje se konstantno odvija u naSem svakodnevnom zivotu. Danasnje tendencije koje
nastoje poticati i razvijati tzv. drustvo znanja samo ukazuju na potrebu razvitka Sto vise
kompetencija od strane drustava zemalja diljem svijeta. Sto je najbitnije za istaknuti je da ove
drustvene tendencije sve vise istiCu vaznost ucenja; medutim, time se postavlja pitanje $to sve
uéenje to¢no podrazumijeva. Cesto ga smatramo svjesnim procesom stjecanja novih znanja ili
vjestina. Medutim, u viSe prilika, ono se moze dogadati podsvjesno ili nesvjesno, upravo zbog
razli¢itih nacina prema kojima moZemo usvojiti nove sadrzaje. Mozemo ih usvojiti u obitelji, u
Skoli, gledanjem televizije, pracenjem ¢lanaka na internetu, pohadanjem radionica ili tecajeva i
sl. Sve u svemu, ucenje kao fenomen je veoma kompleksno polje do te mjere da je nemoguce
se uopce sloziti oko njegove definicije. Svaka znanost ili grana znanosti vidi u¢enje iz druk¢ijih
perspektiva koje dominiraju u njihovim shvaéanjima tog procesa. Primjerice, Hrvatski jezi¢ni
portal definira ucenje kao ,,fenomen spoznajne sposobnosti u kojoj se stjecu, organiziraju i
preoblikuju €injenice s krajnjim ciljem samostalnog stvaranja zakljucaka i ¢injenica koje iz toga
proizlaze® (URL 1). Medutim, brojni teoreti¢ari ne bi se slozili s ovako Sirokom definicijom.
Primjerice, bihevioristi bi predlozili da je ucenje isklju¢ivo ponasajni proces i nista vise. Prema
njima, do ucenja se dolazi putem uvjetovanja iskljucivo vidjljivog ponasanja. Ovime se u isto
vrijeme ogranic¢ava i proSiruje doseg shvacanja ucenja — ograni¢ava se time $to se zanemaruju
unutarnji procesi, a prosiruje se time Sto bi se bilo kakva promjena ponaSanja shvacala kao
ucenje. Zbog toga, ¢esto se ucenje kao promjena ponaSanja nadovezuje na iskustvo (Je Houwer
i sur., 2013.) (Barron i sur., 2015.). S druge strane, kao predstavnik sociokulturalne teorije, Lav
Vigotski daje prednost suradnickom ucenju, ¢vrsto vjerujuci da se ono odvija iskljucivo putem
socijalne interakcije s drugima. Jedino putem interakcije, dijete moze stjeci sposobnosti koje u
protivnom ne moze samostalno (Skupnjak, 2012.). Primjerice, u slucaju interakcije izmedu
nastavnika i ucenika, nastavnikova zadaca bi bila pomagati uceniku tijekom procesa ucenja

kako bi razvio vise kognitivne funkcije.

Teorije su raznovrsne i promatraju fenomen ucenja na razlic¢ite na¢ine i kroz prizmu
razli¢itih znanstvenih pristupa. Svakako, moze se zakljuciti da je teSko polaziti od vise
definicija ucenja. Zbog tog razloga, iako ¢e se ucenje promatrati izvorno iz stajaliSta
psihologije, fokus ¢e biti prvenstveno na pedagogijskim shvacanjima i spoznajama fenomena
ucenja 1 njegovoj ulozi u kontekstu kompetencija za uc¢enje. Medutim, s obzirom da je razvoj
kompetencija strogo vezan uz odgojno-obrazovne reforme uvjetovane rapidnim napretkom

globalizacije i suradnjom zemalja diljem svijeta, potrebno je sagledati takve promjene koje su



u konacnici promijenile paradigmu o obrazovanju. Polazi$na toc¢ka koja je vodila identificiranju
potreba za razvijanjem kompetencija — medu njima i kompetencije za ucenje — bila je ideja da

je ucenje proces koji traje cijeli zivot. Ovaj koncept poznatiji je pojmom cjelozivotno ucenje.

2.1. Poceci koncepta cjelozivotnog ucenja

Ne moze se konkretno precizirati kad se pojam cjelozivotnog ucenja poceo koristiti.
Ideja ucenja kao procesa koji se odvija kroz cijeli zivot ve¢ se spominjala u antickim
vremenima, konkretnije u Platonovom djelu ,,Drzava®, no pojam cjelozivotnog ucenja nije bio
u cirkulaciji sve do sredine 20. stoljeca (Jeli¢ i sur., 2012.). Prema nekim izvorima, cjelozivotno
ucenje se spominjalo najranije jo§ u 1950-im godinama. Medutim, znac¢ajan korak koji je vodio
razvitku koncepta napravio je UNESCO 1965. godine, kad je njegova Komisija za razvoj
obrazovanja odraslih pocela koristiti taj pojam paralelno s pojmon trajnog obrazovanja
(permanent education) (Lee i sur., 2008.). René Maheu, glavni ravnatelj UNESCO-a je 1968.
godine u svom izvjeStaju prepoznao cjelozivotno ucenje kao istinsko znacenje modernog
obrazovanja. U samom pocetku dokumenta, navodi se kako obrazovanje ne bi smjelo biti
vezano za odredenu dob te da ne bi trebalo prestati zavrSetkom Skolovanja, ve¢ biti nacin Zivota
kojeg je potrebno razvijati. Time se, uz Skolsko obrazovanje, naglasila vaznost obrazovanja
odraslih, koje se u to vrijeme zanemarivalo. Drugim rijeima, ovo se moze shvatiti kao pocetak
danasnjeg shvacanja ucenja kao cjelozivotnog. Ono je prisutno u svim fazama Covjekovog
zivota i1 potrebno ga je razvijati koliko je god moguce (Report of the Director General on the
Activities of the Organization in 1968, 1969.). Na tom tragu, Lengrand u svojoj knjizi nadodaje
1 daljnje obrazlaze koncept cjelozivotnog ucenja, povezuju¢i ga s obrazovanjem odraslih,
izmedu ostalog. Prema njemu, nelogicno je da odrasle osobe odustanu od ucenja nakon
Skolovanja. Njegovo obrazlozenje zasto odrasli ne pokazuju interes za kasnije u€enje pripisuje
neprikladnim pristupima tada$njih odgojno-obrazovnih institucija, koje u pojedinca pobuduju
strah umjesto znatiZelje. Ako pojedinac zavrsi svoje Skolovanje bez razvijanja na¢ina kojima bi
mogao samostalno uciti, Lengrand smatra da se time dolazi do tzv. enciklopedizma — pojedinac
bi mehanicki pamtio mnostvo nepotrebnih informacija, Sto ne bi smio biti cilj obrazovanja.
Umjesto toga, cjelozivotno ucenje treba biti prioritet, a shvaca se kao jedinstvo i ukupnost
obrazovnih procesa koji se stalno odvijaju u ljudskom umu. Ono je niz specifi¢nih ideja,
eksperimenata i postignu¢a koje pojedinac posjeduje ili koje je iskusio tijekom Zivota.
Cjelozivotno ucenje poziva se na sam pojam obrazovanja i predstavlja ga u najpotpunijem

smislu. Naime, sam koncept implicira kako je obrazovanje ,,zivo*, tj. ono nije gotov produkt
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odredene dobi, ve¢ je proces koji se neprestano odvija kroz covjekov zivot. Vaznost ucenja
treba se odrazavati 1 poticati u svakoj dobi. lako je obrazovanje odraslih uvelike bitno, ne smije
se nipoSto zanemariti ¢injenica da se u dobi djetinjstva i adolescencije trebaju u pojedincu
razviti odredene temeljne spoznaje i saznanja koja ¢e mu sluziti pri nastavku ucenja nakon

zavrsSetka Skolovanja (Lengrand, 1975.).

Na problem neprikladnog obrazovanja, Edgar Faure, nekada$nji predsjednik
Medunarodne komisije za razvoj obrazovanja, takoder je iznio svoje misljenje koje je u skladu
sa zahtjevima modernog drustva. U izvjeStaju kojeg je proslijedio glavnom ravnatelju
UNESCO-a, Faure je sazeto suzio svoj stav prema modernom obrazovanju u Cetiri temeljne
pretpostavke. Prva je bila vezana za postojanje medunarodne zajednice koja odrazava
zajednicke drustvene probleme, ustrajanja i trendove, bez obzira na razli¢itost zemalja svijeta.
Druga pretpostavka odnosila se na njegovu vjeru u demokraciju, u smislu da svaki ¢ovjek ima
pravo ostvariti vlastiti potencijal, a klju¢nu ulogu u tome igra obrazovanje koje bi trebalo biti
dostupno svima i koje bi zahtijevalo nove ciljeve i metode. Treca pretpostavka spominje da je
cilj razvoja potpuno ispunjenje pojedinca, koji bi trebao imati veoma razvijenu osobnost,
slozene oblike izraZzavanja i koji bi trebao djelovati u razli¢itim sferama svog zivota — na razini
samoga sebe, na razini Clana obitelji ili zajednice, na razini gradanina itd. Posljednja
pretpostavka je klju¢na za cjelozivotno ucenje jer se ono smatra kao rjeSenje na rastuce zahtjeve
na svakog pojedinca; dakle, ono nema ograniceni period, ve¢ se razvija i koristi cijeli Zivot.
Faure se zalaze za drasticnu promjenu sustava obrazovanja. Prema njemu, potrebno je pratiti
najnovija ljudska postignuca, bilo da se radi o novim konceptualnim pristupima prema
razli¢itim problematikama, ili tehnoloSkom napretku koji se postupno odvija sve brze. Prema
njemu, zada¢a medunarodne zajednice je pruziti odredeni konceptualni okvir za novi pristup
obrazovanju kako bi nacionalne vlade implementirale isti prikladno njihovim zemljama. (Faure
1 sur., 1972.). Ukratko, Faure se zalaze za potpunu demokratizaciju drusStva 1 obrazovanja. On
smatra da obrazovanje treba biti dostupno svima i treba biti uvjetovano globaliziranom drustvu

I vjerovanju u potpuni razvoj pojedinca.

lako se zasigurno moze zakljuciti da cjelozivotno ucenje nije ograni¢eno prvim fazama
ljudskog Zivota, ipak je izrazito bitno da se njegovi temelji tada ve¢ postave. Jedno od djela
koje docarava takvu sliku o ucenju pripada Jacquesu Delorsu, tadasnjem predsjedniku
Medunarodne komisije za obrazovanje za 21. stoljece. Njegovo glediste prema ucenju moze se
uvelike nadovezati na koncept cjelozivotnog ucenja. Prema njemu, ucenje podrazumijeva

znanje o nacinima usvajanja sadrzaja, tj. sposobnost uc¢enja o tome kako uciti. U drustvu gdje



obilnost sadrzaja obasipa pojedinca, cilj kvalitetnog ucenja je razvijanje sposobnosti
koncentracije, odnosno pronalazenja sadrzaja kojeg on trazi u odredenom trenutku. Tehnicko
pamcéenje sadrzaja i usvajanje izoliranih znanja koja su nametnuta pojedincu nije cilj ucenja,
ve¢ se radi o pronalasku nacina usvajanja novih znanja. UCenje bi trebalo sluziti kao instrument
kojeg svaki pojedinac treba razviti kako bi razumio svoje okruzenje te daljnje razvijao znanja i
vjestine koje se od njega traze. U modernom svijetu, bitno je da pojedinac razvije osjecaj uzitka
i radoznalosti tijekom ucenja i da se tako motivira kako bi nastavio uciti tijekom cijelog svog
zivota. Delors smatra da djeca trebaju postati ,,vjecni prijatelji znanosti“; da razumiju
suvremene znanstvene metode u bilo kakvom prikladnom obliku. Pri tome, zadaca srednjeg i
visokog obrazovanja je osigurati uenicima i studentima ,,instrumente, koncepcije 1 reference
koje znanstveni napredak i suvremene paradigme omogucéavaju‘. Iako znanstveni pristupi na
neku ruku podrazumijevaju striktnu specijalizaciju za odredeno podrucje istrazivanja, vaznost
opceg obrazovanja ne smije se zanemariti. [zmedu ostalog, op¢e obrazovanje sluzi kao podloga
za daljnje usvajanje novih, konkretnijih znanja. Kako bi razvoj kognitivnih sposobnosti bio §to
ucinkovitiji, pojedincu je potrebno razviti dvosmjernu interakciju izmedu konkretnog i
apstraktnog jer jedino sinergijom tih dvaju nadina razmisljanja dolazi se do koherentnog

razumijevanja (Delors, 1998:97-98).

Delors dakle smatra da je jedna od svrha obveznog obrazovanja osposobljavanje
pojedinca za daljnje ucenje. Prema njemu, odgojno-obrazovne institucije trebaju pojedincu
pokazati puteve koji mu stoje na raspolaganju kako bi razvio vlastiti stil ucenja. Medutim,
ucenje je prilino opSiran 1 sloZzen pojam te moze podrazumijevati dosta obiljezja. Kako bi se
ucenje, posebice cjelozivotno ucenje, jasnije shvatilo, potrebno je prona¢i odredeni okvir.
Primjerice, Vije¢e Europe predlozilo je podjelu u¢enja na formalno, neformalno i informalno.
Podjela se temeljila na mjerama namjernosti, planiranosti i organiziranosti procesa ucenja.
Formalno ucenje obuhvac¢a namjerno ucenje i u€enje temeljeno na odredenom silabusu ili
kurikulumu. U€enje se odvija u strukturiranom okruZenju u kontekstu odgojno-obrazovnih
institucija i odnosi se na osnovnoskolsko, srednjoSkolsko i visokoSkolsko obrazovanje. Sadrzaji
ucenja namijenjeni su uc¢enicima kako bi se razvili prema zahtjevima drustva i kulture u kojima
zive. Na primjer, obrazovanje u osnovnoj Skolu u Hrvatskog temelji se na usvajanju op¢ih
znanja iz podrucja hrvatskog jezika, stranog jezika, matematike 1 dr. Isto tako, strukovni
srednjoskolski programi nude trogodisnju izobrazbu u svrhu usvajanja specifi¢nih vjestina za
odredeno zanimanje ili zanat, poput kozmeticara, trgovca, stolara, frizera itd., gdje se izbor daje
pojedincu na osnovu njegovih preferencija i podrucja interesa. Mozda najvaznija znacajka

formalnog ucenja je steCeni certifikat pri zavrSetku odredenog stupnja obrazovanja, koji sluzi
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kao potvrda da je pojedinac uspjeSno usvojio temeljni sadrzaj za svoj daljnji intelektualni
razvoj. S druge strane, neformalno u¢enje odvija se putem planiranih aktivnosti i u njemu je
prisutan barem nekakav oblik potpore pri ucenju. Naglasak kod programa neformalnog ucenja
moze biti na usvajanju osnovnih vjestina ili dodatnih znanja i vjestina koje nisu pokrivene u
formalnim kontekstima ili polaznici zele usvojiti iste zbog mogucéeg propusta ili neposredne
potrebe, poput poveéanja vlastite zaposljivosti. Cesto se radi o teajevima, poput onih za
usvajanje novih jezika, ali i onih za plivanje, sviranje instrumenata itd. Naposljetku, informalno
ucenje je, najkraée receno, sveobuhvatno. Ono obuhvaca aktivnosti van organizacijskih okvira
i1 vrlo Cesto je nenamjerno, jer polazi od stajaliSta da se ucenje odvija u svim razliitim
aspektima svakodnevnog zivota. Drugim rije¢ima, putem razli¢itih nacina stjecu se znanja koja
¢esto nisu svjesno usvojena, upravo zato Sto naglasak nije isklju¢ivo na usvajanju konkretnog,
propisanog sadrzaja, ve¢ na u¢enju iskustvom ili potrebama koje mogu, ali ne moraju pojedincu
biti od znacajne koristi. Primjerice, ovo se moze odraziti u ucenju stranog jezika prilikom
dolaska u drugu drzavu. Ipak, na mikrorazini, informalno uc¢enje moze se odvijati putem
promatranja raznih videozapisa, Citanja ¢lanaka ili neposrednog pretraZivanja vaznih
informacija preko interneta. Ovakvim glediStem, doseg ucenja je neprekidan i odvija se u svim
sferama ljudskog Zivota, a na pojedincu je da Sto vise od toga iskoristi kako bi se prilagodio sve
ve¢im zahtjevima modernog drustva (Council Recommendation of 20 December 2012 on the

validation of non-formal and informal learning, 2012.).

2.2. Znacaj cjeloZivotnog ucenja

Cjelozivotno ucenje uistinu je hvalevrijedan koncept. Ideja da se uc¢enje odvija tijekom
cijelog pojedin€evog Zivota otvara nove perspektive 1 §iri svijest o samoj vaznosti ucenja.
Neupitno je da je poticanje cjelozivotnog ucenja izrazito bitno. Medutim, postavlja se pitanje
stvara li takvo poticanje bilo kakve znaCajne rezultate. Radom na dokumentaciji, Laal 1
suradnici dosli su do zakljucka da cjelozivotno ucenje je trajan proces potpore koji stimulira i
ojacava pojedinca da usvoji znanja, vrijednosti, vjestine i spoznaje koje ¢e mu trebati tijekom
zivota. Uz to, cjelozZivotno ucenje podrazumijeva primjenu istih na samouvjeren i kreativan
nacin, kao 1 zadovoljstvom u svim ulogama, okolnostima i1 okruzenjima u kojima se moze
nalaziti (Laal, Salamati, 2011.). Jeli¢ i suradnici takoder navode prednosti cjelozivotnog ucenja
u kontekstu gospodarskog rasta. Naime, ulaganjem u ljudske resurse ulaze se u gospodarski
rast, a razvijanje cjelozivotnog ucenja je nuzno kako bi pojedinac se razvio u vremenu brzih

promjena. Cjelozivotno ucenje nije samo jedan od glavnih komponenata rasta i razvoja
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pojedinca, ve¢ sluzi kao 1 instrument kojim se promice veca drusStvena jednakost, pravda,
aktivni gradanski angazman i civilno drustvo, Sto doprinosi integriranijoj Europi. Obrazovni
sustav mora biti odgovor na potrebe gospodarstva, a sustav cjelozivotnog ucenja usmjeren je
potrebama pojedinca kako bi postao aktivni subjekt vlastitog procesa ucenja. Time se potice
osobni razvoj, razvoj vlastitih potencijala, povecava se zaposljivost pojedinca 1 potpomaze se
pojedincu u pronalasku posla koji ga uistinu zanima. CjeloZivotnim uc¢enjem pojedinac moze
uspjesnije konkurirati na trziStu rada i time iskazati znanja i vjestine koje je usvojio formalnim,

neformalnim i informalnim oblicima ucenja (Jeli¢ i sur., 2012.).

Uz njih, Nordrstrom i Merz navode jos par prednosti cjelozivotnog ucenja u kontekstu
obrazovanja odraslih. Najprije, cjelozivotno ucenje vodi do zivota koji se obogacuje
samoostvarenjem. Aktivnim sudjelovanjem u ucenju, volontiranju i obrazovanju, pojedinac
proSiruje svoju svijest, prihvaca samoostvarenje kao svoje osobno nacelo i zivi
viSedimenzionalni zivot. Takoder, pojedincu je lakSe sklopiti nova prijateljstva i stupiti u nove
smislene veze. Zbog zajednicke potrebe za ufenjem, pojedinac moze upoznati nove ljude,
sklopiti s njima prijateljstva ili veze 1 opc¢enito uzivati u aktivnom drus$tvenom Zivotu. Uz
aktivni drustveni Zivot, pojedinac putem cjelozivotnog obrazovanja aktivno se ukljucuje
pridonosenju svom drustvu. Doprinosi drustvu mogu biti sudjelovanja u odgojno-obrazovnim
programima, putovanja svijetom ili koriStenje struénog znanja kako bi se pomoglo drustvu kao
jednoj smislenoj zajednici. Bez obzira na aktivnost, neprocjenjivi intelektualni kapital kruzi
drustvom, $to moZe pomo¢i lokalnim zajednicama, udrugama, drZzavnim sluZzbama 1 dr.
Cjelozivotno uéenje isto pomaze u prilagodbi na promjene. Cesto se zna dogoditi da prevladava
odreden strah o nepoznatom kada se u drustvu pojavi neka promjena. Medutim, neprestanim
ucenjem 1 informiranjem, pojedincu postaje lakSe prilagodavati se druStvenim promjenama,
posebice onih koji dolaze napretkom tehnologije. Nadalje, cjelozivotno ucenje razvija ljudski
um da bude znatiZeljan i konstantno motiviran. Cim pojedinac zapoé¢ne odredenu inicijativu za
ucenjem odredene teme, ta Zelja za stalnim unapredenjem ¢e ga intrinzi¢no motivirati za dalje.
Pojedinac isto tako postaje otvoreniji prema razli¢itim glediStima i perspektivama s kojima se
moze, ali i ne mora slagati. Razvojem osjecaja tolerancije 1 zelje za slusanjem drugih pogleda
na isti problem otvara se um za dubinsko razumijevanje raznolikih tema. S tim u obzir,
cjelozivotnim uc¢enjem pojedinac postaje mudriji, u smislu da ima moguénost bolje sagledati
svoj zivot 1 shvatiti sve svoje prijasnje uspjehe i neuspjehe, zbog ¢ega bi u konacnici mogao
samog sebe bolje razumjeti. Naposljetku, cjelozivotno uc¢enje pomaze pojedincu u potpunom

razvoju njegovih prirodnih sposobnosti. S puno viSe slobodnog vremena u kasnijoj Zivotnoj



dobi, pojedinac ima priliku potpunije razviti i istraziti sposobnosti koje su mu urodene

(Nordstrom, Merz, 2006. navedeno u Laal, Salamati, 2011.).

U kontekstu formalnog obrazovanja, pripremanje ucenika za cjelozivotno ucenje moze
se obavljati na viSe nacina. Vjerojatno najvazniji je pronalazenje nacina za primjenom teorije u
praksi, odnosno osposobljavanje za moguénost transfera znanja. Posebice u okviru strukovnog
srednjoskolskog obrazovanja, transfer znanja je izuzetno potreban. Aarkrog navodi kako je
najces¢i nacin za usvajanje prakti¢nih znanja kod strukovnih zanimanja putem informalnog
uCenja na poslu. Problem je S$to, iako postoje praktikumi koji su namijenjeni usvajanju
prakti¢nih znanja i vjeStina, simuliranje prakse ¢esto ne dovodi do boljih rezultata. Boljim
preciziranjem povezanosti izmedu kvalifikacija potrebnih na poslu i prilika za uc¢enje u skoli i
na poslu, poboljSava se sustav temeljen na cjelozivotnom u€enju. Ovime se daje potpunija slika
cjelozivotnog uéenja kao medudjelovanja formalnog i informalnog obrazovanja (Aarkrog,
2005.).. Moze se zakljuciti kako informalno uc¢enje moze sluziti ispunjavanju praznina znanja
koje formalno obrazovanje nije pokrilo tijekom svog trajanja. Medutim, kao Sto je vec
navedeno, zada¢a formalnog obrazovanja je postaviti temelje koji ¢e pojedincu sluziti kao
referenca u daljnjim nastojanjima ucenja. Formalno obrazovanje zapravo osposobljava
pojedinca za neformalno 1 informalno obrazovanje, a njegova kvaliteta ¢e uvelike odrediti
njihovu kvalitetu. Ukratko, naglasak u kontekstu formalnog obrazovanja treba biti na kvaliteti

procesa ucenja, naspram koli¢inskom znanju i pam¢enju sadrzZaja.

Sa svime navedenim, stekao bi se dojam da cjelozivotno ucenje time utjeCe samo na
pojedinca. Medutim, njegov doseg je puno $iri. On ne obuhvaca samo pojedinca, ve¢ i njegovu
zajednicu, kao 1 samo gospodarstvo odredene zemlje. Prouavanjem novijih longitudinalnih
istrazivanja, Field najprije navodi gospodarski utjecaj cjelozivotnog uc¢enja. Naime, ono izravno
ima utjecaj na zaradu i zaposljivost, a poSto vece naknade i stabilnija zaposlenost pozitivno
utjecu na zdravlje, blagostanje i drustvenost, cjelozivotno ucenje takoder ima i neizravan utjecaj
(Field, 2012.). Pogotovo u smislu zaposljivosti, cjelozivotno ucenje je izuzetno vazno. Prema
Europskoj promatrackoj skupini za radni vijek (EurWORK), zaposljivost se definira kao
kombinacija ¢imbenika koji pojedincu omogucuju ulazak u karijeru, ostanak u karijeri i
napredovanje tijekom njegovih karijera (URL 2). Yorke naglasava kako je tesko povecavati
zaposljivost ucenika isklju¢ivo formalnim putem. Iako postoje odredeni programi na viSim
razinama obrazovanja koji pruzaju pojedincu uvid u praksu njegovog buduceg rada, tesko je
maksimizirati njihov uspjeh suradnjom poslodavaca i odgojno-obrazovnih institucija u praksi.

Umjesto toga, potrebno je dosljedno poticati moguénosti ucenja kako bi se stope nezaposlenosti



smanjile (Yorke, 2006.). Istrazivanje koje je provela Perin nadalje je pokazalo kako poslodavci
nisu u potpunosti zadovoljni svojim zaposlenicima, pogotovo §to se tice spremnosti na ucenje
1 poduzetnost, §to ukazuje na potrebu za kvalitetnijim poticanjem i pripremanjem zaposlenika
za prihvacanje cjelozivotnog ucenja kao nacina zivota (Perin, 2014.). Istrazivanjima se
pokazalo kako sudjelovanje u neformalnim programima ucenja ima utjecaj na rast visine zarade
tijekom odredenog vremenskog perioda (Jenkins i sur., 2002) (Dorsett i sur. 2010). Medutim,
slu¢aj u Rumunjskoj i u Hrvatskoj upucéuje na razoCaravajucu Cinjenicu. Naime, iako postoje
pojedinci koji se obrazuju drugim programima ili teajevima nakon $kolstva, oni ¢ine vrlo
malen postotak u odnosu na cijelo stanovniStvo (Jukié, Ringel, 2013) (Ionela, 2012). Takva
nezainteresiranost treba se zamijeniti poticanjem aktivnog sudjelovanja u drustvu i njegovog

funkcioniranja, kao i sudjelovanja u prilikama za neformalnim uc¢enjem.

Spomenuto je kako financijska sigurnost i stabilnost pozitivno utjecu na zdravlje i
blagostanje pojedinca. Medutim, Sto se tice djelovanja cjelozivotnog ucenja na blagostanje
pojedinca, a time i njegovu zajednicu, cjelozivotno uenje igra vaznu ulogu kao jedan od
najbitnijih faktora uspje$nosti ucenja kod odraslih. Pozitivan stav i svjesnost o sposobnosti
vodenja vlastitog Zivota predstavljaju kljucne elemente za nastavak uspjeSnog ucenja.
Blagostanje obuhvaca dobro zdravlje, istaknutiji drustveni i gradanski angazman i jacu
otpornost na vanjske izazove. Provela su se istrazivanja kako bi se ispitala korelacija izmedu
ucenja odraslih i blagostanja. Neka od njih ispitivala su ¢imbenike koji direktno utjecu na
blagostanje poput samoucinkovitosti, samouvjerenja ili sposobnosti stvaranja mreze potpore.
Druga istrazivanja su ispitivala ¢imbenike koji su indirektno bili vezani za blagostanje, poput
zarade 1 zaposljivosti. U oba slucaja, rezultati su ukazali na pozitivnu korelaciju izmedu ucenja
1 osobnog blagostanja. U jednom od takvih istraZivanja, koje je provedeno 1958. godine,
ispostavilo se da je ucenje imalo pozitivan ucinak na ispitanike u dobi od 33 do 42, §to se

ocitovalo prestankom pusenja ili povecanjem tjelesne aktivnosti (Field, 2012.).

U Hrvatskoj se isto moZe osjetiti u¢inak cjelozivotnog ucenja. Agencija za strukovno
obrazovanje 1 obrazovanje odraslih provela je istrazivanje 2017. godine, u kojem je, izmedu
ostalog, htjela ispitati nacine, motivacije, prepreke 1 predvidene ishode ucenja ispitanika u
dobnom rasponu od 25 do 65 godina. U istrazivanju je bilo ukljuceno 2369 ispitanika, glavni
motivi za ucenje bili su kognitivni interes, psihosocijalna simulacija, profesionalno
napredovanje i usavrsavanje, druzenje i socijalni kontakti, poboljSanje izgleda za pronalazak
posla i formalni zahtjevi. S druge strane, najces¢i ishodi koje su ispitanici izrazili su stjecanje

novih poslovnih vjestina, ucenje sadrzaja koji su duze vrijeme predmet necijeg interesa,
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stjecanje novih Zzivotnih vjeStina te ispunjavanje prijasnje postavljenih ocekivanja. Drugi
zanimljivi podatak je da je 68.8% ispitanika bilo zainteresirano za informalne oblike ucenja,
poput ucenja od obitelji ili prijatelja, ucenja iz tiskanih medija, ucenja putem racunala,
televizija, radija, DVD-a itd. Isto tako, 31.6% ispitanika je izjavilo kako su sudjelovali u
neformalnim oblicima u¢enja, kao $to su to radionice ili seminari, prakticne izobrazbe, raznoliki

teCajevi ili placena privatna poduka (Vucic i sur., 2017.).

Dakle, u kontekstu cjelozivotnog ucenja, neformalno uc¢enje i informalno ucenje igraju
puno vazniju ulogu kao pokazatelji osposobljenosti pojedinca za cjelozivotno ucenje. Svrha
formalnog obrazovanja ipak je da pojedinca osposobi za pristupanjem neformalnim i
informalnim oblicima ufenja. Samim time S§to se naglasava vrijednost neformalnog i
informalnog ucenja, ucenici se pocinju osjecati uvazenima i vaznima tijekom procesa ucenja
odredenih vjestina u kontekstu Skolskog obrazovanja (Tudor, 2016). Medutim, iako je to
¢injenica i pozitivno utjece na razvoj odgojno-obrazovnog sustava, postavlja se pitanje kako se
ono moze izravno poticati. Neke vjestine uvijek se mogu kurikulumom propisati, ali je potreban
okvir na temelju kojeg se mogu donositi odluke koje ¢e olaksati i na neki na¢in standardizirati
odredene vjestine ili znanja koja ¢e ucenike pripremiti za trziSte rada ukoliko ih budu usvojili.
Za takav pothvat bio je potreban kolektivan trud koji se najbolje mogao ostvariti suradnjom

predstavnika razli¢itih drustava i kultura.

2.3. Razvoj medunarodnog okvira klju¢nih kompetencija za cjeloZivotno ucenje

S obzirom na ve¢ spomenute kompleksnosti pri definiranju ucenja, vrlo tesko je precizirati
kako bi se njegova vaznost i znaéaj mogli poticati u 0dgojno-obrazovnim sustavima. Stovise, u
kontekstu cjeloZivotnog ucenja, nedostajala je konkretnost koja bi precizirala njegov cilj,
prilagoden modernim zahtjevima globalnog drustva. Svijet se krajem 20. stoljea poceo
suoCavati s potpuno novim izazovima. S jedne strane, neprestano brzi napredak tehnologije
poceo je zahtijevati od pojedinca da se prilagodava njemu 1 inovacijama koje donosi. S druge
strane, raznoliko$¢u drustva i procesom globalizacije, heterogenost ljudskih zajednica trazila je
od pojedinca da se sporazumijeva s drugima koji se mogu uvelike razlikovati od njega. Sve u
svemu, od pojedinca se ocekivalo da bude svjestan meduzavisnosti drustava svijeta. Pojedinac
sam po sebi nije mogao sam sebe obrazovati 0 potpuno novim fenomenima s kojima se prvi put
susretao, zbog Cega je trebalo pronaci odgovor na kompleksnost takvog povijesnog razvitka.

Rjesenje koje se pocelo javljati krajem 20. stoljeca traZilo je da se istraZivanjem izvedu
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kompetencije koje bi pojedinac trebao posjedovati krajem formalnog obrazovanja. Pojam
.kompetencija“ prije se koristio isklju¢ivo u kontekstu strukovnog obrazovanja i izobrazbe.
Medutim, uporaba tog pojma i koncepta postala je rasirenija zbog temeljne promjene u
paradigmi obrazovanja. Naime, zbog sve vecih potreba kompetitivnog globalnog trzista rada,
obrazovanje se pocelo sagledavati kao instrument pomocu kojeg se treba pripremiti pojedinca
za svijet koji se rapidno mijenja oko njega. Neka od modernijih ocekivanja od obrazovanja

postala su (Halasz, Michel, 2014.):

e Pomoc¢i pojedincu u suoCavanju s brzim tempom promjene i zastarjelosti prijasnjih
znanja i vjeStina. U tom smislu, cjelozivotno ucenje podrazumijeva razumijevanje brzih
drustvenih promjena kao nove ¢injenice u modernom svijetu

e Pripremati pojedinca da propitkuje posljedice promjena, umjesto da ih shvaca kao da su
same sebi cilj. Pojedinac bi trebao promisljati o znanstvenim rezultatima i tehnoloSkim
inovacijama u odnosu na njihove eticke i prakti¢ne implikacije za buduénost

e Pripremati pojedinca da zivi u digitalnom dobu. U svijetu digitalne tehnologije, od
pojedinca se o¢ekuje da zna koristiti informacijsko-komunikacijsku tehnologiju, ali i da
je svjestan novih etickih izazova izazvanih raznim oblicima druStvenih mreza. Ovime
je potrebno prilagoditi odgojno-obrazovnu praksu digitalnoj kulturi mladih, jer ona je
put prema buducnosti

e Osvijestiti kod pojedinca opasnosti vezane za rastuc¢e drustvene nejednakosti, nove
oblike drustvene iskljucenosti, kao 1 iskaze ksenofobije, rasizma i netolerancije. Svrha
svega toga je da se razvije drustvena kohezija, mir i demokracija. Ovo se ne bi samo
odnosilo na stanje medu drZzavama, ve¢ 1 stanja unutar samih drzava koje €ine jednu
globalnu zajednicu

Zbog takvih novih o¢ekivanja od obrazovanja, kompetencije bi se trebale prozimati svim

0dgojno-obrazovnim programima opéenito. Medutim, iako se pokazalo kako su kompetencije
odgovor na zahtjeve globaliziranog svijeta, bilo je potrebno postaviti okvir na temelju kojeg
zemlje svijeta mogu razviti i najoptimalnije modernizirati svoje odgojno-obrazovne sustave.
Organizacija za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD) pokrenula je Program za medunarodnu
procjenu znanja i vjeStina ucenika (PISA) 1997. godine, koji je za cilj imao pratiti koliko su
ucenici pri zavrSetku obveznog formalnog obrazovanja spremni za aktivno sudjelovanje u svom
drustvu. Drugim rijeCima, ispitivala se prakticnost znanja 1 vjeStina koje su se prenosile
ucenicima. PISA se temeljila na Cetiri temeljne postavke. Prvo, fokus joj je bio na politici

obrazovanja, u kojoj nacrt i metode izvjes¢ivanja bile su odredene potrebama vlada za stjecanje
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politickih spoznaja kako bi im se pomoglo u donosenju konkretnih odluka. Drugo, u sklopu
programa uveo se pojam pismenosti. Pismenost se definira kao ucenikova sposobnost za
ucinkovito analiziranje, rezoniranje i komuniciranje tijekom procesa postavljanja, rjeSavanja i
tumacenja problema u kontekstu problematika razli¢itih nastavnih predmeta. Nadalje, zbog
njezine relevantnosti za cjelozivotno ucenje, PISA nije se samo bavila ispitivanjem
kompetencija u kontekstu obrazovne politike. Takoder se bavila ispitivanjem unutarnjih
procesa, poput ucenic¢ke motiviranosti za ucenje, njihovog samopoimanja i svjesnosti o
vlastitim strategijama ucenja kojima se koriste. Naposljetku, sam program bio je periodi¢an po
prirodi, zbog ¢ega su zemlje ¢lanice mogle pratiti vlastite napretke u postizanju postavljenih
klju¢nih zadataka ucenja (The Definition and Selection of Key Competencies: Executive
Summary, 2005.).

Medutim, PISA se ipak viSe centrirala na evaluaciji ucenic¢kih postignuéa u $kolskim
predmetima. Kompetencije koje su se kod ucenika trebale razviti nadilazile su kontekst
Skolskog obrazovanja. Zbog tog razloga, OECD je pokrenuo projekt Definiranje i odabir
kljuénih kompetencija (DeSeCo). Njegov cilj bio je razviti teoretski i konceptualni okvir za
postavljanje klju¢nih kompetencija u odnosu na drustveno i gospodarsko okruzenje. Medutim,
prije nego Sto bi se klju¢ne kompetencije uopée mogle odabrati, bilo je potrebno definirati
pojam kompetencije. Slozilo se kako kompetencije ne podrazumijevaju samo znanja 1 vjeStine
koje pojedinac posjeduje, vec se isto odnose na sposobnosti postizanja rjeSenja na kompleksne
zahtjeve, pri tome uz pomo¢ psihosocijalnih resursa poput vjestina i stavova. Zbog toga,
ministri obrazovanja OECD-a su se slozili da kompetencije u sebi sadrzavaju znanja, vjestine,
stavove i vrijednosti potrebne u odredenim kontekstima. Na osnovi toga, suradnjom mnogih
istrazivaca, struénjaka i institucija, zapocet je proces identificiranja klju¢nih kompetencija, koje
su se temeljile na njihovom teoretskom razumijevanju. Naime, svaka klju¢na kompetencija
trebala bi pridonositi vrijednosnim ciljevima drustva i pojedinaca, pomo¢i pojedincima u
odazivanju na vazne zahtjeve u razli¢itim kontekstima 1 biti vazna ne samo za strucnjake, vec i
za pojedince. Sto se ti¢e vrijednosti koje su kompetencije trebale odrazavati, drustva OECD-a
slozila su se da vrijednosti koje kompetencije trebaju promicati su demokratic¢nost i postizanje
odrzivog razvoja. Svaki pojedinac bi trebao postivati druge, razvijati svoj potencijal i
pridonositi razvoju zajednice gdje svi imaju jednake mogucnosti. S time na umu, kljuc¢ne
kompetencije trebale bi se postaviti i odrazavati ideju takve zajednice. Svaka kompetencija
pripadala je trima kategorijama. Prva kategorija bila je interaktivno koriStenje alata. Alati su se
mogli odnositi na tehnologiju i ljudske inovacije, ali i na drustveno-kulturne elemente poput

jezika. Ova kategorija podrazumijeva dovoljnu razinu razumijevanja takvih alata kako bi ih
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pojedinac mogao prilagoditi svojim potrebama. Druga kategorija — interakcija u heterogenim
skupinama — zapravo je rezultat procesa globalizacije kao takvog, gdje se od pojedinca sve vise
o¢ekuje da suraduje s drugima bez obzira na njihovu pozadinu. Suradnja je vrijednost koja se
promice, jer jedino se njom mogu najoptimalnije posti¢i zajednicki ciljevi. Naposljetku,
pojedinac mora djelovati autonomno. On treba biti odgovoran za vlastiti zivot 1 voditi ga u
skladu sa Sirim drustvenim kontekstom. Kljucna sposobnost koju pojedinac treba posjedovati
je refleksivnost, jer jedino njome on moze nositi se s promjenama, kriticki razmisljati i
iskustveno se razvijati (The Definition and Selection of Key Competencies: Executive Summary,
2005.).

U konkretnijem smislu, DeSeCo temeljio se na tri glavna zadatka. Prvi zadatak bio je razviti
normativne, teoretske i konceptualne temelje za definiranje i biranje klju¢nih kompetencija.
Interdisciplinarnim znanstvenim pristupom, svrha projekta bila je da se unutar medunarodne
zajednice razvije 1 postavi zajednicki teoretski okvir za identificiranje kompetencija koje su
pojedincu potrebne kako bi uspje$no i odgovorno vodio svoj zivot. U isto vrijeme, to bi
pomoglo drustvu u suocavanju s trenutnim i buduéim izazovima. Drugi zadatak nalagao je da
je potrebno razviti referentne tocke za razvoj i razumijevanje buduéih pokazatelja kompetencija
1 za potvrdivanje pokazatelja u obrazovanju. Uz to, bilo je potrebno pruziti temelj za to¢nije i
prikladnije interpretiranje empirijskih rezultata. Cijeli projekt bi sluzio kao resurs u cijelom tom
procesu, ali 1 u razvoju i razumijevanju budu¢ih mjera namijenjenih razvijanju novih
relevantnih pokazatelja vjeStina i kompetencija. Drugim rije¢ima, uz pruZanje okvira za klju¢ne
kompetencije, uzima se u obzir kako ¢e se usvajanje tih kompetencija moé¢i vrednovati u
odgojno-obrazovnim sustavima. Naposljetku, tre¢i zadatak obazirao se na odazivanje na
informacijske potrebe donositelja politika. Usporedbom obrazovnih sustava i njihovih ishoda
ucenja diljem svijeta, uspostavili bi se teoretski kriteriji za uspjeSnu evaluaciju odgojno-
obrazovnih sustava 1 ishoda u€enja u Sirem smislu (Definition and Selection of Competencies:

Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo), 2001.).

Ovime se cilj formalnog obrazovanja prakti¢ki operacionalizirao, tj. poticanjem odredenih
kompetencija koje treba razviti, pojedinac moze sam sebe osposobljavati nakon zavrSetka
formalne izobrazbe. Medutim, s obzirom da je proces cjelozivotnog ucenja veoma opsezan i
uvjetovan druStvenom kontekstu, proizlazi zaklju€ak da se ne mogu sve kompetencije nauciti
formalnim obrazovanjem. Zbog dinamike drusStvenih odnosa 1 brzine tehnoloSkog napretka, s
vremena na vrijeme potrebno je revidirati prijasnje i uvesti nove kompetencije koje prikladnije

odgovaraju na stanje stvari u drustvu. Cinjenica je da se kompetencije razvijaju i mijenjanju
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kroz zivot, §to znaci da pojedinac moze neke kompetencije usvojiti, a neke izgubiti tijekom
svog zivota. Ne samo to, ve¢ drustveni zahtjevi mogu se u meduvremenu promijeniti dok
pojedinac stari, prvenstveno zbog potencijalnih promjena u tehnologiji te druStvenim i
gospodarskim strukturama. U svemu tome, istrazivanja iz podru¢ja razvojne psihologije
pokazuju kako razvoj kompetencija nastavlja se u starijim godinama i ne prestaje zavrSetkom
adolescencije. Starenjem, pojedinac sve vise razvija svoju sposobnost refleksivnosti koja je,
ponovno, kljucna u odredivanju i kategoriziranju klju¢nih kompetencija. Zbog toga, vaznu
ulogu ima obrazovanje odraslih, koje ih moze pripremiti za izazove s kojima bi se mogli
susretati u toj dobi (The Definition and Selection of Key Competencies: Executive Summary,
2005.).

2.4. Razvoj europskog okvira klju¢nih kompetencija

OECD je dakle postavio temelje i uveo koncept klju¢nih kompetencija koje bi sluzile kao
podloga za moderniziranje odgojno-obrazovnih sustava diljem svijeta. Medu njima, odazvala
se 1 Europska unija krajem 20. i pocetkom 21. stoljea. Pogodene prethodnim ratom i
ekonomski oslabljenje nakon Drugog svjetskog rata, europske zemlje bile su u procesu razvoja
tijekom perioda Hladnog rata. Tijekom tog perioda, pocela se javljati ideja o jedinstvu drzava
europskog kontinenta, §to je u konacnici rezultiralo u formiranju razli¢itih europskih zajednica
kojima je cilj bio ekonomska i politiCka suradnja i ocuvanje mira. Nakon perioda osnivanja
takvih zajednica, zemlje Europe su se naposljetku slozile da osnuju jednu organizaciju koja ¢e
pokrivati elemente svih sporazuma i zajednica koje su joj prethodile. Time je osnovana
Europska unija, sklopljena ugovorom o Europskoj uniji u Maastrichtu 1993. godine (URL 3).
Iste godine, Europska komisija je nastojala ojacati suradnju izmedu zemalja ¢lanica kako bi
dostigla nevjerojatni razvoj Sjedinjenih Americ¢kih Drzava. Vije¢em u Essenu 1994. godine,
postavila se europska politika zaposljavanja, koja se temeljila na 5 podrucja djelovanja. Prema
njoj, trebao bi se najprije razvijati ljudski kapital putem strukovnog obrazovanja i izobrazbe.
Uz njega, trebala bi se pronaci rjeSenja za poboljSanje trziSta rada koje bi bilo dostupnije
zenama, mladima 1 nezaposlenima. Nadalje, trebala bi se poboljSati ucinkovitost institucija
trziSta rada 1 pronaci prilike za novo trziSte rada na razini lokalnih zajednica. Uz sve to,
podnijela bi se umjerena politika plac¢a kako bi se potakle proizvodne investicije. Na tom tragu,
potpisivanjem ugovora u Amsterdamu 1997. godine, podnijela se Europska strategija
zaposljavanja i uspostavljen je Odbor za zaposljavanje koji bi se bavio njom. Ne samo to, nego

zaostajanja u tehnologiji, ucinci globalizacije, starije stanovniStvo, barijere u unutarnjem
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trziStu, ekoloske brige 1 nekoordiniranost zemalja Clanica po pitanju politike zapoSljavanja
predstavljale su velike prepreke u daljnjem razvoju Europske unije. Zbog toga, bila je potrebna
jaca strategija. To je upravo bio i cilj Lisabonskog procesa, sazvanog 2000. godine, ¢iji je cilj
bio da Europa razvije najkompetitivniju i najdinami¢niju ekonomiju temeljenu na znanju kao
intelektualnom kapitalu. Medutim, Lisabonskom procesu su prethodile i druge strategije s
fokusom na konkretna pitanja koja su otezavala napredak europskih zemalja. Luksemburski
proces 1997. godine nastojao je razviti Europsku strategiju zaposljavanja, poticuéi zaposljivost
potencijalnih radnika, poduzetnost pojedinca kao vrijednost, prilagodljivost na dinami¢nu
ekonomiju i1 jednake moguénosti za svih. Kardifski proces 1998. godine fokusirao se viSe na
pitanje okoliSa 1 probleme koje neoprezni gospodarski razvoj moze izazvati. Naposljetku,
Kelnski proces 1999. godine, tijekom kojeg su se nastojala poticati pregovaranja medu svim
strankama koji imaju veze s makroekonomskim politikama, imao je za cilj potaknuti rast i
stvaranje novih poslova. Lisabonski proces je u vecoj mjeri objedinio ciljeve prijaSnjih
strategija. Temeljio se na 3 stupa: gospodarskom, drustvenom i ekoloSkom. Konkretnije,

Lisabonski proces obratio je pozornost na sljedec¢ih 5 podrucja djelovanja (The Lisbon Strategy

2000 — 2010. An analysis and evaluation of the methods used and results achieved, 2010.):

1. Tehnoloski izazovi, zbog kojih bi Europska unija trebala vise ulagati u informacijsko-
komunikacijsku tehnologiju 1 digitalnu ekonomiju. Drugim rije¢ima, trebalo se
prilagoditi zahtjevima digitalnog doba i time poticati djelovanje na internetu

2. Gospodarstvo znanja, u kojem bi se broj ucenika koji zavrSavaju sekundarno
obrazovanje trebao povecati, a istrazivanja bolje uskladiti

3. Kompetitivnost, prema kojoj bi liberaliziranje mreznih industrija bilo za dobrobit
unutarnjeg trziSta te bi se smisao za poduzetnost trebao poticati u svemu tome

4. Financijska 1 makroekonomska politika, gdje trziSta rizicnog kapitala bi trebala biti
daljnje ukomponirana u europsku politiku, a rast zaposlenosti i njezinih ciljeva bi se
trebali poticati

5. Europski drustveni model, moderniziran u smislu da se sudjelovanje u poslu potice, a
odrzive mirovine i drustvena stabilnost garantiraju

U konacnici, iako je strategija sama po sebi smatrana uvelike ambicioznom, ona je

predstavljala velik korak za zemlje ¢lanice Europske unije. Globalizacijom se postupno javljao
zahtjev za unaprjedenjem gospodarstva kojeg je Europska unija prepoznala. Na osnovu njega,
prilagodila je svoju politiku prema tom novom drustveno-politi€kom trendu. Naime, posto se
pocelo teziti prema razvoju i napretku ,,drustva znanja“, znanje se pocelo shvacati kao znacajan

intelektualni kapital koji bi trebao osigurati pojedincu siguran i relativno stabilan zivot. Takvo
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stjecanje kapitala trebalo bi biti omoguéeno svima, §to bi znac¢ilo da borba za pravdu i protiv
drustvene iskljucenosti predstavljaju jedno od nacela funkcioniranja takvog drustva. S druge
strane, kao aktivni sudionik cjelozivotnog ucenja, pojedinac bi morao konstantno raditi na sebi,
promisljati o svojim djelovanjima te razvijati nova znanja i vjeStine kako bi opstao U
globaliziranom modernom svijetu. Kako bi se europski gradani osposobili za takvo nesto, tijela
Europske unije su se oslonila na odgojno-obrazovne sustave svih svojih ¢lanica, vjerujuéi u
mo¢ odgoja i obrazovanja. 2001. godine, Vije¢e Europe predstavilo je 3 zadatka prema kojima
bi se odgojno-obrazovni sustavi Europe trebali temeljiti. Kako bi obrazovanje bilu u centru
gospodarskog prosperiteta i kako bi se ocuvala druStvena kohezija, trebalo je (Hoskins,

Fredriksson, 2008.):

1. Poboljsati kvalitetu i ucinkovitost sustava odgoja i obrazovanja te sustava za strucnu
izobrazbu u Europskoj uniji
2. Osigurati mogucénost cjelozivotnog ucenja svima
3. Otvoriti sustave odgoja i obrazovanja i sustave za stru¢nu izobrazbu prema vani u
odnosu na ostatak svijeta
Prilagodavanje zahtjevnom medunarodnom trzistu vrlo brzo postajala je stvarnost u Europi.
Sukladno tome, zapocet je proces identificiranja klju¢nih kompetencija koje bi bile prilagodene
europskom drustvu. Usvajanjem tih konkretnih kljuénih kompetencija, pojedinac bi mogao sam
sebe uciti u skladu s europskim drustvenim kontekstom. Lisabonskim procesom 2000. godine,
Vijece Europe je, izmedu ostalog, odlucilo da europski okvir za poticanje cjelozivotnog ucenja
treba definirati nove osnovne vjestine. Ove osnovne vjeStine odnosile su se npr. na poznavanje
stranih jezika 1 poticanje poduzetnosti. Europska komisija je prioritizirala ,,nove osnovne
vjestine* 1 naglasila kako cjeloZivotno ucenje konkretno se odnosi na ucenje koje traje od

predskolske dobi do stare dobi tijekom ulaska u mirovinu (Hozjan, 2009.).

lako prili¢no optimisti¢no ocekivanje, europski gradani trebali bi biti osposobljeni putem
konkretnih kompetencija koje moraju ste¢i tijekom formalnog obrazovanja. Radom radnih
skupina, koje su za cilj imale identificirati potrebe europskog trzista, proizasle su specificne
klju¢ne kompetencije koje bi odgojno-obrazovne institucije trebale poticati. Temeljem rezultata
njihovog rada, Vije¢e Europe 1 Europski parlament iznijeli su 8 kljuénih kompetencija za
cjelozivotno ucenje u prosincu 2006. godine (Hoskins, Fredriksson, 2008.). U kontekstu
Europske unije, klju¢ne kompetencije se shvacaju kao kompetencije koje su pojedincu potrebne

za osobno ispunjenje i razvoj, aktivno gradanstvo, drustvenu inkluziju i zaposlenost. One su
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sljede¢e (Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18 December

2006 on key competences for lifelong learning, 2006.):

Komuniciranje na materinskom jeziku
Komuniciranje na stranom jeziku

Matematicka, znanstvena i tehnoloska kompetencija
Digitalna kompetencija

Uciti kako uciti

Drustvena i gradanska kompetencija

Inicijativnost i poduzetnost

© N o o B~ w D PE

Kulturna svijest i izrazavanje

Fokus je, dakle, na usvajanju kompetencija iz razli¢itih podrucja, odnosno tema. Takve teme
su kriticko misljenje, kreativnost, inicijativnost, rjeSavanje problema, procjena rizika,
donosenje odluka te konstruktivno upravljanje emocijama. Sve su one od velike vaznosti za
klju¢ne kompetencije. Medutim, $to je veoma zanimljivo kod razumijevanja ovih kompetencija
je njihova usporedba s onima koje su donesene 2018. godine. Kao svjedok vremena, potreba za
pregledom i preinac¢ivanjem kljucnih kompetencija rezultirala je iz brzih promjena drustva u
intervalu izmedu 2006. i 2018. godine. Promjene u njihovom identificiranju indiciraju potrebe
novijih vremena. U prijedlogu Vije¢a Europe 2018. godine, klju¢ne kompetencije su se jasnije
definirale kao dio europskog referentnog okvira. Prema dokumentu, kompetencije se
razgrani¢avaju na (Council recommendation of 22 May 2018 on key competences for lifelong

learning, 2018.):

® 7znanja koja se sastoje od Cinjenica 1 oblika, koncepata, ideja i1 teorija koje su vec
razvijene 1 podrzavaju razumijevanje odredenog podrucja ili predmeta
e vjestine koje se definiraju kao sposobnost i kapacitet za izvodenjem procesa i
koriStenjem postojeceg znanja kako bi se postigli rezultati
e stavove koji opisuju dispoziciju i nacine razmisljanja prilikom djelovanja ili reagiranja
na ideje, ljude ili situacije
Svrha klju¢nih kompetencija se u odredenom stupnju proSirila. One se shvacaju kao
kompetencije koje su pojedincu potrebne za osobno ispunjenje i razvoj, zaposljivost, drustvenu
inkluziju, odrZiv nacin Zivota, uspjeSan Zivot u mirnim drustvima, zdravo upravljanje zivotom
1 aktivno gradanstvo. Puno ve¢i fokus daje se optimalnom nacinu Zivota pojedinca kako bi u

isto vrijeme povecao svoje prilike za posao. Uzimajuci to u obzir, prema Vijecu Europe,
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revizidirane kompetencije su sljede¢e (Council recommendation of 22 May 2018 on key

competences for lifelong learning, 2018.):

Pismenost

Visejezi¢nost

Matematicka kompetencija i kompetencija u znanosti, tehnologiji i inzinjerstvu
Digitalna kompetencija

Osobna 1 drustvena kompetencija te kompencija ,,uciti kako uciti‘

Gradanska kompetencija

Poduzetnost

© N o o B~ w D PE

Kulturna svijest i izrazavanje

Kao §to je ve¢ naglaSeno, navedene kompetencije su rezultat istrazivanja stanovniStva
Europske unije 1 vrednovanja uspjeha ucenika, kao i promjena zahtjeva trzista rada. Vise
poslova radi na automatizaciji, a tehnologija igra puno ve¢u ulogu u svim sferama rada i zivota
za razliku od 2006. godine. Zbog toga, drustvene, gradanske i poduzetne kompetencije
naglasavaju se jo§ viSe kako bi pojedinac ustrajao u potraznji za poslom i uspio se prilagoditi
jo§ vecoj dinamici drustva nego prije. Nadalje, medunarodne ankete koje je provodio OECD i
njegovi programi pokazale su kako velik broj adolescenata i odraslih nije dovoljno razvio
osnovne vjestine. One se odnose na probleme u Citanju te vjeStinama u matematici i znanosti.
U nekim drzavama vrlo malen broj odraslih posjeduje barem najnizu razinu pismenost i
racunanja, dok u nekim zemljama ¢lanicama Europske unije dobar broj stanovniStva iskazuje
vrlo slabe digitalne vjestine. Kao reakcija na to, potrebno je ulagati u osnovne vjestine puno
viSe nego prije. Kako bi se taj problem rijeSio, potrebno je da je obrazovanje visokokvalitetno
1 da obuhvaca izvannastavne aktivnosti i Sirok pristup razvoju kompetencija. Uz to je potrebno
istraziti nove nac¢ine ucenja s obzirom na digitalizaciju druStva u kojem se danasnji svijet nalazi.
U kontekstu gospodarstva znanja, potrebno je razvijati vjeStine poput rjeSavanja problema,
kritickog miSljenja, spremnosti za suradnju, kreativnosti, racunalnog razmisljanja 1
samoregulacije. Njihovim poticanjem, dolazi se do novih ideja i inovacija koji pokrecu daljnji
razvoj drustva (Council recommendation of 22 May 2018 on key competences for lifelong
learning, 2018.).

2.5. Razumijevanje kompetencije ,,uciti kako u¢iti*

Medu kljuénim kompetencijama, na neki nacin se isti¢e kompetencija ,,uciti kako uciti*.
Medutim, kako bi se ona mogla definirati? Delors je jo§ u svome djelu smatrao kako je svrha

obrazovanja poducavanje pojedinca kako uciti (Delors, 1998.). Dapace, teoretiCari poput
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Vigotskog, Piageta i Deweya su isto zalagali se za koncept u¢enja o uéenju, no bili su na tragu
prema onome S§to ova kompetencija sve predstavlja. Naime, kompetencija ,,uciti kako uciti*
dosta se veze uz druge koncepte, medu kojima je metakognicija (Rozman, Koren, 2013.). Prije
svega, ucenje se shvaca kao jedan kognitivni proces preko kojega usvajamo nove informacije.
Medutim, pojedinac koji je kompetentan za uenje nema samo kognitivne vjestine, vec¢ 1 one
metakognitivne. Metakognitivne vjestine su one koje se odnose na vlastito znanje o postoje¢im
kognitivnim vjestinama. Dakle, one su za jednu razinu iznad kognitivnih vjestina. U takvom
smislu, kompetencija ,,uciti kako uciti“ dosta se nadovezuje na koncept samoregulacije ucenja.
Samoregulirani u€enici su oni u€enici koji imaju razvijena odredena znanja, vjestine i stavove
koje im pospjesSuju buduce ucenje. Naglasak je na tome da pojedinac aktivno sudjeluje u cijelom
tom procesu i nastoji postici ciljeve ucenje koje je on sam sebi postavio. Samoregulacija u¢enja
podrazumijeva pojedincevu sposobnost praéenja vlastitog procesa uc¢enja dok se ono odvija i
kasnijeg promisljanja o korisnosti novousvojenog sadrzaja. Medutim, metakognitivne vjestine
nisu jedini ¢imbenik pomocu kojeg pojedinac moZe samoregulirati vlastito uc¢enje. Ulogu isto
imaju u¢enikova motiviranost za uéenje, njegova vjerovanja te afektivne reakcije na specifi¢ne
okoline i kontekste u kojima se u¢enje moze odvijati. Maksimalan u¢inak postizu ucenici koji
su intrinzicno motivirani za u¢enje, dakle takve ucenike zadovoljava znatizelja za ucenjem
neceg novog 1 unutarnja vaznost ucenja. Isto tako, pojedinac koji samoregulira svoje ucenje je
svjestan svojih strategija ucenja pomocu kojih on stjece nove spoznaje. Preduvjet svemu tome
je pozitivho samopoimanje i zdrava razina samopostovanja, pomoc¢u kojih pojedinac vidi i

koristi svoje prednosti koje posjeduje (Sori¢, 2014.).

Postoje brojni okviri gledanja na fenomen samoregulacije u¢enja. Zimmerman nudi model
samoregulacije u¢enja na temelju socijalno-kognitivnih teorija. Prema njemu, samoregulacija
ucenja odvija se u tri glavne faze, a to su faza promisljanja, faza kontrole izvedbe 1 faza
refleksije. Prije pocetka samog procesa ucenja, pojedinac analizira zadatak pred sobom,
postavlja si ciljeve 1 ocekivanja od ucenja, a motiviraju¢im vjerovanjima daje si podrSku kako
bi mogao uspjesno zapoceti. U fazi kontrole izvedbe, pojedinac aktivo motri tijek svoga ucenja.
On se fokusira na zadatak, ali u isto vrijeme uzima u obzir odredene aspekte svoje izvedbe
procesa, uvjete u kojima se ucenje odvija i moguce posljedice koje bi oni mogli izazvati. Treca
1 posljednja faza je faza refleksije nakon ucenja. U njoj, pojedinac se samoprocjenjuje i
procjenjuje korisnost 1 postignuce usvajanjem novog sadrzaja. Uc¢enik moZze biti zadovoljan ili
nezadovoljan svojom izvedbom, kao $to moze biti zadovoljan ili nezadovoljan relevantno$éu
sadrzaja koju je mozda ocekivao prije ucenja. Bitno je napomenuti kako Zimmerman faze

samoregulacije uc¢enja smatra ciklicnima. Drugim rije¢ima, svaka faza refleksije za ucenje
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jednog sadrzaja ima ucinak na fazu promisljanja glede pripremanja za uc¢enje novog sadrzaja.
Ideja je da, ponavljanjem tih cikli¢nih faza, pojedinac stalno poboljSava svoje vjestine
samoreguliranja svog ucenja. Takoder, na osnovu odredenih aspekata samoregulacije ucenja,

ona moze se podijeliti na (Sori¢, 2014.):

1. Osobnu samoregulaciju, koja se odnosi na unutarnje procese koje pojedinac koristi
kako bi pratio i prilagodavao strategije ucenja
2. PonaSajnu samoregulaciju, koja se odnosi na procese pracenja i prilagodavanja
raznovrsnih obrazaca ponasanja
3. Okolinsku samoregulaciju, koja se odnosi na proces pracenja i prilagodavanja
okolinskih uvjeta u kojima se ucenje odvija
Kompetencija ,,uciti kako uciti“ po tome podrazumijeva niz svjesnih procesa ucenja koji
pomazu pojedincu U Sto ucinkovitijem usvajanju sadrzaja koji bi mu mogli biti od neposredne

koristi.

Zanimljiv pristup je u finskom obrazovanju, koji komponira elemente samoregulacije
ucenja. Naime, radi se o fenomenoloskom pristupu ucenju temeljenom na istrazivanju, kojim
se potice kreativnost i kriticko razmi$ljanje. On ukljucuje smisleno u¢enje u kojem ucenik
zauzima aktivnu ulogu. S obzirom na 21. stoljece, gdje informacijska pismenost je puno
potrebnija nego prije, ovakav pristup nudi rjeSenje za takav problem. Nakupljanje ¢injeni¢nih
znanja je bitno razviti, ali sigurno nije dovoljno kako bi uc€enici uistinu razvili kompetenciju
,»uciti kako uciti“. Ovakav model ucenja postavlja 3 glavne tocke na kojima se bazira, a medu
kojima je uciti kako uciti. Naime, uciti kako uciti podrazumijeva par stvari. Najprije, ueniku
mora biti dozvoljeno imati svoj stav u procesu ucenja. Zapravo, on treba slobodno izrazavati
svoja miSljenja 1 iskustva, donositi informirane odluke te preuzimati odgovornost za vlastito
ucenje. Takoder, od ucenika se ocekuje da upravlja vlastitim procesom ucenja, a za to mu se
moraju pruziti alati koji ¢e mu u tome pomoc¢i. On treba doseci visoke razine samopostovanja i
samoucinkovitosti 1 imati pozitivna iskustva sa svojim vjeStinama. Isto treba znati samostalno
evaluirati svoje metakognitivne vjestine, pomoc¢u kojih moze sagledati trenutna znanja i
vjestine. UCenik ovim pristupom pronalazi vlastite prednosti i napreduje na temelju njih, a u
isto vrijeme razvija navike i vlastite strategije u¢enja. U tome, treba razviti tzv. epistemicku
kogniciju — vjerovanja o znanju i nac¢inima na kojima se nova znanja mogu usvojiti. U svemu
tome, ucenik mora biti usmjeren prema cilju zadataka koji su mu postavljeni ili koje on sebi
postavlja. U kontekstu nastave, od uCenika se moze zatraziti da piSe pozitivan Zivotopis

razli¢itih vjeStina, pomocu kojeg moze spoznati vlastite sposobnosti. Kako bi ucenik razvio
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svoju sposobnost ucenja, uc¢eniku se treba pomo¢i kako bi vizualizirao svoje navike ucenja, a
Naposljetku, potrebno je izbjegavati rodne i etnicke stereotipe u ucionici te poticati njihovo
nekoriStenje. Etiketiranjem ucenika na temelju zastarjelih vjerovanja vezanih za takve
kategorije samo sputava i ograni¢ava njegovo ucenje. Uz to, veoma je bitno izbjegavati
koristenje koncepta stila ucenja, kojeg autorica smatra urbanim mitom. Naime, vjerovanjem da
svaki pojedinac ima predodredeni stil u¢enja samo umanjuje uc¢enikov potencijal i mogucénost

da napreduje na vise od jednog nacina (Lonka, 2018.).

U smislu europskog shvacanja ove kompetencije, potrebno je sagledati definicije ove
kompetencije i njezine promjene u 2006. i 2018. godini. U sklopu klju¢nih kompetencija iz
2006. godine, kompetencija ,,uciti kako uciti* opisuje se kao kompetencija koja podrzava sve
aktivnosti ucenja, a pri tome se definira kao sposobnost pracenja i ustrajanja u ucenju te
organizacije vlastitog ucenja. Pri tome, podrazumijeva se da pojedinac ucinkovito upravlja
svojim vremenom i informacijama, individualno i grupno. Kompetencija dakle ukljucuje
svjesnost o procesu ucenja i vlastitim potrebama, identificiranje mogucih prilika ucenja i
sposobnost rjeSavanja problema kako bi taj proces bio uspjeSan. Ona takoder podrazumijeva
stjecanje, procesiranje i asimiliranje novih znanja i vjestina, kao i kvalitetno pracenje samog
procesa. Kompetentan pojedinac je angaziran i nadograduje prijasnje spoznaje 1 Zivotna
iskustva kako bi koristio 1 primijenio znanja i vjeStine u razli¢itim kontekstima. To se moze
odnositi na situacije kod kuce, na poslu, u obrazovanju i stru¢noj izobrazbi. Motivacija i
samouvjerenost igraju klju¢nu ulogu u usvajanju te kompetencije. Kako bi se kompetencija
najbolje razvila, pojedinac mora posjedovati neka osnovna znanja, vjestine i stavove.
Primjerice, u kontekstu posla i Kkarijere, pojedinac mora poznavati potrebne kompetencije,
znanja, vjestine 1 kvalifikacije. U svim slu¢ajevima, pojedinac treba znati i razumjeti vlastite
strategije uCenja, prednosti i mane svojih vjestina i kvalifikacija te biti sposoban pronaci prilike
za obrazovanjem 1 izobrazbi kao 1 moguc¢oj pomo¢i i podrsci u tom procesu. U kontekstu ove
kompetencije, pojedinac isto treba posjedovati neke od osnovnih vjestina poput pismenosti,
racunanja i vjestina U informacijsko-komunikacijskoj tehnologiji. Pojedinac treba prikladno
upravljati svojim obrascima ponaSanja u ucenju, karijeri i poslovnom kontekstu, a pri tom
ustrajati u tome, odrzavati koncentraciju na duze periode te kriti¢ki razmatrati svrhe 1 ciljeve
ucenja. Isto tako, implicira se vremenska posvecenost za samodisciplinirano samostalno ucenje,
ali 1 zajednicki rad koji moze biti dio tog procesa, svjesnost o prednostima heterogenih skupina
te dijeljenje naucenog sadrzaja. Pojedinac bi trebao znati organizirati vlastito ucenje, evaluirati

svoje radove te traziti savjete, informacije 1 podrsku kad je to potrebno (Recommendation of
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the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key competences for

lifelong learning, 2006.).

U cijelom tom procesu, pozitivan stav je potreban. Pozitivan stav ukljucuje motivaciju i
samouvjerenost za dosljednim 1 uspjeSnim ucenjem tijekom Zivota. Stav usmjeren na rjeSavanje
problema doprinosi procesu ucenja i pojedin¢evoj sposobnosti da se nosi s preprekama i time
se mijenja. Bitni elementi pozitivnog stava su Zelja za primjenom prijasnjih spoznaja i zivotnih
iskustava te znatizelja za potragom za prilikama za u¢enje 1 primjenu ucenja u razliite zivotne
kontekste. Prema takvom shvacanju ove kompetencije, naglasak se daje metakognitivnim i
afektivnim komponentama ucenja. Metakognitivno, pojedinac zna kad treba usvojiti nove
sadrzaje i nadogradivati prijasnja znanja te zna kako upravljati procesom svog ucenja. Ne samo
to, ve¢ pojedinac koji je kompetentan zna primjenjivati ta znanja u praksi kako bi ih uspjesno
iskoristio. Takoder se uvazavaju neki afektivni faktori, poput pozitivnog stava, koji ukljucuje
motivaciju i samouvjerenost tijekom uéenja. Oni se shvacaju kao podloga kako bi pojedinac
mogao biti svjestan procesa ucenja i aktivno djelovati na njegov tijek. Drugim rije¢ima,
metakognitivne komponente ucenja uvjetovane su afektivnim komponentama. Naposljetku,
iako se spominje vaznost timskog rada i sporazumijevanja s drugima, ova definicija
kompetencije ,,uciti kako u¢iti“ slabo se doti¢e vaznosti socijalne interakcije i njezine uloge u
ucenju. Fokus je viSe na interakciji kao transakciji informacija koja opet samo sluzi ucenju
(Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key

competences for lifelong learning, 2006.).

U kontekstu revidiranih kljuénih kompetencija 2018. godine, moze se primijetiti jedna
razlika. Naime, kompetencija ,,uciti kako uciti* viSe nije samostalna, ve¢ ukljuc¢uje osobnu i
drustvenu sferu — 0sobna i druStvena kompetencija te kompetencija ,,uciti kako uciti*“. Rezultat
toga je da se kompetencija vise ne gleda kao sposobnost izoliranog razmisljanja i promisljanja,
ve¢ zahtijeva odredenu holisti¢nost ljudske osobnosti. Ljudi su, izmedu ostalog, drustvena bica.
Kompetencija se definira kao sposobnost za samorefleksiju, u¢inkovito upravljanje viemenom
1 informacijama, konstruktivan rad s drugima, upornost i nadziranje vlastitim ucenjem i
karijerom. Ona ukljuCuje sposobnost rjeSavanja nedoumica i kompleksnosti s kojima se
pojedinac moze susretati, u¢enje kako uciti, brigu o vlastitom tjelesnom i emocionalnom
blagostanju 1 odrzavanje tjelesnog i mentalnog zdravlja. Uz to, vazna je sposobnost vodenja
zdravog Zivota usmjerenog na buduénost, empatiju i rjeSavanje sukoba u inkluzivnhom i
podrzavaju¢em kontekstu. Za uspjesne interpersonalne odnose i1 drustvenu ukljucenost,

potrebno je razumjeti pravila ponaSanja i komunikacije koja su opceprihvacena u razli¢itim
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drustvima i okruzenjima. Kompetencija u svojoj dubini zahtijeva znanje o komponentama
zdravog uma, tijela i na¢ina zivota. Ova kompetencija, kao nadopuna njezinom prethodnom
shvacanju, ukljucuje poznavanje vlastitih potreba za razvoj kompetencija, ucinkovito vodenje
drustvenih odnosa te iskazivanje tolerancije prema drugacijim gledistima. Kompetencija se
temelji na pozitivnom stavu koji se odnosi na pojedincevo ucenje i njegovo osobno, drustveno
1 tjelesno blagostanje. Jos se navodi kako kompetencija implicira postovanje razlicitosti drugih
i njihovih potreba i sposobnost nadvladavanja predrasuda i posezanja za kompromisom. Doseg
ove objedinjene kompetencije je sada puno $iri, jer ne obuhvaé¢a samo ucenje kao izoliran
proces, ve¢ ga stavlja u kontekst ljudskog fizickog i psihickog zdravlja. Isto se smatra kako
tolerancija 1 solidarnost su izrazito bitne u svemu tome, jer pojedinac ¢e se cesto
sporazumijevati s osobama drugih misljenja i kultura, zbog ¢ega je klju¢no da on razumije takve
razliCitosti. Istina je da uspje$no ucenje treba svjesnu samoregulaciju, no ono se ne dogada u
vakuumu. Znacajne su situacije koje su vodile do tog procesa, ali i drustvena okolina u kojoj se
ucenje odvija. Pojedinac treba posjedovati i iskazivati svoju toleranciju i empatiju kako bi s
drugim pojedincima stvorio osjecaj zajednistva. Kolektivnim trudom, vise pojedinaca moze
puno brze i u¢inkovitije posti¢i odredene zajednicke ciljeve. (Council recommendation of 22
May 2018 on key competences for lifelong learning, 2018.). Na sluzbenoj stranici Europske
komisije, moZe se uociti kako se ista kompetencija preimenovala i rezultirala novim nazivom —
interpersonalne vjestine i1 sposobnost usvajanja novih kompetencija. Ovakvom diskrepancijom
u nazivlju samo se dokazuje kako kompetencija za u€enje ima velik znacaj za usvajanje drugih

kompetencija, ako ne i njezina klju¢nost u cijelom tom procesu (URL 4).

S malo konkretnije strane, pitanje je kako se tako opSirna kompetencija zapravo moze
mjeriti. Na tom tragu, Europska mreza za politiku evaluacije obrazovnog sustava predloZila je
istrazivacki okvir Europskoj komisiji 2006. godine. On se temeljio na tri instrumenta koja su se
prije njega koristila. Prvi instrument nastao je kao rezultat brojnih istrazivanja koje je
Sveuciliste u Helsinkiju provelo u okviru projekta Life as Learning (LEARN). Na temelju toga,
finski Nacionalni odbor za obrazovanje je u suradnji s istrazivackom skupinom 1995. godine
razvio test za mjerenje kompetencije ,,uciti kako uciti“. Njihov okvir sastojao se od tri
dominantna elementa: vjerovanja vezana za kontekst, vjerovanja vezana za samopoimanje i
kompetencije za ucenje. Vjerovanja vezana za kontekst ukljuc€ivala su druStvene okvire i
percipiranu podrSku za ucenje na formalnoj, neformalnoj i informalnoj razini. Vjerovanja
vezana za samopoimanje podrazumijevala su motivaciju za ucenje, vjerovanja o upravljanju
nad djelovanjem, akademsko samopoimanje u $koli, naklonost zadacima, samoprocjenjivanje i

usmjerenost buduc¢nosti. Naposljetku, kompetencije za ucenje obuhvacale su domenu ucenja,
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domenu rezoniranja, upravljanje u¢enjem i afektivnu samoregulaciju. Drugi bitni instrument
bio je test za mjerenje medupredmetnih vjestina, kojeg je razvilo Sveuciliste u Amsterdamu. U
usporedbi nizozemskog jezgrovnog kurikuluma s teoretskim podjelama opcih vjestina,
proizaslo je osam medupredmetnih vjestina. Medupredmetne vjestine koje su mjerili bile su
sljedece: provodenje promatranja, odabir 1 sortiranje informacija, sumiranje i zakljucivanje,
iznosenje vlastitog misljenja, prepoznavanje vjerovanja i vrijednosti u vlastitim 1 tudim
misljenjima i djelovanjima, raspoznavanje misljenja od ¢injenica, zajednicki rad na zadacima i
procjenjivanje vlastitog rada. Zadnji instrument koji je utjecao na razvoj europskog
istrazivackog okvira bio je Inventar za ucinkovito cjeloZivotno ucenje (Effective Lifelong
Learning Inventory), kojeg je razvilo Sveuciliste u Bristolu. Namjena instrumenta bila je
poboljsati u¢inkovitost uenja mjerenjem tzv. moc¢i ucenja kod pojedinih ucenika. ELLI se
temeljio na sedam ¢imbenika, a to su usmjerenost na rast, kriticka znatizelja, stvaranje znacenja,
zavisnost 1 krhkost, kreativnost, odnos/meduzavisnost i strateska svijest (Hoskins, Fredriksson,

2008.).

Prema njima, predloZeni europski istrazivacki okvir kompetencije ,,uciti kako uciti
polazio je od pretpostavke da se kompetencija sastoji od dvije glavne dimenzije: kognitivne i
afektivne. Kognitivna dimenzija sastojala se od cetiri komponente: identificiranje teze,
koriStenje pravila, testiranje pravila 1 koriStenje mentalnih alata. S druge strane, afektivna
dimenzija sadrZavala je pet komponenti: motiviranost za u€enje, strategije uenja i usmjerenost
prema promjeni, akademsko samopoimanje i samopostovanje, okolinu za ucenje, percipiranu
podrsku od ljubavnog partnera i odnos prema ucenju. (Hoskins, Fredriksson, 2008). Uz njih,
iako nije komponenta navedenog istrazivackog okvira, neizmjernu korist 1 zna¢aj u danasnjim
odgojno-obrazovnim sustavima sigurno ima domaca zadaca. MoZe se re¢i da je ona izravno
povezana s razvijanjem kompetencije ,,uciti kako uciti*, jer ona pomaze u¢eniku u mnogocemu.
Naime, glavni ciljevi domace zadace su: usvojiti pozitivne navike koje u sebi sadrze
samodisciplinu i upravljanje vremenom, razviti inicijativu i samostalan rad, razviti smisao za
vlastitu odgovornost u ucenju, razviti istraZzivacke vjestine (npr. pronalazanje, organiziranje i
skra¢ivanje informacija) i nauciti koristiti knjiznice i druge resurse za daljnje proucavanje
(Milbourne, Haury, 1999.). Zbog toga, ne smije se zanemariti njezina vaznost u danasnjem
svijetu. Opcenito gledajuci, kompetencija ,,uciti kako uciti* obuhva¢a mnogo stvari. lako je
ucenje samo po sebi kognitivan proces, vjeStine znanja o vlastitom ucenju, znanjima i
vjestinama nadilaze tu razinu. Kompetencija ,uciti kako uciti“ zahtijeva razvijenost
metakognitivnih vjeStina. Sposobnost nadziranja vlastitog procesa uCenja, svjesnost da se

proces ucenja odvija 1 koncept pruzanja povratnih informacija samom sebi bitne su vjestine
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koje pojedinac treba razviti kako bi dosegao svoje samoostvarenje. S druge strane, afektivni
elementi Cine jednako vrijedan dio ove kompetencije, a oni se vise odnose na pojedinc¢evu sliku
0 samom sebi, njegovu razinu motiviranosti i njegov odnos s okolinom. Reklo bi se da bez
razvijene afektivne sfere, pojedinac nije uopée u moguénosti razviti metakognitivne vjestine,

zbog Cega se moze uociti odredena meduzavisnost ovih dviju dimenzija.

3. Metodologija istrazivanja
3.1. Predmet istraZivanja

Cinjenica je da se kompetencija ,uciti kako uéiti smatra jednim od kljuénih
kompetencija za cjelozivotno ucenje, Sto ukazuje na njezinu iznimnu vaznost u danaSnjem
svijetu. Europska mreza za politiku evaluacije obrazovnog sustava je 2006. predlozila
istrazivaCki okvir Europskoj komisiji. Prema njima, polazi se od pretpostavke da se
kompetencija ,,uciti kako uciti“ sastoji od dvije glavne dimenzije: kognitivne 1 afektivne.
Kognitivna dimenzija sastoji se od Cetiri komponente: identificiranje teze, koriStenje pravila,
testiranje pravila i1 koriStenje mentalnih alata. S druge strane, afektivna dimenzija sadrzi pet
komponenti: motiviranost za u¢enje, strategije ucenja i orijentacija prema promjeni, akademsko

samopoimanje i samopostovanje, okolina za ucenje, percipirana podrSka od ljubavnog partnera
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1 odnos s ucenjem. Kasnije, Centar za istrazivanje obrazovanja i cjelozivotnog ucenja predlozio
je dodatnu dimenziju — metakognitivnu — koja obuhvaca znanje o vlastitom znanju, tj.
metakognitivne zadatke promatranja, metakognitivnu tocnost i metakognitivhu samouvjerenost

(Hoskins, Fredriksson, 2008).

Za svrhu ovog istrazivanja, promatrat ¢e se pretezito afektivna dimenzija europskog
okvira za mjerenje kompetencija za ucenje, uz par preinaka s obzirom da je usmjerenost
istrazivanja na nastavnicko glediste 1 procjenu razvoja kompetencije uc¢enja kod uc¢enika. Dakle,
predmet ovog istrazivanja je ispitivanje razvoja afektivne dimenzije 1 odrednica kompetencije

,»uciti kako uciti“, s gledista srednjoskolskih nastavnika.

3.2. Cilj istraZivanja

Cilj ovog istrazivanja je ispitati miSljenja srednjoskolskih nastavnika o kompetenciji
,»uc€iti kako uciti®, odnosno njezin razvoj i poticanje kod uc¢enika. U ovom radu, Zeli se saznati
kako nastavnici zapravo shvacaju proces ucenja te kakvo shvacanje imaju o kompetenciji za
ucenje u okviru njihove nastave. Takoder, Zeli se vidjeti kako nastavnici potiCu usvajanje
kompetencija ucenja tijekom nastavnog rada. Kako bi se ostvario postavljeni cilj,
srednjoSkolske nastavnike ¢e se ispitati kroz odrednice koncepta kompetencije ,,uciti kako
uciti®, poput motiviranosti u¢enika, okoline za u€enje, strategija u¢enja kod ucenika 1 sli¢no,
koje ¢e biti operacionalizirane kroz pripadajuce varijable. Putem njih, moze se dobiti potpunija

slika o poticanju i razvoju kompetencije za ucenje.
3.3. Zadaci istrazivanja

Uzimaju¢i u obzir postavljeni predmet istrazivanja, postavljeni cilj istrazivanja

pretpostavlja sljedece zadatke istrazivanja:

1. Ispitati i utvrditi na koji nacin srednjoskolski nastavnici razumijevaju i tumace pojam
ucenja 1 na koji nacin razumijevaju kompetenciju ,uciti kako uciti u odgojno-
obrazovnom kontekstu

2. Ispitati 1 analizirati u kojoj mjeri i na koji nacin srednjoSkolski nastavnici poti¢u razvoj
kompetencije za ucenje kod svojih ucenika

3. Ispitati i analizirati pogled srednjoskolskih nastavnika na u¢eni¢ku motivaciju za ucenje

i rad
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4. Ispitati 1 identificirati okolinske ¢imbenike 1 neke Cimbenike razredno-nastavnog
ozracja koji poti¢u ucenje

5. Ispitati nastavnic¢ko glediSte na dominantne strategije ucenja i njihovo prepoznavanje
koje poti¢u u svom radu

6. Ispitati koju ulogu srednjoskolski nastavnici vide u domacoj zada¢i u kontekstu

poticanja kompetencije za ucenje

3.4. Metode i instrument istrazivanja

S obzirom da je cilj ovog istrazivanja ispitivanje percepcija srednjoskolskih nastavnika,
istrazivanje ¢e koristiti kvalitativni pristup. Glavna metoda ovog istrazivanja je intervju, to¢nije
polustrukturirani intervju. Intervju kao takav smatra se najpogodnijom metodom za ovakvo
istrazivanje, s obzirom da se neposredno Zeli saznati miSljenje nastavnika o kompetenciji ,,uciti
kako uciti“. Intervju €e biti polustrukturiran kako bi se osigurao fleksibilniji pristup istrazivanju.
Polustrukturirani intervju omogucuje postavljanje potpitanja, kao i pojasnjavanja prijaSnje

pripremljenih pitanja.

Instrument istrazivanja je protokol polustrukturiranog intervjua (Prilog 1) namijenjen
ispitivanju srednjoSkolskih nastavnika o poticanju i razvijanju kompetencija za ucenje kod
njihovih uéenika. Protokol istrazivanja sastavljen je u skladu s postavljenim zadacima. Putem

pitanja, dobilo bi se $to viSe podataka koji bi Sto blize dostigli cilj ovog istraZivanja.

3.5. Sudionici istraZivanja

S obzirom da se ovaj rad bavi percepcijom srednjoskolskih nastavnika, nastavnici
srednjih Skola predstavljaju glavne sudionike ovog istrazivanja. Prema Piagetovoj teoriji
kognitivnog razvoja, pojedinac pocinje razvijati apstraktno misljenje od 11. godine Zivota.
Posto bi ucenici srednjih Skola vec trebali donekle vladati apstraktnim rezoniranjem i
razmisljanjem, moguce je sagledati njihovu razvijenost kompetencije za ucenje iz perspektive
njihovih nastavnika. S tim u obzir, u istrazivanju ¢e sudjelovati nastavnici srednjoskolskog
obrazovanja, koji ¢e se do neke mjere razlikovati po metodickom podruéju, odnosno nastavnom

predmetu kojeg predaju u svojim Skolama.

28



3.6. Postupak i tijek istrazivanja

Prvotno bilo je zamisljeno ukljuciti 10 sudionika u istrazivanje, odnosno 5 sudionika iz
humanistickog podrucja i 5 sudionika iz drustvenog podru¢ja. Medutim, zbog otezanih
okolnosti, poglavito pandemije bolesti COVID-19 i svih izazova koje je donijela, uspjelo se
stupiti u kontakt samo sa 6 sudionika na podrucju Zadarske Zupanije. Od njih, 5 sudionika su
nastavnici engleskog jezika, a 1 sudionik je nastavnik povijesti.

Sagledavanjem perspektiva humanistic¢kih i drustvenih podrucja, koji se ovom slucaju
odrazavaju u razlikama izmedu metodike nastave engleskog jezika i metodike nastave povijesti,
steci ¢e se raznolikija i bogatija percepcija nastavnika o razvoju i poticanju kompetencije ,,uciti
kako uciti“. Predvideno trajanje individualnih ispitivanja bit ¢e prosje¢no izmedu 60 minuta i
90 minuta, ovisno o svakom pojedinom sudioniku i preciznosti samih odgovora koje ¢e pruzati

na prethodno postavljena pitanja.

4. Analiza i interpretacija rezultata
4.1. Pojam ucenja i kompetencija ,,uciti kako u¢iti“ u odgojno-obrazovnom kontekstu

Ucenje kao univerzalan proces je veoma kompleksan po pitanju preciziranja njegovog
znacenja. Sudionici istrazivanja ponudili su svoja glediSta na temelju njihovih dugogodisnjih
iskustava u nastavi. Bez obzira na $kolski predmet, svi sudionici izjasnili su se da je ucenje
proces usvajanja odredenih znanja 1/ili vjeStina. Medutim, takav proces usvajanja ima razlicite
svrhe: neki su pridodali vaznost motivirajueg pristupa ucenju i aktivan stav kao preduvjet za
ucenje, neki su naglasili kako je kljucan aspekt ucenja sposobnost primjene usvojenih znanja i
vjestina, dok su neki ipak istaknuli da je ucenje cjelozivotan proces. Samo je jedan sudionik u
potpunosti uc¢enje opisao kao “svaki nas dan, bez obzira na to sto je tema . . . mislim da je cijeli
Zivot ucenje* (S4), dok je drugi sudionik spomenuo cjelozivotnost ucenja kao samo jedan od

njegovih aspekta, uz shvacanje ucenja putem modeliranja i putem dvosmjerne interakcije
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izmedu nastavnika 1 ucenika. Asocijacije na ucenje bile su raznolike, $to svakako ukazuje na
razli¢itost pogleda nastavnika na proces ucenja kao takav. Zabava, trud, upornost, iskustvo,
nove spoznaje, zadovoljstvo, knjiga, usmjerenost uceniku, razgovor, intrinzi¢na motivacija i
intelektualna dimenzija ¢ovjekove osobnosti tek su neke od njih. Dvoje sudionika iz nastave
engleskog jezika iskazalo je miSljenje da asociranje ucenja na konkretne koncepte i pojme ovisi
o nekim ¢imbenicima. Jedan od njih asocijacije o ucenju stavio je u odredeni dijakronicki
kontekst: ,,kad se sjetim pojma ucenja iz svoga doba i do prije 5-6 godina . . . Cinjenice su bile
bitnije od onoga Sto mislis . . . mislim da tada skola nije bila ta koja te gurala da ti razmisljas
... Sada, ja se nadam da éemo se truditi . . . da [uCenici] povezuju predmete na primjer . . . svi
su ishodi usmjereni na [ucenika], a ne na sto ¢u ja raditi (S2). Drugi nastavnik engleskog
jezika asocijacije je svrstao u okvir dobi u¢enika — za starije ucenike, u¢enje asocira s kritickim
razmi$ljanjem, dok za mlade ucenike uCenje asocira s priblizavanjem odredenoj tematici.
Sudionik iz nastave povijesti, s druge strane, nudi do neke mjere fundamentalno razlicite ideje
i asocijacije koje odgovaraju metodici povijesti, poput uzrocno-posljedi¢ne veze, kronologije,

kontekstualiziranja i kontinuiteta u smislu prac¢enja i vrednovanja napretka.

Po pitanju konkretne definicije u¢enja, polovica sudionika se slaze kako je u¢enje proces
usvajanja znanja i/ili vjestina, od kojih neki pridodaju uéenju njegov cjelozivotni aspekt, a neki
primjenjivost usvojenih znanja. Dvoje sudionika ucenje definira iskljuc¢ivo kao proces stjecanja
spoznaja koji traje cijeli Zivot, a jedan sudionik konkretnije definira u€enje kao ,,bilo Sto sto
dovodi do promjene u ponasanju i razmisljanju* (S3). Kad bi se sagledalo nastavni¢ko
shvacanje uc€enja u kontekstu nastave, svi sudionici se slazu kako je na nastavi potrebno
usmjeriti se na ucenika, odnosno pomoc¢i mu usvojiti odredene spoznaje i nauciti ga uciti s
razumijevanjem. Nastavnikova uloga u takvoj paradigmi se temelji na postavljanju uzora
ucenicima te moderiranju procesa ucenja i pracenju uceni¢kog napretka tijekom nastave, §to je
u skladu s danasnjim tendencijama ka formativnom naspram sumativnom vrednovanju
uceniCkih postignuca. Razlike medu predmetima, pa cak i unutar jednog predmeta koje pojedini
nastavnici iskazuju u ovom slucaju, mogu se do neke mjere primijetiti. U slucaju nastave
engleskog jezika, generalna tendencija je isklju¢ivo prema smislenom ucenju, odnosno ucenju
s razumijevanjem. Jedan od sudionika naglasio je podsvjesnost procesa ucenja kod ucenika te
da, $to se ti¢e kvalificiranosti nastavnika, ,,jedna faza ucenja je formalno obrazovanje, a druga
faza ti je kad pocne praksa, kad pocnes raditi* (S4), indicirajuci na razliku medu teorijskim
znanjima koje se stjecu tijekom obrazovanja te znanjima i vjestinama koje se jedino mogu stjeci
praksom — ,.teorija je uvijek neki pomocni alat, nekako da znas gdje se nalazis . . .*“ (S4). Drugi

sudionik iz nastave engleskog jezika naglasio je kako je to rezultat promjene paradigme
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poucavanja. Kolektivno gledano, razli¢itim metodama i pristupima — poput projektnih
aktivnosti, kreativnosti prezentiranog sadrzaja, razvijanja samorefleksije, pojasnjavanja i
oprimjerivanja sadrzaja — nastoji se pribliziti sadrzaj engleskog jezika na u€enicima pristupacan
1 otvoren nacin, u kojem njihova aktivnost se ne samo oc¢ekuje, ve¢ i aktivno potice. U slucaju
nastave povijesti, situacija je u manjoj mjeri drugacija, ali dovoljno drugacija da se primijeti
glavna razlika u metodici nastave engleskog jezika i metodici nastave povijesti. Naime, u
nastavi povijesti ,,jedan dio je reprodukcija znanja, reprodukcija cinjenica. To je nesto za $to
sam ranije rekao da nije dobro, ali to je neophodno, dakle prenosenje informacija. To je nesto
Sto moZemo omoguciti na vise nacina* (S6), medu kojima su frontalna nastava i rad na izvoru
na temelju kojega ucenici razvijaju odredena znanja i vjestine. Frontalan pristup nastavi nastoji
se napustiti, dok se fokus viSe stavlja na izdvajanje bitnih ¢injenica radom na izvorima,
spoznavanjem izvora koji vode do takvih ¢injenica te shva¢anjem cCinjenica kao povezanih, a
ne izoliranih jedinica spoznavanja. Cesto se paméenje ¢injenica povezuje s tradicionalnim tzv.
ex cathedra pristupom metodici nastave, gdje isklju¢ivo nastavnik predstavlja novi sadrzaj, a
ucenik ga treba reproducirati bez obzira na njegovu razinu razumijevanja istog. U sudionikovoj
nastavi povijesti, nastoji se uciniti da to bude $to rjedi slucaj. Slikovitim prikazom nadodaje
kako sagledavanje samo jednog dogadaja u ljudskoj povijesti je dugacak proces, s obzirom da
je potrebno uzeti u obzir sve pozadinske ¢imbenike koji su utjecali i do neke mjere ga

uzrokovali te posljedice koje je takav dogadaj imao nakon njegovog trajanja.

Generalno u kontekstu nastave, obrazovni ishodi predstavljaju okvire koje nastavnik
treba pratiti 1 koji sveukupno predstavljaju idealnog ucenika — produkta svih ishoda. S druge
strane, proces ucenja koji vodi do obrazovnih ishoda isto predstavlja izrazito bitan aspekt
nastave. S glediSta svih sudionika, moZe se reci da se proces i ishod smatraju jednako vaznima
ili se procesu pridodaje vise paznje. U slucajevima u kojima se proces i ishod smatraju
ekvivalentnima u vaznosti, sudionici spominju kako aktivnosti (proces) koje angaziraju ucenike
su potrebne da bi se moglo do¢i do ciljeva (ishoda). Ishodi predstavljaju okvire djelovanja, a
kao $to jedan od sudionika naglasava, ,,jedina greska je ako ti u jednom satu sebi postavis puno
ishoda. Ne vise od dva, eventualno tri, onda ces [ishode] ostvariti . . . nama [Ce] aktivnosti u
tom procesu, koje ce slijediti jedna drugu, dovesti do ishoda“ (S2). Stovise, jedan sudionik
naglaSava kako ishodi predstavljaju dugorocan cilj, dok proces kao nacin prezentiranja sadrzaja
predstavlja krakorocan cilj. U slu¢ajevima gdje su nastavnici vise fokusirani na proces, jedan
sudionik istice kako proces treba biti fleksibilan i prilagodljiv dobi ucenika, a da je ishod tek

krajnji cilj kojeg je procesom potrebno ostvariti.
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4.2. Razvoj kompetencije za ucenje kod ucenika

Kako bi u€enje kod ucenika bilo kvalitetno, iznimno je vazno razviti, odnosno potaknuti
razvoj kompetencije ,,uéiti kako uciti*“. Odgovori sudionika se razilaze po pitanju konkretnih
nacina njezinog poticanja, no generalno se moze re¢i da su aktivan stav i usmjerenost na u¢enika
zajednicka toc¢ka svima njima. Sudionik iz nastave povijesti to posebno naglasava time Sto
ukazuje na neprimjenjivost tradicionalnog pristupa koji se temelji na izreci ,,povijest je
uciteljica zivota®, smatrajuci ga zastarjelim zbog optereCenosti ¢injenicama koji ne iziskuje
preveliku potrebu za dubljim uceni¢kim razumijevanjem sadrzaja. Veci fokus trebao bi biti na
»[povezivanju] sa suvremenim svijetom . . . primjerice, usporedujemo Krapinskog pracovjeka
s danasnjim covjekom* (S6) jer time ucenici mogu lakSe percipirati povijesne fenomene, a u
isto vrijeme razvijaju kriticko razmisljanje. Primjerice, u slu¢aju njemackog pristupa metodici
nastave povijesti, sudionik objasnjava da se krec¢e od blizih dogadaja ljudske povijesti prema
davnijim, upravo zbog toga §to ucenicima u tako ranoj dobi je lakSe razumjeti takve dogadaje.
Jedan od sudionika iz nastave engleskog jezika takoder isti¢e vaznost povezivanja ne samo sa
sadasnjos¢u, vel istiCe vaznost medupredmetnog povezivanja: ,uvijek pronadem neke
informacije, neki video, neki clanak, nesto Sto se nedavno dogodilo . . . §to je povezano, tako da
uvijek nastojim da [ucenici] povezuju. Druga stvar, nastojim povezati ono Sto rade u drugim
predmetima . . . nastojim da na taj nacin, kroz tu povezanost predmeta pokazem kako je sve
zapravo u Zivotu povezano, a drugo, da im to bude zanimljivo** (S3), indiciraju¢i na potrebu za
holisti¢nim pristupom nastavi koji ne polazi od gledista u kojem su $kolski predmeti izolirane
jedinice, ve¢ dijelovi jedne vece cjeline koji djeluju zajedno. Drugi sudionici istaknuli su kako
kompetencija za ucenje potiCe se time Sto nastavnik treba pratiti ueniC¢ko razumijevanje
sadrzaja 1 pomo¢i ukoliko se suoCavaju s problemima. Takoder se spominje poducavanje
rubrika za ocjenjivanje i njihovo sudjelovanje u njezinom kreiranju u svrhu da se u¢enike nauci
kako se njihova postignuc¢a konkretno evaluiraju. Ucenje istrazZivanjem isto se istice, s obzirom
da polazi od pretpostavke da ucenici se prakticki sami obrazuju o engleskom jeziku time Sto
imaju pristup internetu i videoigrama. Isti sudionik ovakav fenomen objaSnjava time da je bitno
,procijeniti koliko ucenici znaju i onda, ako su ve¢ putem igrica ili neceg drugog na podsvjesnoj
razini usvojili odredena znanja, pokazes im sto je to i onda imas vise prostora za kreativan rad.
Za istrazivanje i za kreativan rad* (S4). Dakle, nastavnikova zadaca je prepoznati podsvjesno
usvojene aspekte jezika i poticati ih tijekom nastave putem implementacije zanimljivih,

poticajnih aktivnosti kako bi u€enici postali svjesniji svojih znanja. Posljednji istaknut nacin
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poticanja kompetencije za ucenje je domaci rad, kojeg istiCe jedan sudionik iz nastave

engleskog jezika.

Medutim, kompetencija za ucenje je ipak Sirok pojam, zbog Cega se postavljaju
sastavnice koje preciziraju podrucja u kojima je potrebno djelovati kako bi ucenici naucili uciti.
Velik broj sudionika stavlja informacijsku pismenost — sposobnost izdvajanja bitnih
informacija — kao jednu od sastavnica ove kompetencije, isticuci kontekst 21. stolje¢a, u kojem
je svaki pojedinac u svakom trenutku okruzen mnostvom informacija o svakojakim temama.
Takoder se podjednako istice sposobnost povezivanja sa suvremenim kontekstom i/ili vlastitim
iskustvima kao jedna od sastavnica. Visedimenzionalno razmis$ljanje je takoder zajednicka
tocka sudionicima, tj. sagledavanje problema iz vise razli¢itih perspektiva te pronalazenje
prednosti i mana svakog od njih, bez obzira §to se s njima ucenik ne mora sloziti. Sudionici
smatraju motiviranost isto veoma bitnom u razvijanju kompetencije za ucenje, od kojih jedan
postavlja ulogu nastavnika kao motivatora koji treba znati $to motivira njegove ucenike.
Samorefleksija se isto smatra bitnom u kontekstu ucenja engleskog jezika, u smislu da ucenici
»moraju dobro razmisliti o sebi . . . to je ono Sto radimo kad pisu test i nakon toga radimo
analizu i onda oni trebaju vidjeti gdje su oni pogrijesili i na cemu trebaju raditi*“ (S3). Neke od
ostalih, ali medusobno nepovezanih sastavnica koje su sudionici istaknuli ukljucuju
komunikativnost, primjenu znanja, nastavnicku empatiju, upravljanje vremenom, postivanje
prijasnje postavljenih pravila i kvalitetno Citanje teksta. U nastavi povijesti, istice se sposobnost
promatranja dugoro¢nih posljedica, sposobnost usporedivanja dvaju razdoblja ljudske povijesti

te razumijevanje duha vremena odredenog povijesnog razdoblja.

Na tragu aktivnosti koje nastavnici koriste, sudionici su spomenuli nekoliko tehnika koje
smatraju bitnima kako bi ucenici ucili sadrzaj s razumijevanjem. Bez razlike u Skolskim
predmetima, ucenicka rasprava 1 debata na odredenu temu najviSe se spominju jer razvijaju
kriti¢ko razmisljanje kod ucenika. Sli¢no tome, otvorena komunikacija isto se treba prozimati
nastavom kako bi se ucenici osjecali prihvacenima i voljnima za komuniciranjem. Projektne
aktivnosti, sluSanje s razumijevanjem, ¢itanje s razumijevanjem, upoznavanje s razlicitim
nacinima vrednovanja i kolaborativni oblici u¢enja takoder zauzimaju mjesto kao takve tehnike
koje sudionici smatraju bitnima za njihove u¢enike. Kompetencija za u€enje podrazumijeva
odredeni stupanj samostalnosti pojedinca, u smislu da je sposoban na vlastiti na¢in nauciti
sadrzaj koji on sebi smatra potrebnim. Bez istaknute razlike u Skolskim predmetima, sudionici
istrazivanja nudili su misljenja koja su opcenito gravirala ili prema ulogama nastavnika ili

ulogama ucenika. Iz perspektive uloge nastavnika, isticali su kako nastavnik treba pruziti

33



podrsku, povratne informacije 1 ispravke na ucenicke pogreske, imati kreativan pristup nastavi,
poticati ucenje istrazivanjem, razvijati ucenje na temelju perceptibilnih iskustava, minimalno
intervenirati u proces ucenja osim ako je njegova pomo¢ potrebna te dobro postaviti i objasniti
zadatke ucenicima. Iz perspektive uloge ucenika, samostalni ucenik treba biti inicijativan,
kreativan, intrinzi¢no motiviran, marljiv, upoznat s vlastitim ulogama tijekom realizacije
nastave, upoznat s vlastitim prednostima i nedostacima, informacijski pismen, svjestan svojih
ciljeva 1 nacina njihovog postizanja te treba iskazivati misli i osjeéaje, kriticki preispitivati

sadrzaj i obrazlagati vlastite odgovore na nastavnikova pitanja.

4.3. U¢enicka motivacija za ucenje i rad

Kako bi ucenici tijekom nastave obavljali zadatke, ipak je potrebna odredena razina
motivacije. Motivacija se shvacéa kao bilo kakav poticaj zbog kojeg pojedinac djeluje ili obavlja
neku aktivnost. U kontekstu nastave, ona je iznimno bitna i prakticki iziskuje inovativne
pristupe nastavi. Sudionici se razilaze po pitanju njihovih shva¢anja motivacije. U veoma
generalnom smislu, svi nastavnici motivaciju shvacaju u pozitivnom svjetlu i smjestaju je u
okvir interesa kojeg ucenici iskazuju. Medutim, prilikom obrazlaganja njihovih misljenja o
motivaciji, svaki nastavnik pruza vlastito stajaliSte. U nastavi engleskog jezika, dva sudionika
spominju intrinzi¢nu i ekstrinzi¢nu motivaciju. Jedan sudionik isti¢e vaznost medupredmetnog
povezivanja i koriStenja edukativnih aplikacija kao motivatora te objasnjava kako je
LSunutrasnja motivacija [njegov] dugorocni cilj. Medutim, to se ne moze postici tijekom jednog
sata . . . a vanjska motivacija je kratkorocna na nastavi, dakle na samom satu* (S3). Drugi
sudionik se slaze po tom pitanju, u smislu da ekstrinzicnu motiviranost ne smatra
najkvalitetnijim nacinom motiviranja svojih ucenika, ali poSto obrazovni sustav temelji se na
ocjenama, u konac¢nici smatra da je ocjena najbolji motivator za njegove ucenike. Isti sudionik
takoder spominje kako je ¢injenica da je engleski jezik obvezni predmet drZzavne mature
motivator sam po sebi te naglasava kako nema potrebe za dodatnim motiviranjem ucenika jer
je razina motivacije u vec¢ini okolnosti vrlo visoka. Od tehnika motiviranja istice odabir teme 1
nacin prezentiranja, pogotovo gramatike, koja ¢esto moze biti najmanje zanimljiva u¢enicima.
Posljednji sudionik iz nastave engleskog jezika ipak spominje kako je teSko motivirati ucenike,
pogotovo ako je nastava na daljinu, ali da je u svemu bitan pristup samog nastavnika, koji mora
biti kvalitetan. Prema njemu, takav pristup podrazumijeva ,,smisao za humor . . . da ucitelj ima
nekakav relaksiran, kvalitetan i zdrav smisao za humor i da zna situaciju; kako nekom

dosjetkom razbiti neku dosadu i motivirati [ucenike] na to da se odradi zadatak bilo kakve vrste
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... naravno da [nastavnik] dobro prenosi znanje, da pokusava uvijek obraditi lekciju na neki
drugi nacin . . . faktor iznenadenja. Svaki sat, nesto drugo* (S4). U nastavi povijesti, sudionik
motivaciju shvaca putem sposobnosti uc¢enika da poveze povijesne dogadaje s vlastitim
iskustvima i u kontekstu afiniteta koje ucenici imaju prema odredenim povijesnim razdobljima.
Konkretno gledano, sudionik istice kako ucenike najvise zanimaju dogadaji 19. stoljeca, koji

se spominju i obradivaju tek u posljednjem razredu srednje Skole.

Kako bi se stekla $to jasnija slika nastavnic¢ke percecpije motivacije, svakako je korisno
vidjeti kako svaki nastavnik percipira idealnog, motiviranog ucenika. Takav ucenik moze se
shvatiti kao polazisna tocka koja u pozadini utjeCe na nastavnicko motiviranje kao aspekt
metodike nastave. ViSe od pola sudionika dijeli misljenje da motivirani u¢enik uvijek postavlja
pitanja i aktivno sudjeluje na nastavi. Pola sudionika istaknulo je intrinzi¢nu motiviranost kao
jedan vazan indikator u njihovoj slici motiviranog ucenika, dok je neSto manje od pola
sudionika reklo kako motivirani ucenik pokazuje interes za dodatnim znanjima i samostalno
obraduje dodatni sadrzaj koji nije predviden kurikulumom. Dva sudionika su isto tako istaknula
kako motivirani u€enik pokazuje Zelju za novim te donosi nove, inovativne ideje tijekom
nastave. Konkretno u nastavi povijesti, sudionik spominje kako motivirani ucenici znaju
zapoceti debate sa svojim kolegama na odredenu temu — primjerice, u jednom slucaju, ucenici
,,imali su debatu 'Tko je krivac za Prvi svjetski rat?" i dobili su materijale, izvore, transkripte s
kraja 1913. godine . . . (S6) sto je pokazalo da ucenici jesu sposobni voditi argumentiranu
raspravu ukoliko ih netko za takvo nesto zainteresira, bilo da se radi o nastavniku ili — u ovom
slu€aju — motiviranom uceniku. S druge strane, u nastavi engleskog jezika, motivirani u¢enik
pokazuje samouvjerenost u govoru. Prema dva sudionika, glavna nastavnikova duznost je da
zadaci budu kreativni, da Skolski sat bude zanimljiv te da, u slucaju ucenika s intelektualnim
poteskoc¢ama, nastavnik uskladi i prilagodi sadrZaj njima. Posljednji sudionik isti¢e kako
prestroga disciplina zapravo inhibira potencijalnu aktivnost u¢enika i stoga je potrebno razvijati

ozracje u kojem svatko se moze izraziti na engleskom jeziku.

Suprotnost motivaciji je demotivacija, a ona se cCesto povezuje s pojmom
nezainteresiranosti. U kontekstu nastave, nastavnici koreliraju nezainteresiranost za predmet i
razinu motivacije za u¢enjem. Dva sudionika — od kojih je jedan nastavnik povijesti, dok je
drugi nastavnik engleskog jezika — spominju kako je takva povezanost bliska, jedan sudionik
smatra kako je ona umjerena, dok polovica nudi vlastite percepcije o nezainteresiranosti kao
takvoj ili pronalaze druge uzroke nezainteresiranosti. Nastavnici koji usko povezuju

nezainteresiranost i razinu motivacije spominju razli¢ite izazove s kojima se susrecu, ovisno 0
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njihovom predmetu. Jedan sudionik iz nastave engleskog jezika iznosi Ceste sluCajeve s
ucenicima koji pogresno smatraju kako su usvojili potrebna znanja i vjeStine na engleskom
jeziku — unato¢ rezultatima koji ukazuju na drugacije zaklju¢ke — te ucenike koji su skloni
rezigniranju ukoliko im odredeni aspekti sadrzaja postanu prezahtjevni. Drugi sudionik iz
nastave istog predmeta spominje slican problem, ali odnose¢i se isklju¢ivo na ucenike koji se
pripremaju za drzavnu maturu. Sudionik navodi kako je problem ,,fo Sto oni misle da trebaju
uciti samo ono sto im treba za maturu i ne Zele promijeniti sebe i ispraviti greske koje ponavljaju
jer ‘oni sve ve¢ znaju’, ‘ne treba im vise vjezbe** (S1). S druge strane, sudionik iz nastave
povijesti spominje problem u kojem ,,sto je manje motivacije, to je vise tehnickog ucenja, to je
vi§e ucenje na silu . . . ima to smisla . . . to cesto moze zavrsiti odlicnom ocjenom. Problem je
Sto to nije primjenjivo kasnije* (S6). Sudionik koji je ukazao na umjerenu povezanost
nezainteresiranosti i razine motivacije kod ucenika naglaSava vaznost usvajanja prakti¢nih
znanja te slucajeve s maturantima, koji su nacelno usmjereni samo na odredene aspekte
engleskog jezika s obzirom na zadatke s kojima se ucenici ¢esto susrecu na drzavnoj maturi.
Od sudionika koji su pruzili vlastita objasSnjenja nezainteresiranosti, jedan od njih posebno je
istaknuo vaznost i utjecaj obiteljskog odgoja na zainteresiranost ucenika te da ,,motivacija
nazalost nema bas puno veze s predmetom, osobom, razredom koliko se [ucenici] unutarnjom
borbom nose . . .*“ (S2), odnoseci se na psiholoske faktore koji svakom uéeniku mogu voditi do
demotivacije i nezainteresiranosti. Drugi sudionik spominje kako su svi ucenici od samog
pocetka nezainteresirani te je izrazito vazno da je nastavnikova uloga potaknuti ucenike
odabirom tema koje su im sklonije te dinami¢nim 1 spontanim pristupom svakom S$kolskom

satu.

Sto se ti¢e najboljeg motiviranja uéenika, nastavnici se razilaze po tom pitanju. Sudionik
iz nastave povijesti spominje kako je ucenicka motivacija za povijeS¢u kao nastavnim
predmetom osobna preferencija, ali svejedno istice kako poticanje ucenika da povezuju
dogadaje 1 fenomene s osobnim iskustvima je najbolji nacin motiviranja ucenika. U slucaju
nastave engleskog jezika, dva sudionika su istaknula kako je bitno individualizirati nastavu i da
jedan nacin motiviranja koji bi mogao biti u€inkovit za jedan razred ne mora nuzno biti
ucinkovit za drugi razred — drugim rije¢ima, negira se postojanje univerzalnog nacina
motiviranja. Jedan sudionik naglasava kako je bitno izbje¢i "Sabloniziranje nastave" (S4),
odnosno suhoparnost i organiziranje nastave po predodredenoj formuli, poSto zainteresiranje
ucenika je prioritet svakog nastavnog sata. Drugi sudionik spominje individualan razgovor s
uc¢enikom kao najbolji nacin motiviranja jer nastavnikova uloga je pomoc¢i uceniku ukoliko on

zaostaje u usvajanju sadrzaja. Takoder istice kako treba roditelje ukljuciti u takvu

36



komunikaciju, voditi otvorenu komunikaciju s ucenicima, posjedovati empatiju prema
ucenickim poteskocama i problemima te pravovremeno intervenirati ukoliko se pokaze potreba.
Posljednji sudionik kombinira intrinzi¢no i ekstrinziéno motiviranje kako bi se ucenicima
dosljedno odrzavao interes tijekom nastavnog sata, dok negativna ocjena se uzima obzir tek
kada ucenik ne pokazuje nikakav interes. Sudionik ne hvali takav pristup motiviranju, ali zbog
prirode hrvatskog obrazovnog sustava, pokazuje se ucinkovitim jer ucenici od najranije dobi
nauce vaznost brojéanog ocjenjivanja, zbog ¢ega negativna ocjena se u tom slucaju shvaca

veoma ozbiljnom i time utjece na promjenu nacina razmisljanja kod ucenika.

4.4. Okolinski ¢imbenici i neki ¢imbenici razredno-nastavnog ozracja koji poticu ucenje

Tijekom procesa ucenja u kontekstu nastave, do neke mjere bitni su i fizi¢ki uvjeti u
kojima se ona odvija — u ovom slucaju, ucionica kao glavni prostor za ucenje. Svi sudionici
slozili su se s tom tvrdnjom, dok su neki od njih izrazili kako uc¢ionica moze igrati bitnu ulogu
u stvaranju ugodne atmosfere u kojoj se ucenici mogu osjecati dobrodoslo. Po pitanju detalja,
vecina je istaknula kako je vaZan raspored sjedenja koji poti¢e kolaborativne oblike u€enja. S
druge strane, neki sudionici su istaknuli kako prostor konkretno utjece na motiviranost u¢enika
te kako je nastava u ucionici nezamjenjiva. Specificno gledajué¢i na nastavu engleskog jezika,
jedan od sudionika istice kako ucionica treba odrazavati duh engleskog jezika, u smislu da ,,kad
[ucenici] udu u ucionicu engleskog jezika . . . onda bi se osjecali drugacije nego u ucionici
povijesti umjetnosti. Ovako su ucionica povijesti umjetnosti i engleskog identicne* (S4). Dakle,
razli¢itost svakog Skolskog predmeta zahtijeva drugacije prostorno uredenje koje bi poticalo
ucenike 1 dalo im do znanja odmah pri ulasku o kakvom se Skolskom predmetu radi. Drugi
sudionik iz nastave engleskog jezika naglasio je da ,.nista nikada nece zamijeniti Zivu rijec i
odnos u razredu . . .*“ (S2) posto ucionica je ufenicima prostor za koji ve¢ imaju razvijene

odredene asocijacije koje ih do neke mjere povezuju s njom.

Po pitanju detalja koje nastavnici mogu uzimati u obzir, dva sudionika — jedan iz nastave
engleskog jezika, drugi iz nastave povijesti — naglasila su kako nemaju vlastitu ucionicu, veé
dijele istu prostoriju s vise kolega koji predaju razliCite nastavne predmete, Sto otezava
realizaciju takvih detalja. Medutim, svejedno su uspjeli neke ideje implementirati. U slucaju
engleskog jezika, jedan sudionik naglasio je kako ima ,,jedan kutak za English Reading Club
na panou i . . . kutak u knjiznici gdje [ucenici] mogu doci pogledati, razgledati i tako* (S3)

kako bi potaknuo i razvijao vjestine Citanja kod ucenika koje to uistinu zanima. Nepovezanost
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isklju¢ivo za ucionicu kao prostor na koji nastavnik moze direktno utjecati ukazuje na
potrebitost 1 vaznost suradnje s ostalim Skolskim djelatnicima — u ovom slucaju, Skolskim
na zidu, posterima, udobnim sjedalicama i aparatom za kavu. U slucaju povijesti, sudionik je
spomenuo kako na jednom od zidova dijeljene ucCionice stoje slike povijesnih osoba, Sto je
jedini detalj koji €ini povijesni kutak u ucionici. Sudionik isto izrazava Zelju za dodatnim
detaljima, specificnije uredajem za trodimenzionalni ispis materijala, koji bi mogao biti
praktican i prikladan kao sredstvo motiviranja ucenika zornim prikazivanjem povijesnih
artefakata. Stovise, druga dva sudionika iz nastave engleskog jezika naglasila su kako nemaju
preveliku slobodu u odabiru detalja, spominjuci striktnost zadanog prostora i manjka sredstava
koji se ulazu u sustav srednjoskolskog obrazovanja. Medutim, izrazili su zelju za vise
kreativnosti i Sarolikijom ucionicom, a specifiéno za postere, raznobojne plakate, udobne
sjedalice, nastavnicki kabinet i tehnolosku opremu koja moze biti korisna kao pomo¢ u
realizaciji zabavnih, poticajnih aktivnosti za u€enike. Preostala dva sudionika nisu se suocavala
s prethodnim problemima vezanih za prostorno uredenje ucionice. Osim poloZaja ucenickih
sjedalica, istaknute su oglasne ploce i edukativni u¢enicki radovi. Jedan od sudionika naglasio
je kako, u njegovoj ucionici, svaki detalj zasebno utjeCe na ucenike i kako je bitno stvoriti

wlezernu, ali radnu atmosferu® (S2).

Naposljetku, razredno-nastavno ozracje je jednako bitan Cimbenik u razvijanju
specificnog u€eni¢kog stava ili nafina ponasSanja. Nevezano za predmet, svi sudionici su se
izjasnili kako je od iznimne vaznosti stvoriti pozitivno ozra¢je u kojem prevladava otvorena
komunikacija i suradnicki stav, sve u svrhu ohrabrivanja uc¢enika da aktivno sudjeluju tijekom
nastave kako ona ne bi imala isklju¢ivo frontalan pristup tijekom svog trajanja. Kad se
sagledava nastava engleskog jezika, dvoje sudionika posebno je istaknulo kako je takoder
potrebno postaviti pravila ponaSanja u samom pocetku kako bi u€enici njih dosljedno pratili 1
postivali. Jedan od njih dodatno je elaborirao kako je potrebno biti striktniji u prvom
polugodistu prvog razreda i tek kad ucenici usvoje pravila ponaSanja, moZe se zapoceti sa
stvaranjem opustenijeg razredno-nastavnog ozracja. Ostali nacini ponaSanja i stavovi koje su
sudionici zasebno spominjali su pristojnost 1 ljubaznost, kriticki stav, smisao za humor, osjecaj
sigurnosti i osjec¢aj povjerenja. Jo§ jedan sudionik iz nastave engleskog jezika nadodaje kako
nastavnik treba ,,primjerom pomoci* (S5) te da ,,nevezano za dob . . . opcenito ocekujes da su
mladi ljudi slobodoumniji ili pristupacniji, ali to ti je valjda znacajka karaktera, jer ocekujes
da ako je neki kolega mladi, da e biti otvoreniji ili pristupacniji, ali ne bude uvijek tako, tako

da meni bi bilo strasno da meni moji ucenici ne mogu pristupiti (S5) po ¢emu samo naglasava
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vaznost razvijanja i poticanja ozracja u kojemu ucenici se ne boje traziti pomo¢ od nastavnika,

bez obzira na njihovu dob.

4.5. Dominantne strategije ucenja i njihovo prepoznavanje koje nastavnici poticu u

svom radu

Biti kompetentan u u€enju zahtijeva da pojedinac posjeduje odredene strategije ucenja
koje bi razvio u skladu s vlastitim potrebama i afinitetima. Ipak je jedna od zadaca
osnovnoskolskog i srednjoskolskog obrazovanja pripremiti ucenike za cjelozivotno ucenje, a
osvjescivanje strategija ucenja kod ucenika predstavlja bitan korak u cijelom procesu. Prilikom
upita o svjesnosti sudionika o postojanju viSe nafina za usvajanjem istog sadrZaja, svi su se
nastavnici slozili. Primjeri koje su nastavnici engleskog jezika pruzili su ukljucivali ucenje
putem kvizova, pjesama, igara i ucenje putem informacijsko-komunikacijske tehnologije,
¢itanje s razumijevanjem, sazimanje, ucenje istrazivanjem, oprimjerivanje te metoda "pokusaja
1 pogreSaka" koju sudionik u pitanju smatra najboljom za uceni¢kim pronalaskom vlastitih
strategija ucenja. Neki su nastavnici odgovor na upit smjestili u kontekst darovitosti u¢enika —
kojima se pruZaju napredniji zadaci — 1 sluc¢ajeva ucenika s intelektualnim poteSko¢ama —
kojima se pruzaju drugaciji materijali 1 tipovi zadataka. Dva sudionika su izrazila relativnost
koristenja razli¢itih na¢ina u¢enja — jedan od njih je to izrazio u okviru obrazovnih ishoda —
,,nacini usvajanja sadrzaja ovise o samim sadrzajima . . . dakle koji je sam cilj, koji je sam
ishod nastavne jedinice . . . (S3) — dok je drugi to izrazio u okviru razli¢itosti grupne dinamike
koju svaki razred ima — ,,dinamika grupe je ta koja ti u principu diktira nacin rada. Znaci, u
nekoj grupi neke stvari idu brze, u nekoj grupi sporije i ono Sto je 1.a shvatio odmah, 1.b je
shvatio kasnije . . . ti si taj koji tu moras naci nacina kako da znanje preneses* (S5). U nastavi
povijesti, pracenje multimedijalnog sadrzaja uz smjernice, popraceno analizom te Citanje
knjizevnih djela, nakon kojih se analizira druStvena situacija sudionik smatra najce$¢im
natinima usvajanja sadrzaja koje poti¢e tijekom nastavnog sata. Sto se tiGe najmanje
preferiranih na¢ina usvajanja sadrZaja, bez obzira na Skolski predmet, svi nastavnici su se slozili
da je frontalan pristup nastavi pristup s najslabijim rezultatima, vjerojatno zbog osje¢aja dosade

koji u€enicima otezava usvajanje sadrzaja.

Prilikom ispitivanja osobnog misljenja o u€enickim nacinima ucenja, nastavnici su
nudili razli¢ite odgovore: dnevna redovitost i organiziranost, ucenje istrazivanjem, zdrava

znatizelja, razumijevanje usvojenosti Vokabulara u nastavi engleskog jezika te konkretiziranje
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apstraktnog sadrzaja i ispitivanje uzroka, a u slu€aju nastave povijesti, promatranje posljedica
povijesnih dogadaja. Sto se ti¢e uloge nastavnika u promicanju odredenih na¢ina u¢enja kod
ucenika, jedan sudionik iz nastave engleskog jezika istaknuo je potrebu za individualiziranjem
nastave i manjim brojem ucenika u razredu: .. . . iskreno, cak vise preferiram ove razrede gdje
imam 19 ucenika ili 15. To mi je idealna brojka, da svakom stignem dovoljno se posvetiti, da
svakog dovoljno dobro upoznam, da svatko od njih da svoj maksimum®, s ¢ime se na sli¢an
nacin slaze drugi sudionik koji smatra da ,,ne mozes 45 minuta efektivno raditi. Ne mozes, po
meni. Tko radi 45 minuta od prve do zadnje minute, tu nesto ne stima* (S4). Osim broja ucenika,
relativno kratko trajanje Skolskog sata utjece na kvalitetu individualiziranja nastave, Sto indicira
na Cinjenicu da postoji odredeni razmjer izmedu trajanja Skolskog sata i broja ucenika.
Posljednji sudionik iz nastave engleskog jezika spominje kako nastavnik treba pruziti dodatne

moguénosti koje nadilaze minimalnu koli¢inu znanja koja se od uc¢enika ocekuje.

Po pitanju strategija ucenja koje sudionici zagovaraju, mogu se uociti sli¢ni pristupi
nastavnika. Neovisno o predmetu, pola sudionika istaknulo je izdvajanje bitnih i klju¢nih
informacija kao jednu od strategija ucenja, dok su dva sudionika istaknula samorefleksiju,
odnosno postavljanje pitanja samom sebi — simulacija dijaloga izmedu nastavnika i ucenika.
Cetiri sudionika izjasnila su se da nastavnik ne bi trebao nametati vlastite strategije uenja, ve¢
eventualno pomoc¢i uc€enicima i1 usmjeriti ih u pronalasku vlastitih strategija. Naposljetku, dva
sudionika su se slozila da koriste glazbu kao jedno od sredstava ucenja zbog pozitivnog
psiholoskog ucinka. Ovisno o predmetu, sudionik iz nastave povijesti zagovara koriStenje
multimedijalnih sadrzaja 1 interaktivnih materijala, dok nastavnici engleskog jezika cCesto
zagovaraju ponavljanje 1 parafraziranje sadrZaja od strane ucenika, poticanje dubljih odgovora,
kontroliranje brzine govora i koriStenje umnih mapi. Jedan od sudionika istaknuo je
individualni pristup pri poticanju strategija ucenja, isticuci da ,,. . . pustis jednom, pustis drugi
put, ali kad vidis da se [greska] ponavija, trebas intervenirati. Moj posao je da [ucCenike]
naucim® (S5). Dakle, nastavnikova intervencija u nekim sluc¢ajevima je potrebna, ali tek kad

odredeni ucenik radi iste greske bez pokazivanja znakova napretka.

Naposljetku, ve¢ina sudionika je u slicnom smislu izrazila misljenje da ne upucuju
ucenike da uce na jedan konkretan nacin, ve¢ da ucenici trebaju biti potaknuti da uce na svoj
nacin. Nastavnik eventualno nudi savjete ili smjernice, ali ne smije generalizirati. U slicnom
smislu, nastavnici nisu primijetili da poti¢u odredene strategije vise od drugih, osim jednog
sudionika koji takvu preferenciju atribuira najnovijoj obrazovnoj reformi, u kojoj nastavnici su

se slabo educirali o novom pristupu poducavanja koji se od njih zahtijeva. Naposljetku, isti
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sudionik kaze kako su ,,najbitniji rezultati koji pokazuju uspjeh (S2), bez obzira na strategije

koje ucenici mogu koristiti kako bi dosli do takvih rezultata.

4.6. Uloga domace zadace u kontekstu poticanja kompetencije za ucenje

zadaca, Cija uloga i cilj mogu se razli¢ito shvatiti. U sluc¢aju sudionika ovog istrazivanja, bez
obzira na nastavni predmet, veéina njih slaze se da je uloga domace zadace ponoviti usvojeni
sadrzaj i kristalizirati ga u dugoro¢no pamcenje, uz preduvjet da im je on zanimljiv i zahtijeva
viSe od repetiranja zadataka obradenih tijekom nastave. Dva sudionika naglasila su kako
domaca zadaca je i trebala bi biti samostalan uc¢enicki rad, dok su se druga dva sudionika sloZzila
kako je domaca zadaca prvenstveno povratna informacija nastavniku kao prikaz ucenickog
napretka i postignuca, jer, rije¢ima jednog od sudionika iz nastave engleskog jezika, ,,redovan
trening donosi siguran uspjeh (S1). U isto vrijeme, domaca zadaca je povratna informacija
samim ucenicima, koji putem nje mogu uociti aspekte jezika koje trebaju dodatno uvjezbati te
aspekte jezika koje razumijevaju. Konacan cilj domace zadace je, prema nekim sudionicima,
uspjeti povezati sadrzaj 1 pronac¢i odredeni smisao u njemu, dok neki se viSe baziraju na

odredenim osobinama ucenika i istiCu razvijanje osjecaja odgovornosti.

Po pitanju redovitosti zadavanja domace zadace, pola sudionika naglasilo je kako domacu
zadacu zadaje svaki ili gotovo svaki sat, medu kojima neki od njih isti¢u kako je uskladuju sa
sadrzajem te kako uzimaju u obzir optere¢enja drugih Skolskih predmeta, zbog cega nema
potrebe koli¢inski zadavati previSe zadataka. Na tom tragu, neki sudionici iz nastave engleskog
jezika zbog tog istog razloga objasnili su kako ne zadaju domacu zadacu Cesto, vec su se
izjasnili da im je najbitnije da ucenici koriste jezik s razumijevanjem i da se barem prisjete
usvojenog sadrZzaja. S druge strane, sudionik iz nastave povijesti spomenuo je kako domacu
zadacu zadaje ,,po potrebi . . . da nije svaki sat, odnosno nije svaki tjedan, ali je barem u 50-
60% situacija, ako mogu precizirati (S6). Isti sudionik elaborira dimenziju trajanja same
domace zadace, koja ne mora nuzno biti rijeSena do iduc¢eg nastavnog sata: ,,. . . /[domaca
zadaca] moze trajati i duze razdoblje, dakle tijekom jednog polugodisnjeg razdoblja . . .““ (S6)
ukoliko zadatak zahtijeva viSe vremena 1 truda 1 kako bi na taj nacin ucenici mogli organizirati

vlastito vrijeme.

Kad se prica o domacoj zadaci, raspravljanje o njezinoj primarnoj svrsi je obi¢no

diskutabilna tema i ovisi o misljenju pojedinog nastavnika. Bez izraZene razlike u odgovorima
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s obzirom na nastavni predmet, nekima ona do neke mjere predstavlja minimalan udio u¢enicke
aktivnosti, dok nekima ona sluzi kako bi se zapravo maksimizirao ucenicki angazman i
zalaganje na nastavi. Diskutabilnost ovakve teme uocava se u odgovorima sudionika. Naime,
pola njih se izjasnilo kako doma¢om zada¢om zele maksimizirati ucenicko zalaganje za njihov
predmet. Glavno obrazloZenje takvog vida prema domacoj zadaci je da se smatra sredstvom
osamostaljivanja ucenika, koji bi preko nje trebali pokazati kako znaju rijesiti zadatke koje su
prethodno rjesavali uz pomo¢ nastavnika tijekom Skolskog sata. Drugim rije¢ima, ucenik
uspjesnim rjeSavanjem domace zadae pokazuje kako zna primijeniti prethodno usvojena
znanja tijekom nastave. Domaca zadaca isto bi trebala biti do neke mjere odraz ucenickog
postignuca, jer pomocu nje nastavnik bi stekao uvid u napredak svakog ucenika. Medutim,
jedan od sudionika iz nastave engleskog jezika to smatra idealnim scenarijem koji mozda nije
u praksi ostvariv, smatrajuci da bi,,. . . trebala biti iskljucivo individualni rad, znaci samostalan
rad, ali je to nesto Sto je van mog nadzora. Mislim, ja ne mogu nadzirati je li taj ucenik ili
ucenica tu zadacu napisao sam ili je prepisao od nekoga, tako da ne mogu na to utjecati* (S5).
Sudionik iz nastave povijesti po tom pitanju nije se slozio, ve¢ je pronasao rjeSenje putem radnih
zadataka koji se obavljaju van njihovih domova te koji zahtijevaju od uc¢enika da dokazu svoju
prisutnost na terenu. Sto se ti¢e nastave engleskog jezika, jedan sudionik je zaklju¢io kako ona
predstavlja minimalni udio uceni¢kog samostalnog rada, jednostavno smatraju¢i kako
sposobnost rjeSavanja domace zadace predstavlja dokaz da u€enik razumije usvojeni sadrzaj.
Jedan sudionik zalaze se za kombinaciju — u smislu da je ona u nekim aspektima minimalan
udio rada, ali s ciljem maksimalnog angaziranja ucenika. Naposljetku, jedan sudionik nije se
mogao izjasniti i odabrati jednu od opcija, ve¢ je opisao kako domaca zadaca predstavlja
,zatvaranje kruga“ (S4), odnosno upotpunjavanje i u isto vrijeme zakljuéivanje usvojenog
sadrzaja, naglaSavajuci kako je nastavnikova duznost da takvo neSto osigura, dok je duznost

ucenika priznati ukoliko mu domaca zadac¢a nije jasna.

Domaca zada¢a moZze se manifestirati u obliku raznolikih zadataka, od kojih svaki od
njih moze se fokusirati na razlicite vjeStine koje nastavnik Zeli razviti. U nastavi engleskog
jezika, sudionici nacelno se slazu kako su aktivnosti pisanja najces¢i tipovi zadataka kojima se
koriste, pogotovo eseji. Ve€inom se preferencija prema takvim tipovima zadataka objaSnjava
¢injenicom da je pisanje eseja sastavni dio drzavne mature iz engleskog jezika, zbog Cega
nastavnici esej smatraju neizbjeznim dijelom domace zadace tijekom posljednjih godina
srednjih skola. Osim $to se u eseju ocjenjuje koherentnost i kohezija sadrzaja, ona na isti na¢in
nastavniku daje uvid u ucenicko razumijevanje gramatike. Takoder, jedan sudionik objasnjava

kako ,,najcesce [zadaje] pismo ili sastavak . . . misljenje da napisu o tome Sto oni smatraju da
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je ekoloski problem ili kako bi oni rijesili nesto, gdje opet poticem kriticko razmisljanje . . .*
(S3). Osim razumijevanja nacina pisanja sadrzaja, sudionik smatra da ucenici podjednako
trebaju kriticki razmisljati o zadanim okvirnim temama i izraziti vlastita stajaliSta o njima.
Drugi sudionik iskazuje potrebu za kreativnim zadacima: ,,najvise volim kad mogu dati taj neki
kreativni zadatak za domaci rad, onda znaci da sam sve uspjela napraviti na satu, da smo
zaokruzili cjelinu i onda da to bude . . . kratka prica, kratki opis, neko istrazivanje, rezimiranje,
a ako smo neku temu dobro obradili, neki esej ili nesto slicno . . .““ (S4). Drugi zadaci koje je
manji broj sudionika nastave engleskog jezika istaknulo su zadaci uvjezbavanja gramatike. U
nastavi povijesti, situacija je poprilicno drugacija, Naime, sudionik istie, primjerice, kako
ucenici trebaju u gradu Zadru pronaci odredene povijesne objekte kao dio domace zadace te
uslikati se ispred njega kako bi dokazali da su bili na tom mjestu. Kao jedan od primjera,
sudionik navodi da ucenici ,,prosetaju do crkve Svete Marije i da procitaju sto pise na zvoniku
... trebali bi oti¢i napraviti selfie kako bi dokazali da su sami otisli te da nisu prepisali od
drugih . . . [prije toga] dao sam im zadatak da pronadu Sedmoglavu hidru u Zadru, da postoji
negdje na prostoru Poluotoka i da im necu reci gdje se nalazi, nego da je pronadu, ali da je u
sklopu [gradskih] bedema* (S6). Isto tako isti¢e kako moze zadavati i projektne aktivnosti
duzeg vremenskog trajanja koje zahtijevaju vise truda od ucenika. Na primjer, to su cesto
prezentacije koje se baziraju na obradivanju odredenih knjiga ili ¢lanaka, gdje ucenici imaju

priliku iskazati i pritom razvijati svoje prezentacijske vjestine.
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5. Zakljucak

Ovaj diplomski rad promatrao je kompetenciju "uciti kako uciti" u okviru cjelozivotnog
ucenja. Medunarodne organizacije poput UNESCO-a i OECD-a prepoznale su vaznost u¢enja
kao procesa koji traje tokom cijelog Zivota i tako se paradigma ucenja i obrazovanja pocela
mijenjati od sredine 20. stoljeca pa na dalje. Razlozi tome su svakojaki. U kontekstu tog
perioda, svijet se oporavljao nakon dugotrajnog Drugog svjetskog rata i tendencije su bile
prema odrzavanju mira i sprjeavanju buducih sli¢nih sukoba. Time se ojacala ideja za
isticanjem medunarodne dimenzije ljudskog djelovanja, zbog c¢ega su nastale brojne
organizacije koje su poticale medusobnu suradnju medu zemljama razli¢itih kultura. Proces
globalizacije je tako zapoceo i od tada se rapidno odvija u suvremenom svijetu i time danaSnja
drustva su dinami¢na do te mjere da se svakakve promjene i inovacije pojavljuju na dnevnoj
bazi. Razvojem interneta i posljedi¢nim procesom digitalizacije informacija, svatko danas moze
pristupiti milijardama sadrZaja raznih tematika. Medutim, iako je takva raSirenost informacija
donijela odredene benefite, isto tako je donijela svakakve izazove. Rastuce globalno trziSte rada
pocelo je zahtijevati sve viSe od svakodnevnog pojedinca. Ideja da je dovoljno zavrsiti formalno
obrazovanje kako bi se pojedinac zaposlio pocela se postupno napustati. Umjesto toga, danas
se od pojedinca oc¢ekuje da sudjeluje u svakakvim oblicima neformalnog i informalnog

obrazovanja, odnosno da prihvati cjelozivotnost u¢enja kao nacelo kojim treba postupati.

Medutim, cjelozivotno ucenje je Sirok pojam sam po sebi. Kako bi se ono lakse
preciziralo i kako bi se usmjerilo nacionalne odgojno-obrazovne programe na njegovo
poticanje, bilo je potrebno odrediti njegove sastavnice. Sastavnice cjeloZivotnog ucenja ocituju
se u obliku kljuénih kompetencija, za koje se smatra da ih pojedinac treba usvojiti kako bi
uspjesno bio spreman za buduce poslove i profesije. U kontekstu Europske unije, temeljem
Lisabonskog procesa 2001. godine, doneseno je osam kljuénih kompetencija za cjeloZivotno
ucenje, koje su 2018. godine bile revidirane, jasnije elaborirane i prilagodene novim potrebama
drustava. Medu njima je kompetencija "uciti kako uciti", koja obuhvaca vise dimenzija. Pojam

koji se Cesto veze za ovu kompetenciju je samoregulacija ucenja. Samoregulacija u¢enja odnosi

44



se na sposobnost pojedinca da organizira vlastito vrijeme, osigura prostor za uc¢enje, monitorira
vlastiti proces ucenja i da putem refleksije sam sebi pruza povratne informacije kako bi buduci

pokusaji ucenja bili joS uspjesniji.

Prema odgovoru sudionika empirijskog istrazivanja ovog diplomskog rada, moze se
zakljuciti kako uCenje zaista ima razli¢ita shvacanja, ne samo temeljem znanstvenih pristupa,
ved 1 temeljem subjektivnog misljenja svakog nastavnika. U kontekstu kompetencije "uciti kako
uciti", moze se primijetiti dosta znacajki suvremenog pristupa ucenju te samoregulacije ucenja.
Samorefleksija, kritiko razmisljanje i informacijska pismenost samo su neke od njih. Sudionici
u veoma dosta aspekata dijele misljenja, u nekim situacijama ¢ak i ako se radi o metodici
razli¢itih nastavnih predmeta, poput engleskog jezika i povijesti. Moze se uociti tendencija za
pristupom koji je usmjeren na ucenika, koji u¢enicima nastoji pomo¢i da samostalno uce 1 koji
se temelji na razvoju samoodgovornosti i samostalne aktivnosti. To je upravo i jedan od ciljeva

formalnog obrazovanja — da pojedinac bude spreman nauciti sam sebe kada mu je to potrebno.

Ovaj rad je dodatno ukazao na potrebu za ¢eS¢im promatranjem ucenja kao procesa u
kontekstu nastave. Pogotovo nakon donoSenja najnovnije obrazovne reforme, u Hrvatskoj se
mozZze primijetiti postupna promjena paradigme poucavanja. Jedan od sudionika ¢ak je istaknuo
kako je prije bio cilj obrazovanja o€ekivati od u€enika da upamte $to viSe informacija i kako bi
time bili produkt ucenja. S druge strane spektra, suvrementi pristup u€enju 1 poucavanju naginje
formativnom vrednovanju uéenickih postignuca, fokusu na procesu naspram produktu ucenja i
na razvoju aktivnog u¢eni¢kog stava. On se moZze primijetiti u odgovorima sudionika, koji su
dosljedno isticali aktivan stav kod ucenika kao pozitivnu osobinu koju u svojoj nastavi nastoje
potaknuti. Iako fizicki uvjeti odvijanja nastave u nekim slucajevima nisu poticajni za
kolaborativne oblike uc¢enja i motivirajuci za stvaranje ugodnog ozracja, sudionici isticu kako
¢ak 1 uz takve uvjete uspiju pronac¢i na¢ine da zainteresiraju svoje ucenike 1 da im osiguraju
pozitivno razredno-nastavno ozrac¢je putem otvorene i dvosmjerne interakcije. Zbog tih razloga,
iako ovo istraZivanje pruza pogled od tek nekoliko nastavnika srednje Skole, potrebno je
provesti buduca istrazivanja kako bi se daljnje uocili potencijalni napreci ili zaostaci ovakvog

pristupa nastavi.
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7. Prilog 1 — protokol istraZivanja

1. Sto je za Vas uGenje?

2. Kakve ideje povezujete s ucenjem? Kakve asocijacije dobivate kad se sjetite tog pojma?
3. Kako biste svojim rije¢ima definirali pojam ucenja?

4. Mozete li opisati Sto ucenje predstavlja u kontekstu VaSe nastave?

5. Tijekom nastavnog rada, mozete li procijeniti u kojoj mjeri ste usmjereni na ishod ucenja, a

u kojoj na proces ucenja koji dovodi do tih ishoda?

6. Na koji nacin poticete kompetenciju za ucenje?

7. Po Vama, koje su sastavnice kompetencije za uenje? Koje od njih smatrate najvaznijima?

Zasto ih tako smatrate?

8. Koristite li odredene tehnike tijekom nastave koje zahtijevaju da ucenici opiSu svoje

razumijevanje odredenog nastavnog sadrzaja?

9. Sto je za Vas samostalnost u uéenju? Kako mislite da se ona ostvaruje?

10. Kako shvac¢ate u€¢enicku motivaciju u kontekstu nastave VaSeg predmeta?
11. Kako biste svojim rijec¢ima opisali jednog motiviranog uc¢enika?

12. Prema Vasem misljenju, u kakvoj su vezi nezainteresiranost za predmet i razina

motivacije za u¢enjem koju iskazuju ucenici? S kojim se izazovima susrecete po tom pitanju?

13. Prema Vama i Vasim iskustvima, koji je najbolji na¢in za motiviranje u¢enika?

14. Prema VaSem misljenju, ima li prostor neki znacaj za ucenje u kontekstu ucionice u kojoj

obavljate nastavu?

15. Kako organizirate svoju u¢ionicu kao prostor za ucenje? Uzimate li u obzir neke detalje

koji Cesto znaju promaknuti?
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16. PotiCete li odreden stav ili naCin ponasanja koji smatrate da bi pozitivno utjecao na tok

nastave?

17. Mislite 11 da postoji vise nacina za usvajanjem istog sadrzaja? Mozete li nabrojati neke od

njih?

18. Prema Vama, na koji nacin bi ucenici trebali uciti?

19. Koje strategije u¢enje zagovarate? Zasto ih zagovarate?

20. Jeste li slucajno primijetili da poticete odredene strategije ucenja vise od drugih?

21. Upucivate li ucenike da uce na jedan konkretan nacin ili ih prepustate da sami uce na svoj

nacin?

22. Sto je za Vas uloga domace zadace za uéenike? Sto smatrate da postiZete njom?
23. Koliko planirate 1 zadajete domacu zadacu ucenicima?

24. Odredujete 11 domac¢om zadac¢om neki minimalni udio samostalnog ucenickog rada ili

zelite maskimizirati u¢enic¢ko zalaganje za Vas predmet?

25. Kakve tipove zadataka Cesto zadajete u domacoj zadaci? Jeste li primijetili da preferirate

neke od njih vise od drugih?
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8. Sazetak i kljucne rijeci / Summary & Key Words

Razvoj i poticanje u¢eni¢kih kompetencija za ucenje — perspektiva srednjoskolskih

nastavnika

Sredinom 20. stoljeca, pocinje se javljati tendencija prema shvaéanju ucenja kao
cjelozivotnog procesa povodom globalizacije. U okviru cjelozivotnog ucenja, izvode se klju¢ne
kompetencije koje bi trebale pripremiti pojedinca za samostalno usvajanje novih znanja i
vjestina. Jedna od tih kompetencija je kompetencija "uciti kako uciti", koja se gleda preko
razli¢itih ¢imbenika koji utjecu na proces ucenja te koja se odnosi na sposobnost pojedinca da
organizira vlastito vrijeme i da u osnovi bude sam svoj ucitelj. U empirijskom dijelu rada,
intervjuirano je nekoliko srednjoskolskih nastavnika koji pruzaju vlastita misljenja i stavove o
ovoj kompetenciji. Analizom podataka, uocavaju se brojne sli¢nosti, ali i razlike u shvac¢anju
ucenja i kompetencije "uciti kako uciti". Medutim, na¢elno moze se re¢i kako je u ovom slucaju
generalan stav da se nastavnik treba usmjeriti u¢eniku, njegovim potrebama i procesu ucenja
naspram produktu uc¢enja. Odgovorima na razli¢ita pitanja intervjua, srednjoskolski nastavnici
naglasavaju vaznost aktivnog i kritickog stava kod ucenika, §to indicira trend suvremene

paradigme ucenja i poucavanja.

Kljucne rijeci: cjelozivotno ucenje, kljune kompetencije, kompetencija "uciti kako uciti",

srednjoskolski nastavnici

Development and Encouragement of Learners' Learning Competences — Perspective of

Secondary School Teachers

Since the mid 20" century, there has been a tendency towards viewing learning as a
lifelong process due to globalization. In the lifelong learning framework, key competences have
been identified, which should prepare an individual to independently acquire new skills and
knowledge. One of these competences is the learning to learn competence, which is viewed
through different factors which influence the learning process, and which refers to an
individual's ability to organize their own time and essentially be their own teacher. In the
empirical part of this paper, several secondary school teachers were interviewed in order to
provide their own opinions and attitudes towards this competence. In the data analysis, one can
notice many similarities, but also many differences in understanding learning and the learning

to learn competence. In this case, however, it can be chiefly said that the general attitude is that
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the focus should be on the learner, their needs and the process of learning as opposed to the
product of learning. While answering different questions during their interviews, secondary
school teachers emphasize the importance of active and critical learner attitude, which indicate
the trend of contemporary learning and teaching paradigm.

Key words: learning to learn competence, lifelong learning, key competences, secondary
school teachers
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