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Прегледни рад

Хуманистичка димензија  
педагошке футурологије

Резиме: У овом раду аутор образлаже низ хуманих димензија или компонената пе-
дагошке футурологије, уз неке заблуде: образовање по поруџбини друштва, педагошка 
футуро ло гија, хуманистичко васпитање, учити за живот, а не за школу, хуманистичка 
будућ ност педагогије, хуманистичка димензија рада у будућности и компетенције човјека 
будућности. Свака од ових компонената разложена је и анализирана с обзиром на хуманис-
тичку димензију педагошке футурологије. Конкретно, „образовање по поруџби ни друштва“ 
вриједило је за индустријско доба. Данас, када се рад помјера у слободно вријеме, када је све 
мање нужда, образовање за радно мјесто или „по поруџбини друш тва“ постаје излишно и 
чиста заблуда. Слично је и са савременом тезом о „друштву знања“, јер је то утопијска 
фраза која одговара онима којима требају људи који много знају, али имају низак ниво са-
мосвијести, те се њима лако може манипулисати. Аутор овдје даје и једну хуманистичку 
дефиницију рада коју не можемо наћи у савременој литератури, а која може задовољити 
хумане критеријуме дефинисања. Осим тога, у раду је дата и пројекција компетенција чо-
вјека будућности. Све то може послужити извођењу циљева васпитања и образовања као 
и конципирању стратегије развоја образовања у будућности.

Кључне ријечи: хуманизам, друштво знања, компетенције, учење учења, хумани рад.

Увод1

Двадесети вијек је био обиљежен бихе-
виористичким и гешталт приступом у педаго-
гији, социологији и психологији – прва полови-
на вијека. Половином двадесетог вијека доми-
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нирала је когнитивна психолошка концепција, 
а тек осамдесетих година значајније се појавила 
хуманистичка концепција васпитања. Међутим, 
хума нис тичка концепција ни до дана данашњег 
није добила своје право грађанства, није зажи-
вјела у школама. Зашто је то тако и који су аргу-
менти за то?
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Ако прегледамо енциклопедије и рјечнике 
основних појмова педагогије, психоло гије или 
социологије, уочићемо да доминирају дефини-
ције С-Р обрасца, гешталт приступ или когнити-
визам. Нећемо наћи хуманистичке дефиниције. 
Разлог за то треба тражити у комплексности ху-
манистичког приступа. Наиме, сваки човјек је 
свијет за себе, а хуманизам подразумијева пот-
ребе појединца, поред потреба заједнице. Ува-
жити комплексне потребе појединца и заједни-
це при дефинисању основних појмова у педаго-
гији није ни лако ни једноставно. Много је лак-
ше поћи од стимуланса и реакција, лакше је ан-
тиципирати когнитивну обраду информација 
него уважити емоционалне и соци јалне компе-
тенције појединца и друштва, њихову моралну и 
естетску димензију. На примјер, једна таква де-
финиција гласи да је васпитање „[...] процес ис-
товременог самоформирања и формирања лич-
ности одређених својстава, као целисходан и на-
мјеран процес са довољ но простора за индиви-
дуални развој, као друштвена пракса подлож на 
научном проуча вању“ (Pedagoški leksikon, 1996: 
62). У овој дефиницији најмање двије компо нен-
те су спорне: интенционалност или намјерност 
и подложност научном проучавању. Да ли то 
значи да сваки ненамјерни васпитни утицај не 
треба третирати у оквиру предмета педагогије? 
Осим тога, значи ли то да све оно што не може 
бити научно захваћено није васпитање? Нешто 
уопштенија дефиниција је да је васпи тање „[...] 
дру штвена пракса људи, као друштвено педа-
гошки процес развоја човјекове индивидуалне и 
друштвене особености“ (Pedagoška enciklopedija 
2, 1989: 138). Овдје се морамо запитати шта је са 
васпитањем које није „друштвена пракса људи“? 
Како видимо, дефиниције васпитања болују од 
слабости које бихевиористичка, гешталт или 
когнитивистичка психологија и педагогија не 
могу разријешити. Те мањкавости мора разрије-
шити хуманистичка концепција васпитања.

Педагошке концепције током 20. вије-
ка клацкале су се између индивидуализма и 

друштвеног детерминизма васпитања, између 
оријентације на прошлост и на садашњост уз 
занемаривање будућности, између педагогије 
есенције и педагогије егзистен ције, између лока-
лизма и глобализма, између компетиције и ком-
петенције и тако даље. Између тих контрадик-
ција била је занемарена хуманистичка димензија 
васпитања. Овдје имам намјеру указати на те ху-
манистичке мањкавости и дати неке оријентире 
за будућу хуману педагогију.

Наставне планове и програме који су да-
нас у употреби у земљама широм свијета могуће 
је реализовати футуролошки и хуманистички. 
Основни услов за то је да наставници престану 
робовати садржајној структури наставних пла-
нова и програма и уџбеника, да се окрену потре-
бама дјеце и да у настави примјењују нове мето-
де обуке за учење. За познавање потреба дјеце и 
за методе обуке за учење учења потребна је нова 
обука наставника, потребне су нове професио-
налне компетенције просвјетних радника.

Образовање по поруџбини друштва

На Западу, а посебно у САД, послије Дру-
гог свјетског рата владала је индивидуалис-
тичка концепција васпитања која је форсирана 
из страха од комуне, од комунистичких или ко-
лективистичких васпитних модела. У Америци 
је доминирао индивидуализам и америчка ис-
кључивост (Hirsch, 1996), a у СССР-у и земља-
ма реалсоцијализма образовање које одговара 
„друштвеној поруџбини“ (Skatkin, Kostjaskin, 
1982: 86). Амерички индивидуализам вуче ко-
ријене из европског романтизма, а суштина му 
је да је свако дијете посебно, да има властите та-
ленте и да настава треба да открије те таленте 
и подржи их (Hirsch, 1996: 100). Ово је супро-
тно тези Орланда Патерсона да школско постиг-
нуће више зависи од ставова ученика и од кул-
туре, него од материјал ног статуса или околин-
ских услова (Patterson, 1980: 70). Извјесно је да 
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индивидуал не разлике постоје, али не можемо 
знати да ли се те индивидуалне особености могу 
подстицати учењем читања, писања, рачунања 
или знањем уопште.

Насупрот индивидуализму култивиса-
ном на Западу стоји источни колективизам оли-
чен у концепцији „друштвене поруџбине“ обра-
зовања. Ова концепција подразумијева асими-
лацију или интернализацију вриједности које 
су уграђене у базне елементе културе (Skatkin, 
Kostjaskin, 1982: 86). Овдје видимо да је друштво 
надређено индивидуи, да се суштина образо-
вања види у оспособљавању човјека за неку од 
друштве них улога или професија. То се код нас 
задржало и до данашњих дана. Самоуправна 
теза „образовати за потребе удруженог рада“ 
данас је добила нову форму – образовати за за-
послење. Познато је да се од сто људи са дипло-
мом факултета данас може запос лити свега пет-
наестак. Тај број ће се у будућности смањива-
ти. Шта радити у тим окол но стима? Како да се 
постави педагошка наука? Није рјешење у при-
премању младог човјека за неко занимање. Рје-
шење је у оспособљавању људи да брзо и ефикас-
но уче, да лако и прагматично стекну сертифи-
кат или лиценцу за обављање неке од новонаста-
јућих професија. Десет најтраженијих занимања 
у 2010. години није постојало 2006. године (Fisch 
et al., 2011). Осим тога, рјешење је у оспособља-
вању младих људи да мијењају друштвене одно-
се, да их прилагођавају потребама људи, а не да 
људе прилагођавају тим односима. Аск Елклит 
сматра да настава представља начин контроли-
сања народа (Elklit, 1991: 202).

Крајем двадесетог и почетком двадесет 
првог вијека западни индивидуализам и источ-
ни колективизам нису више тако супротставље-
не концепције. Свима је постало јасно да ни ин-
дивидуализам нити колективизам не могу рије-
шити новонастали проблем образовања: школе 
све мање могу припремати људе за неку од функ-
ција у друштву. То је нови понор пред којим се 

нашло школство 21. вијека. Како га премости-
ти? Прије одговора на ово питањем нужно је још 
мало позабавити се својствима образовања у 20. 
вијеку, зато што нека од њих и данас осјећамо.

Нед Фландерс је још прије пола вијека на-
писао да су учионице емоционалне пустиње 
(Flanders, 1970), да у њима наставници вербал-
но доминирају (две трећине времена), те да су 
ученици врло мало укључени у наставне актив-
ности (Flanders, 1970: 178). Овај стереотип се 
ни данас, нажалост, није битно промијенио. Од 
двадесет осам компетенција за 21. вијек (Suzić, 
2005: 70) у нашим школама се данас форсира 
само једна – памћење са др жаја и репродукција 
запамћеног. Емоционалне компетенције оста-
ле су изван школ ских учионица, баш као у доба 
када је настајао Фландерсов рукопис. У школ-
ству 20. вијека до ми нирало је форсирање когни-
тивних компетенција, а емоционалне, социјалне 
и радно-акционе, уз њихову моралну и естетску 
димензију, биле су запостављене. Индивидуа-
листичка и колективистичка концепција данас 
су превазиђене као крајност, али проблем није 
у тим крајностима, данас је основни проблем 
школства садржан у питању: које компетенције 
ученика развијати да би они били слободни и 
сретни у учећој цивилизацији 21. вијека. Ово је 
футуролошко питање, а суштина му је у дефи-
нисању и одређивању хуманих компетенција чо-
вјека будућности.

Педагошка футурологија

Педагошка футурологија је наука која се 
бави будућношћу васпитања и образовања. Она 
проучава свеукупност природних и друштве-
них околности у којима ће се ос тва ривати про-
цес васпитања у будућем времену. Која су основ-
на обиљежја педагошке футурологије? Кључно 
је да: „1) она полази од проучавања прошлости 
и садашњости, 2) образовање зависи од опште-
друштвеног развитка, 3) заснива се на пројекто-
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вању мо дела, 4) полази од хипотеза, 5) има ин-
тердисциплинарни карактер, 6) подразумијева 
планирање васпитања и образовања, 7) ослања 
се на човјекову имагинацију“ (Suzić, 2012: 48). Из 
наведених својстава можемо закључити да је пе-
дагошка футурологија комплексна дисциплина 
и да подразумијева интердисциплинарност.

Ако је ико дужан или обавезан предвиђа-
ти будућност, онда смо то ми – педагози. Зашто? 
Дијете које се ове године упише у први разред 
стећи ће професију за дванаест до осамнаест го-
дина школовања, а потом с том професијом ра-
дити још најмање четрдесет година. Дакле, ми 
морамо предвидјети шта ће бити у будућих пола 
вијека како бисмо дјецу и младе људе припреми-
ли за живот који ће у том периоду проживјети. 
Сада можемо поставити ло гич  но питање: да ли 
се циљеви васпитања и образовања данас изво-
де футуролошки? Ла кон ски одговор је не или уг-
лавном не. Ако не планирамо будућност, нећемо 
је ни имати! Дакле, ако желимо имати хуманис-
тичку концепцију васпитања и образовања, не 
можемо без педагошке футурологије.

Да ли је могуће планирати будућност вас-
питања и образовања у условима када је та бу-
дућност несигурна? Не само да је могуће него је 
и нужно. Вратимо се у 20. вијек и видјећемо да 
смо имали два свјетска рата, да су локални ра-
тови трајали перманентно, али да је човјечан-
ство забиљежило прогрес невиђен у историји. 
Није тешко закључити да ће се тај прогрес нас-
тавити и у 21. вијеку, да ће он имати чак и ак-
целеративну димензију. Будућност стиже муње-
вито и без питања, каже Алвин Тофлер (Toffler, 
1970). Како планирати у тим условима? Један од 
приступа који се данас користи широм свијета 
је SWOT анализа. Она полази од визије и ми-
сије, а потом се бави спољашњим предностима 
(Strength) и препрекама (Weakness), те унутра-
шњим могућностима (Opportunity) и пријетња-
ма (Threat) (Suzić, 2009). Свака сериозна и сис-
тематично заснована стратегија мора поћи од 

визије будућих односа у друштву у којима ће се 
остваривати циљеви образовања. Наиме, SWOT 
анализа може обухватити велики број педаго-
га или наставника практичара и теоретичара, 
може уважити процјене оних на које ће се обра-
зовање односити, ученика и њихових родитеља. 
Дакле, SWOT анализа је метод који може бити 
од користи када конципирамо циљеве и систем 
образовања у будућности. То је метод који се ко-
ристи у педагошкој футурологији (Suzić, 2012).

Невјероватно је да је прошао читав дваде-
сети вијек, а да се није развила педагошка фу-
турологија као једна од педагошких дисциплина.

Хуманистичко васпитање

Ако прихватимо дефиницију да је педаго-
гија наука о васпитању и ако пођемо од изворних 
грчких појмова који чине ову сложеницу, паис, 
паидос (παις, παιδός) – дијете и аго, агеин (αγο, 
αγείν) – водити, тада ћемо остати на узрасту дје-
тињства. То је у колизији са тезом о доживотном 
учењу (lifelong learning). Да ли смо овдје на пољу 
редефи ни сања предмета педагогије или морамо 
довести у питање њен назив? Ни једно ни дру-
го. Изворно зна че ње појмова од којих се састоји 
ријеч педагогија компензира предмет њеног 
проу чавања – васпитање. Наиме, ако схватимо 
педагогију као науку о васпитању, тада није по-
требно доводити у питање андрагогију или цје-
ложивотно васпи тање. Кључно је пита ње коли-
ко смо хуманистички поставили васпитање као 
фено мен. У уводу овог рада указао сам на нека 
ограничена схватања појма васпитање. Овдје је 
нужно дати хума нис тичко одређење тог појма.

Хумано васпитање подразумијева све-
укупност околинских утицаја, насљеђа и 
субјектив них акција у сврху остваривања сло-
бодног и сретног живота појединца у заједни-
ци и природном окружењу. У овој дефиницији 
дато је низ појмова и релација које треба детаљ-
није об јас нити, конкретизовати. Конкретно, то 
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су појмови и синтагме: слобода, срећа, околин-
ски утицаји, субјективне акције. Када анализи-
рамо феномен слободе, нужно је поћи од Хегело-
вог одређења овог појма (Hegel, 1822/2011). Он, 
наиме, сматра да се слобода остварује кретањем 
духа кроз историју. Другим ријечима, људски 
дух, људски разум се током историје, односно 
времена усавршава, креће ка слободи. Конкрет-
но, прачовјек се плашио грома, смрзавања, гла-
ди, другог човјека, а данас те страхове нема, да-
нас је сло бо дан од тих страхова, али је произвео 
нове страхове – на примјер, страх од празног 
жиро рачуна, од атомске бомбе или природне 
катаклизме. У будућности човјек ће превазићи 
и ове страхове. Дакле, људски дух се кроз врије-
ме креће ка слободи. Шта је слобода појединца? 
Да чини шта год жели! То, свакако, није. Када 
разматрамо питање слободе појединца, нужно 
је да се позабавимо питањем добра и зла. Ако 
је индиви дуално добро уједно зло за заједни-
цу, тада то индивидуално добро не задовољава 
усло ве за остварење среће појединца (шире о од-
носу индивидуалног и друштвеног добра и зла 
види код: Suzić, 2001: 169).

Шта је срећа? Ако је појединац сретан зато 
што управља другим људима, тада он задовоља-
ва своју патолошку потребу за доминацијом, за 
хијерархијом и супериорношћу – дакле, не може 
бити сретан. Он има лажан осјећај да је социјал-
но прихваћен, али тај осјећај ће се кад-тад мора-
ти сусрести са реалношћу. Сјетимо се само коли-
ко позна јемо људи који су се осјећали несретним 
зато што више нису на функцији. Истражи вање 
је показало да доминантни мајмуни имају нижи 
ниво серотонина (хормон задо вољ ства) у крви и 
да су импулсивнији од других, мање доминант-
них мајмуна (McGuire; види код: Greenspan & 
Benderly, 1997: 136) Ако човјек другима доноси 
слободу, срећу и радост, тада можемо очекива-
ти да ће бити стварно социјално прихваћен, а 
не хијерархијски или по моделу субординације. 
Када посматра мо људски рад, могли бисмо рећи 
да је сретан онај ко ради оно што жели. Овдје 

смо опет на терену етике, добра и зла. Ако тај 
рад доноси добробит другим људи ма, тада мо-
жемо рећи да човјек чини добро, али ако дру-
гим људима доноси зло, тада такав рад не може 
да усрећи нормалног човјека. Да ли васпитање 
може допринијети остварењу среће појединца 
и заједнице? Не само да може допринијети него 
је оно и услов те среће. У том случају говоримо 
о хуманом, односно симедонијском карактеру 
васпитања (шире о симедо нији: Suzić, 2006).

Околин ски утицаји се односе на све чи-
ниоце који у природном и друштвеном окру-
жењу дјелују на човјека и његово васпитање. 
На примјер, људи који су живјели око еквато-
ра нису морали много да раде јер им је природа 
дала климу, храну и све што им треба за опста-
нак. На сјеверу то није тако. Живећи на сјеверу, 
људи су искусили низ лишавања: хладноћу, зим-
ску прехрану или глад, отежано кретање и тако 
даље. Дакле, околински природни услови натје-
рали су сјеверног човјека да више мисли, да пла-
нира и предвиђа, док је у екваторијалном појасу 
људима остало да се баве уживањем. То је кљу-
чан разлог да се центри цивилизација селе на 
сјевер. Слично је и са васпитањем. Није чудо да 
данас постоји подјела на богати сјевер и сиро-
машни југ. Чињеница је да богате земље сјевера 
највише улажу у образовање, док се на југу обра-
зовање још увијек третира као потрошња. Хума-
ни однос према природи подразумијева пошто-
вање природе, уважавање њених законитости, а 
нехуман искориштавање природе, схватање да 
природа доноси богатство и моћ. Слично је и са 
друштвеним утицајима. „Друштвено понашање 
може да се опише као понашање два или више 
лица у односу једног на другог или зајед но у од-
носу на заједничку средину“ (Skiner, 1969: 347). 
Друштвено понашање се учи. Поред индивиду-
алне, или личне, човјек има и социјалну слику 
о себи (Allport, 1961). Човјек себе види очима 
других људи, претпоставља како га други виде. 
У складу с тим, облачи се, шминка и понаша се. 
Осим ове двије, човјек има и трећу слику о себи: 
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идеално ја (Allport, 1961). За жељено или идеал-
но ја човјек иде у школу, тре нира, учи, опо наша 
друге или чини оно што сматра потребним да би 
задовољио своје идеално ја у очима других људи. 
Група људи има одређени кодекс понашања, од-
ређене обрасце или механизме којима каналише 
или контролише понашање појединаца (Ski ner, 
1969: 363). Можемо слободно рећи да је школ-
ство један од моћних механизама усмјеравања 
и контроле понашања појединца у заједницама 
данашњице. Ђачки колек тив је богомда но окру-
жење за социјализацију појединца, за хуманиза-
цију интер пер соналних компе тен ци ја ученика, 
за развој симедонијске заједнице.

Субјективне акције се односе на сублими-
налне, когнитивно прерађене и дјелатне актив-
ности човјека. Овдје се ради о индивидуалном 
учењу, било да је оно интенционално или неин-
тенционално. На примјер, човјек може да сам 
себи сугерише контролу властитих негативних 
емоција, а без те контроле човјек може допус-
тити да агресија превлада, да се понаша нехума-

но. Свака од ових акција имаће хумани карак-
тер ако се остварује у корист појединца и зајед-
нице, у супротном, не ради се о хуманистичком 
васпитању и образовању. Уколико се нека од тих 
акција остварује у корист заједнице, а на штету 
појединца, или обрнуто, тада не говоримо у ху-
манистичком васпитању.

Четири кључна појма која одређују хума-
нистичко васпитање разложио сам у осам кри-
теријума, а сваки од тих критеријума дефинисао 
по критеријуму хуманистичког или нехуманог 
васпитања (Табела 1). Преглед ове табеле лако ће 
нам дати одговор на питање који приступ у вас-
питању данас доминира у нашим школама и по-
родицама.

Васпитање није лако хуманистички дефи-
нисати, а још теже је тај концепт остварити на 
дјелу. Прегледамо ли трећу колону Табеле 1, лако 
ћемо уочити да хуманис тичко васпитање данас 
не станује у нашим школама, да оно тек слије-
ди и да ће у буду ћности заузимати све значајније 
мјесто. Ипак, постоје неке школе у савременом 

Табела 1. Претпоставке хуманистичког и нехуманог васпитања
Појам  Критеријум Хуманистичко васпитање Нехумано васпитање
Слобода Индивидуална слобода Индивидуална и друштвена 

слобода истовремено
Индивидуализам или 
колективизам;

Друштвена слобода Индивидуална и друштвена 
слобода истовремено

Образовање по поруџбини 
друштва

Срећа Радити оно што особа 
жели

Рад који доноси добробит 
појединцу и заједници

Рад за зараду;
Рад за престиж и моћ

Управљати другим људима Помоћи другим људима да 
управљају стварима, собом и да 
организују колектив

Образовање за лидерство, за 
идолопоклонство и хије рар-
хијске друштвене односе

Околински 
утицаји

Природни чиниоци Хуман однос према природи; Природа као извор богатства и 
моћи

Друштвени чиниоци Симедонијске културе;
Подршка аутономији појединца 
и социјализација

Хијерархијске, 
субординирајуће културе;
Тежња ка субмисивности

Субјективне 
акције

Психичке акције Самоконтрола, когнитивна и 
емоционална иновација

Импулсивност, тврдоглавост, 
субјективност

Тјелесне или бихевиоралне 
акције

Корист појединца и заједнице;
Слобода кретања и дјела

Егоизам и лична корист;
Контрола кретања и дјела
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свијету гдје се његује социјална прихваћеност у 
разреду и срећа ученика (Orkibi et al., 2014). Ос-
новно полазиште је да ће садржаји које ученици 
воле и у којима уживају појачати мотивацију, по-
стигнуће и срећу ученика. Управо те показатеље 
дају резултати неких истраживања (Niemiec & 
Ryan, 2009; Park et al., 2012). Нема спора да ће се 
педагошки практичари и теоретичари сложити 
око тога да и њихова спознаја потврђује ове на-
лазе, али , осим тога, у пракси немамо адекват-
них примјера – осјећају се тек неке назнаке хума-
нистичког приступа у васпитању и образовању.

Учити за живот, а не за школу

Стара Сенекина изрека „Учимо за живот, 
а не за школу“ (Vitae, non scholae) и данас врије-
ди, али се, нажалост, не остварује. Наша дјеца 
још увијек уче 80% садржаја који ће им треба-
ти само за пролазак кроз лавиринт звани школа 
или за прошлост, а само 20% за будућност. По-
знати амерички психолог Стенли Гриншпан је 
рекао да су му као младићу објашњавали да неће 
бити сретан у животу ако не буде знао једначине 
с двије непознате. Иако је већ у позним година-
ма, иако примјењује висок ниво методологије и 
статистике, никада му нису требале једначине с 
двије непознате. Он каже да су били непоштени 
према њему као младићу (Greenspan & Benderly, 
1997). Дјецу учимо рачунати, али не и да логички 
мисле (Greenspan & Benderly, 1997: 26). У обра-
зовању САД занемарује се емо  ционална интели-
генција дјеце (Greenspan & Benderly, 1997: 212). 
Ове опсервације које је Гриншпан дао за САД 
вриједе за читав свијет, па и за наше образовање. 
Апстрактно мишљење и имагина ција измичу 
нашим школама, а да не улазимо у то колико су 
занемарене емоције и ис тра живачки рад учени-
ка и студената. Живимо у учећој цивилизацији 
21. вијека, а при премање дјеце за ту цивилиза-
цију подразумијева учење, цјеложивотно учење. 

И поред те спознаје, наше школе не припремају 
дјецу за учење, не обучавају их како учити.

Ако желимо да дјеца уче за живот, а не за 
школу, нужно је да та школа буде отворена пре-
ма околини, да буде уклопљена у савремени жи-
вот. Каква је то школа која не учи дјецу како ће 
учити, а знамо да та дјеца живе и да ће живје-
ти цио животни вијек у учећој цивилизацији? То 
је традиционална школа више окренута ка про-
шлости него ка садашњости и будућности. То је 
сциентифицирана школа у којој је важно знати 
што више чињеница без обзира на то колико ће 
некоме те чињенице требати. То је формалис-
тич ка школа у којој се настава углавном одвија 
фронтално, у разредима гдје сједи двадесет до 
тридесет ученика као у аутобусу, на часови-
ма на којима држава одређује шта ће се учити 
уз оцјењивање којим се награђује меморисање 
и репродукција чињеница. Таква школа је све 
више удаљена од живота, све ексклузивнија, а 
дјеца су све мање подобна за ту школу.

У школи дјеца уче чињенице, памте и ре-
продукују масу информација, полажу испите, а 
живот тражи сасвим друге компетенције, живот 
намеће своје испите. Да ли постоји школа у којој 
се полажу животни испити, у којој се ђаци оспо-
собљавају за оно што их чека у животу, у којој 
испити вреднују компетенције потребне за жи-
вот? Овдје треба бити реалан па рећи да је данас 
све више школа које су на том путу, али нужно је 
истаћи да ниједна школа није у потпуности так-
ва. Насупрот томе, многе школе представ љају 
сушту супротност таквом усмјерењу. На при-
мјер, у својој каријери човјек ће срести већи број 
особа с којима ће радити само један дан, недјељу 
или мјесец. Потре бно је да такву особу брзо про-
цијени, да одлучи да ли ће јој поклонити повје-
рење или не. Потребно је да човјек научи кому-
ницирати са непознатим људима, да овлада рје-
шавањем конфликата. Потребно је да искаже су-
сретљивост и кооперативност у пословној ко-
муникацији и слично. Ове компетенције остале 
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су изван школских учионица. Дјеца то данас не 
уче, али уче о количини руде у Африци, о броју 
оваца у Аустралији, о својствима појединих пла-
нинских масива и друге информације које лако 
могу наћи на интернету када им затребају.

Хуманистичка будућност педагогије

Од времена Јана Амоса Коменског, преко 
Јохана Фридриха Хербарта па све до двадесе-
тог вијека педагогија се ширила и својим топлим 
пламеном гријала прогрес циви лизација на пла-
нети Земљи. Међутим, током двадесетог вијека 
свједоци смо да се педагогија у свијету гасила. 
У Америци се ова дисциплина изучава у окви-
ру едукационе психологије, доживотног учења, 
стратегије ефикасног учења и слично; у запад-
ним земљама педагогије је све мање. У Њемач-
кој, колијевци педагошке науке, данас се педаго-
гија изучава све мање. Шта је узрок томе? Вре-
меном је педагогија напустила кључне феномене 
значајне за васпитање: мотивацију, учење, ставо-
ве, потребе, циљеве и слично. Те појмове преу-
зела је психологија, а педагогија је склизнула у 
властиту ме та физику, дидактицизам, треболо-
гију и принципологију (Suzić, 2005). На примјер, 
осо ба која заврши правне науке може предавати 
у средњој управној или у економској школи тако 
што полаже четири испита такозване педагошке 
групе предмета: педагогију, пси хо логију, дидак-
тику и методику. Слично је и са професорима на 
универзитету. Кон кретно, неко ко је докторирао 
машинство може да предаје на универзитету а 
да није имао ниједан час педагогије. Посљедица 
је да ти „предавачи“ најчешће опонашају моделе 
својих професора, да никада нису чули за модер-
не методе интерактивног учења, да о мотивацији 
не знају скоро ништа и слично. Тако се дешава 
да се деценије и вјекови понављају у настави, а 
да живот увелико граби напријед. То је најбоље 
описао један мислилац када је сатирично рекао 
да би један предавач који је умро прије педесет 

година за петнаест дана био спреман да поново 
уђе у данашњу учионицу. То врло илустративно 
говори о декаденцији педагогије, о томе зашто се 
она данас све мање изучава.

Ако у традиционалној педагогији трагамо 
за елементима хуманизма, имаћемо врло скром-
не резултате. Данас се хуманистичка димензија 
педагогије може пронаћи у едукационој психо-
логији, социјалној психологији, у сфери учења и 
другим сферама које је педагогија својевремено 
напустила. У свему томе има и нешто добро. Да-
нас се педагогија јавља из властитог пепела, по-
ново се рађа као феникс. Трендови педа гогије 
будућности су: 1) од педагогије поучавања ка 
педагогији учења; 2) од педагош ког сепаратиз-
ма и дидактицизма ка интегрисаној педагогији; 
3) од педагошке треболо гије и принципологије 
ка изведбеној педагогији и 4) од оријентације 
на прошлост ка оријентацији на садашњост и 
будућност (Suzić, 2005: 41). Уколико се ове фу-
туролошке процјене покажу оправданим, кроз 
коју деценију ћемо имати педагогију као најмо-
дернију науку, као дисциплину која се бави и 
есенцијом и егзистенцијом човјека. Психоло зи 
проучавају константе личности, динамизме ње-
ног функционисања, природу интели генције и 
слично, али педагози треба да одговоре на пи-
тањa као што су: који педагошки поступци и 
методе дају најоптималније резултате за развој 
слободне и креативне лич ности, како мотивиса-
ти ученике, како их научити да брзо и лако уче 
и тако даље. На ова питања данашња педагогија 
још увијек не одговара, али ће ускоро то учини-
ти кроз друге дисциплине, односно уз интегри-
сање тих дисциплина, а то су кључна хуманис-
тичка питања. Овдје ћу излистати десет претпо-
ставки која педагошка футурологија у будућ-
ности мора имати у виду да би задовољила ху-
мане критеријуме (Табела 2).
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Табела 2. Десет кључних претпоставки за ху-
ману педагошку футурологију (према: Сузић, 
2012: 51)

1. Оспособљавање ученика за перманентно учење; 
нови флексибилни наставни планови и програ-
ми; систем отвореног индекса; сертификати; при-
ватне васпитно-образовне институције;

2. Нове когнитивне, социјалне, емоционалне и рад-
но-акционе компетенције, са њиховим морал ним 
и естетским аспектима; јачање интерперсонал-
них и интраперсоналних способности личности;

3.  Мултиетнички карактер образовања, обука за 
толеранцију и ненасиље;

4. Нови мултимедијски извори знања, обука за ко-
риштење медија; мултимедијско учење;

5. Образовни пакети са софтвером за самоучење; 
модуларни системи у школама;

6. Обука за продуктивно кориштење слободног 
времена; образовање за диверген т но и креативно 
мишљење – пораст креативности;

7. Школа развија моделе кооперативног учења, мо-
деле социјалне подршке, групне интеракције, са-
радње и толеранције;

8. Експанзија ваншколског учења; нови видови 
образовања и примјене мотивације на област 
учења;

9. Програме учења креираће корисници базирајући 
их на потребама човјека, на хуманој и вјештачкој 
интелигенцији истовремено;

10. Живот уз доминацију хуманих вриједности.

Појавом индустријског друштва човјек 
је схватио да више не мора зависити од феуда, 
сада се могао ослонити на своје компетенције, на 
својих десет прстију. Више му 

није била потребна земља или феуд да 
би опстао. Сада је могао да живи од свога рада. 
Тако се развија овисност човјека од система ин-
дустријске производње. Друштво је постало 
надређено појединцу. Како је вријеме одмицало, 
а посебно на крају 20. вијека, машине су усаврша-
ване, да би стигла и софистицирана технологија 
која замјењује човјека у хиљадама напорних и 
досадних професија. Човјек је коначно дошао до 

тога да његов рад не буде стопостотни услов оп-
станка. Умјесто да цивилизација из овога оства-
ри невиђену добит, настао је један апсурд. Ма-
шине су људима узеле рад, а те маши не могу ку-
пити најбогатији! Дакле, богати су постали још 
богатији а просјечни људи остали су без елемен-
тарне зараде која им је обезбјеђивала опстанак. 
Од стотину дипломаца са високим школама и 
факултетима данас се може запослити само 15%. 
Дакле, настала је армија незапослених, с једне 
стране, а број оних који управљају огром ним ко-
личинама новца се све више смањује. Најбога-
тији су дошли до црвене црте да не могу контро-
лисати моћ коју им доноси новац којим распо-
лажу, а број оних који уопште немају новац све 
више расте. Да ли ће то завршити револуцијом? 
Покојни Кристофер Лаш, професор на Рочестер 
универзитету, године 1995. написао је књигу Ре-
волт елита и издаја демократије (Lasch, 1995), 
у којој објашњава да нема више барикада, Ко-
зете и Гавроша, револуције и побуне маса. Он 
заступа тезу да ће се у новонасталој ситуацији 
прво побунити елите. Доласком вјештачке инте-
лигенције и интернета, сваки власник капитала 
може својим новцем управљати са било које та-
чке на планети Земљи. Осим тога, блокада бана-
ка, рушење објеката или демолирање канцела-
рија данас не може да нанесе значајнију штету 
било ком крупном власнику капитала и новца. 
Дакле, побуна маса је постала бесмислена. Како 
ће се ријешити апсурд да је људски рад дости-
гао историјски ниво слободе, а да је власништво 
над материјалним добрима у рукама врло малог 
броја људи? Свака држава или заједница људи 
која жели да обезби једи стабилност мораће наћи 
начина да изврши прерасподјелу моћи коју је 
донијела савремена технологија. Оне заједни-
це које буду стабилне привући ће елите, а тамо 
гдје се сели памет, иде и новац. Дакле, будућност 
је пред заједницама које схвате и разријеше овај 
апсурд. Хума нистичка педагогија мора оспо-
собљавати људе да на парламентаран начин раз-
ријеше ову контрадикцију савремене цивили-
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зације. Хумана педагошка футу рологија настаје 
као одговор на ограничења и домете педагогије 
и савремене стварно сти, а развијаће се у складу 
са ставкама из Табеле 2.

Хуманистичка димензија рада у будућности

Као што је човјек током индустријског 
друштва схватио да може живјети без феуда, 
да може живјети од свога рада, у будућности 
ће схватити да је најпродуктивнији и најкреа-
тивнији рад онај који појединац обавља својом 
вољом, који није принуда или обавеза. Већ да-
нас огроман број људи живи од рада који обавља 
код куће, преко рачунара или у слободно врије-
ме. Рад у радном времену, рад као принудан или 
обавезни однос човјека и фирме све више одлази 
на сметлиште историје, а умјесто њега наступа 
рад паметних машина и слободни људски рад. 
Крајем 21. вијека из слободног времена људи 
произилазиће 90% благодети човјечанства, а 
само 10% из обавезног рада (Сузић, 2010).

Данас имамо ситуацију да је човјек ослобо-
дио свој рад, помјерио је своју активност са до-
садног и репродуктивног мануелног рада на ин-
телектуални, али имамо и апсурд да савремени 
човјек за то није спреман. Да би се бавио инте-
лектуалним радом, човјек треба да учи, а учење 
се још увијек схвата и доживљава као мука, на-
пор и досадна активност.

Дефиниција рада у феудалном друштву 
није иста као дефиниција у индустријском 
друштву. Исто тако, дефиниција рада из доба 
индустријског друштва не вриједи данас за мо-
дерно информатичко друштво. Како хуманис-
тички дефинисати рад? Ево једне дефи ниције 
која треба да задовољи све критеријуме хума-
низма. Рад је вољна активност човјека на прила-
гођавању производа природе, друштва и човје-
ковог духа потребама људи. Прва компонента 
ове дефиниције је вољност, односно добровољ-
ност. Ако учење схватимо као аспект или дио 

рада, као будући продуктивни рад, тада можемо 
рећи да принуда или обавезно учење, односно 
морање нису аспекти хуманог учења. Запитај-
мо се колико је у данашњим школама принуде 
и морања, а колико добровољности или жеље за 
учењем, и сазнаћемо колико хуманизам станује 
у нашим школама. Ово не значи да дијете треба 
препустити самом себи. Овдје вриједи кинеска 
пословица: нека дијете жели шта хоће, али нека 
хоће то што хоће родитељи и учитељ. То се лако 
може оства рити игром и укљученошћу ученика.

У данашње доба атомизиране породице, 
гдје отац и мајка раде на државном послу или у 
фирми, дјеца су препушена медијима или ули-
ци. Осиромашена је породична интеракција 
(Greenspan & Benderly, 1997). Школа је богом-
дани миље који може компен зирати осирома-
шену породичну интеракцију. Групне активнос-
ти помажу развоју ког ни ције и моторике дјете-
та (Greenspan & Benderly, 1997), посебно ако су 
те активности добровољне. Истра  живање је по-
казало да слобода избора има велики утицај на 
срећу појединца (Inglehart et al., 2011). Човјек се 
осјећа пријатно када задовољава природне пот-
ребе. Учење је природна потреба, али школско 
учење је одавно постало мука, обаве за и одри-
цање – све, само не задовољство. Вратити учење 
природности потреба дјетета можемо путем 
игре и слободног избора. Истраживања су пока-
зала да чак и школска укљученост, односно ин-
терактивна укљученост ученика у рад на школ-
ским задацима даје више мотивационе ефекте и 
резултира бољим успјехом ученика (Park et al., 
2012; Reyes et al., 2012). Осим тога, ова укључе-
ност смањује гњаважу и досаду ученика, реду-
кује анксиозност, доприноси срећи и појача-
ва наду (Carter et al., 2007). Ако сагледамо исто-
ријат људског рада, видјећемо да у будућности 
слиједи његова хуманизација, да ће он све мање 
бити при нуда, а све више добровољан. Да ли ће 
школство слиједити овај тренд? Да, али као и до 
сада, са кашњењем. Модерни медији све више 
компензирају ову карактеристику школ ства. На 
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примјер, најбољи хакери данашњице стасали су 
индивидуално радећи на ком пјутерима, а не у 
школама.

Од двадесет четири сата дневно, човјек 
осам сати спава, осам сати ради да заради за оп-
станак и осам сати има за себе, за слободне актив-
ности. Наши најближи сродници, мајмуни, та-
кође користе три осмице. Осам сати спавају, осам 
сати траже храну, а осам сати љен чаре, тријебе 
бухе и слично (Csikszentmihalyi, 1997). Човјек је 
за ову осмицу слободног времена измислио те-
левизор, каже Чикзентмихаљи (Csikszentmihalyi, 
1997). Занимљиво је да у оквиру осам сати рада 
човјек гради каријеру, друштвени статус и углед, 
зарађује за живот, али ту осмицу настоји избјећи, 
што је посебан апсурд (Csikszentmihalyi, 1997). 
Данас смо свједоци да обавезни рад постепено 
прелази у слободно вријеме, постаје слободни 
рад. Дакле, већ је наступио процес хуманизације 
рада, али људско друштво ће из тога извући ко-
рист и остварити просперитет тек када се развију 
механизми прерасподјеле добара и моћи који 
настају из хуманог рада.

Компетенције човјека будућности

Од дведесет осам компетенција за 21. вијек 
(Suzić, 2005) школе данас преферишу само једну: 
памћење информација. Оцјењује се првенстве-
но колико је ученик запамтио и како репроду-
кује запамћено. То је компетенција за прошла 
времена, за доба 19. и 20. вијека, а данас слу-
жи за производњу енциклопедизованих робо-
ва који су идеална радна снага за нови свјетски 
поредак. Теза о знању као роби будућности исто 
тако не доноси слободно и хумано васпитање. 
Ако погледамо енциклопедије и енциклопедијс-
ке рјечни ке, видјећемо да се знање дефинише 
бихевиорално и когнитивно, али не и хумано. 
Знање као количина запамћених чињеница да-
нас не одговара хуманим потребама чов јека. У 
друштву у коме знање представља основу систе-
ма, основу друштвених односа, они који владају 
лако ће манипулисати особама које имају знање, 
али не и самосвијест о властитим вриједностима 
и компетенцијама. Да бих разјаснио тај однос, 
послужио сам се Аристотеловим (Aristotel, 1960) 
идеалним типовима владавине (Табела 3).

Табела 3. Шест идеалних облика владавине по Аристотелу у односу на  
                  хуманистичко васпитање (Aristotel, 1960).
Ко влада Пожељан облик 

владавине
Хуманистичко 
васпитање

Непожељан 
облик владавине: 
Извргнуће

Нехумано васпитање

Један 
човјек

Краљевство (ϐασιλεία): Тиранија (τυρρανία):
Влада 
најизврс нији за опште 
добро.

Здрав и богат народ. Влада 
само во  ља тирани-
на, безакоње.

Приоритет је лична моћ 
и власт.

Група 
људи

Аристократија (άριστκρατία): Олигархија (όλιγαρχία):
Владају најинтелигент нији са 
етичким врлинама.

Приоритет је 
добробит свих.

Владају најбогатији. Среброљубље, лична 
корист, стицање 
богат ства и новца.

Сви 
грађани

Република (πολιτεία): Демократија (δημοκρτία):
Влада народ ради што веће 
правне 
једнако сти уз 
транспарентност и јавност.

Доживотно учење, 
симедонијска 
кул тура, радост 
спознаје, опште 
добро.

Владају широке 
народне масе уз 
императив већине.

Тиранија већине 
над мањином, 
мајоризација, легално 
надгласавање.
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Када сагледамо трећу и пету колону Табе-
ле 3, лако ћемо закључити да данашње школство 
више инклинира нехуманом него хуманистич-
ком концепту васпитања и образовања. Кристо-
фер Лаш (Lash, 1995) каже да ће кроз коју деце-
нију највећи мегалополиси свијета бити непро-
ходни, закрчени интелектуалцима који спреча-
вају саобраћај зато што немају посла. То није ре-
волуција, него побуна интелектуалне елите која 
ће лако повести масе за собом. Највећи научни-
ци и умјетници неће жељети да живе у таквом 
окружењу, они ће жељети да проведу живот у 
стабилној заједници која их прихвата и подржа-
ва (Lash, 1995). Да би изградили такву заједницу, 
људи морају научити да ускладе личне и опште 
интересе и потребе, морају превладати егоизам 
и дати допринос зајед ници која ће задовољавати 
и њене/његове и потребе свих људи у заједници. 
Услов за такав однос појединца према заједници 
је хуманистичко васпитање. Дакле, футуро лош-
ка спознаја нам говори да је хуманистичка ди-
мензија васпитања императив, а не само аспект 
будућности.

Требаће још много тога мијењати да би 
школство развијало свих двадесет осам компе-
тенција за 21. вијек, а у оквиру тог процеса тран-
сформације – посебно након њега – слиједи модел 
компетенција човјека будућности (Графикон 1).

На основу модела датог у Графикону 1, мо-
жемо констатовати да је педагогија испратила 
20. вијек са пет подручја васпитања: интелекту-
ално, морално, естетско, радно и физичко, али да 
је занемарила емоционално васпитање. Данијел 
Гоулмен је у једној опсежној студији констато-
вао да је већина менаџера и истакнутих људи 20. 
вијека имала висок EQ (Goleman, 1998), а шко-
ле још ни данас не посвећују пажњу развијању 
емоционалне интелигенције ученика. Истражи-
вањем смо доказали да се и предшколци могу 
емоционално описмењавати (Šindić, Suzić, 2010).

Узмимо за примјер радно-акционе компе-
тенције. Оне ће еволуирати у хумано-машинске 
компетенције. То изгледа на први поглед при-
лично морбидно и нехумано, али чињеница је да 
већ данас цивилизацију у којој живимо не бис-
мо могли замислити без интернета и информа-
тике. Претпоставимо само шта би се десило да 
укинемо интернет и да откаже сва информатич-
ка технологија. Дакле, хумано-машинске компе-
тенције су већ ту. Данас се у већини професија 
тражи информатичка писменост. Дакле, хума-
нис тичка димензија будућег васпитања под-
разумијева софистицирану технологију и човје-
ка који умије њоме руковати, који је умије ко-
ристити.

Графикон 1. Компетенције човјека будућности (Suzić, 2012: 80).
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Закључак

Данас смо свједоци озбиљних заблуда у 
погледу схватања циља и концепције васпитања 
и образовања у будућности. Једна од тих заблу-
да је у тези да треба развијати образовање за 
„друштво знања“. Друга заблуда је да треба обра-
зовати људе за потребе друштва, по „поруџбини 
друштва“. Трећа заблуда је у схватању суштине 
рада. Наиме, недостаје хуманистичка дефини-
ција рада. Све ове тезе овдје сам образложио уз 
аргументе који недвосмислено указују на огра-
ниченост тих полазишта.

Педагошка футурологија се испоста-
вља као дисциплина потребна људима у свако-
дневници цивлизације у којој живимо, а не само 
за потребе будућег друштва. Наиме, немогуће 
је добро планирати образовање нити развијати 
адекватне стратегије учења и поучавања ако не-
мамо визију друштва у будућности јер ће млади 
који се сада образују своје компетенције корис-
тити у будућих пола вијека.

Хуманистичко васпитање подразумије-
ва оспособљавање човјека за слободан и сре-
тан живот у природи и људском друштву. Па-
ковање знања у главе људи вриједило је за доба 
када није било рачунара и када се човјек препо-
знавао по своме енциклопедијском знању. То је 
вријеме школе знања, репродуктивне и сциенти-
зоване институције која је временом постајала 
све ексклузивнија, удаљавала се од ученика, од 
хумане димензије васпитања. Хумано васпитање 
подразумијева природност учења, природност 
задовољавања ове човјекове потребе.

Људи данас уче да би прошли ритуал шко-
ловања, стекли диплому а потом поново учи-

ли за радно мјесто које добију, или за слободно 
вријеме, ако не добију радно мјесто. Данас се нај-
мање учи за живот, посебно за будући живот, а 
највише за пролазак кроз лавиринт звани школа 
или за прошлост. Учити за живот, а не за школу, 
представља хуманистичку димензију педагогије 
будућности.

Рад је данас још увијек добрим дијелом 
обавеза, неслобода и одрицање, а најмање за-
довољство, најмање је слободан и креативан. У 
будућности ће рад све више прелазити из оба-
везног у слободно вријеме људи, из дужности у 
слободну вољу. На крају 21. вијека из слободног 
времена произилазиће 90% добробити човјечан-
ства, а обавезан људски рад остаће само у 10% 
времена. Ово је недвојбен показатељ хуманис-
тичке димензије људског рада. Овдје сам дао и 
једну дефиницију хуманог рада која није у лите-
ратури до сада експлицирана.

Компетенције човјека будућности ће све 
више бити у сфери емоционалности, социјалних 
односа и радно-акционој сфери, уз њихову мо-
ралну и естетску димензију, а све мање у памћењу 
и репродукцији чињеница. Овај вијек ће проћи 
у помјерању школства ка остваривању двадесет 
осам компетенција за 21. вијек, али ће се мало 
остварити на плану нових компетенција човјека 
будућности, као што су хумано-машинске компе-
тенције или еволуциони селфменаџмент.

Генерално, овдје сам дао низ хуманис-
тичких димензија педагошке футурологије, а 
оне могу послужити као добар оријентир за из-
вођење циљева образовања, за конципи рање 
стратегија образовања у будућности.
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Summary
In this paper, the author discusses a sequence of humanistic dimensions or components of the 

pedagogical futurology, with some kinds of fallacy: education according to the societies’ requirements, 
pedagogical futures, and humanistic dimension of the work in the future and competencies of a man 
of the future. Each of these competencies was differentiated and analysed considering the humanistic 
dimension of pedagogical futurology. Precisely speaking “education for the societies’ requirements“was 
valid in the industrial time. Today, when work is prolonged into the free time, when it is less and less a 
necessity, education for the working position or “for the societies’ requirements“, becomes pure fallacy. 
It is similar with the contemporary thesis about “society of knowledge“, because it is a utopian phrase, 
which suits those who need people with lots of knowledge, but have low level of self-consciousness, 
so they can be easily manipulated. The author gives a humanistic definition of work which cannot 
be found in contemporary literature, and which can satisfy human criteria of defining. Apart from 
this, we gave a projection of the future man’s competencies in the paper. All of this can contribute 
to performing tasks of pedagogical and educational work as well as crating strategies of developing 
education for the future.

Key words: humanism, society of knowledge, competencies, learning, human work.


