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Sto je didaktika
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Pod didaktikom se dugo podrazumijevalo “umije¢e poucavanja” ili nauk
o nastavi i poucavanju. Danas taj pojam obuhvada “teoriju poucavanja
i ucenja’.

Cilj didaktile moze biti pomo¢ pojedinom uéeniku pri organiziranju
samostalnog procesa uéenja u obliku samostudija. Tada uéenje postaje
procesom trazenja koji se zbiva autodidakticki i ¢esto samoregulirano.
Medutim, didaktila se po pravilu usredoto¢uje na pitanja planiranoga,
dugoroéno zasnovanoga i sustavnog ucenja u ustanovama. Pritom se
ta disciplina razvila u kontekstu zasnivanja i oblikovanja organizirane
poduke u posebnim institucijama (§kolama, sveuéili§tima, ustanovama
za strucno usavrsavanje i daljnju izobrazbu). Oblikovanjem $kolskih
i obrazovnih institucija didaktika je doZivjela odredeni polet. Postala
je profesionalnom znano$¢u nastavnika (najprije kao kuénih ucitelja,
zatim kao nastavnika u $kolama) te se razvijala sukladno diferencija-
ciji $kolskoga i obrazovnog sustava i profesionalnog stalefa. Tako u
meduvremenu nailazimo na razmatranja o odgoju i poucavanju u ele-
mentarnom podrudju, o poudavanju i ucenju u $kolama, uz podtovanje
razlicitih stupnjeva (didaktika stupnjeva) i vrsta $kole (pedagogija i
didaktika strukovne $kole i gimnazije) te na didaktiku primjerenu

razli¢itim skupinama za udenje.

Didaktika razmatra kalevu ulogu u pojedinom drustvu igra znanje,
treba li uciti u odredenim odijeljenim fazama ili tijekom cijelog #ivota

te koga se smatra ucenikom. Ona postavlja pitanja o tome kako se moze
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optimirati uéenje odubranih ciljnih skupina (odrasli, mladez, djeca) i raz-
matra pitanje postoje li u Zivotu posebno prikladne faze za ucenje. Time
se nadovezuje na teorije razvoja i ucenja (usp. Oclrter/Montada, 2002).

Ona sc pita o tome §to treba znati i umjet i zasto i demu to treba
nauditi te time otvara pitanja o nadredenim idejama vodiljama nastave
(npr. obrazovanje, kvalifikacija, kompetencija, profesionalno osposo-
bljavanje, osposobljavanje za studij).

Didaktila se bavi nastavnim planovima i programima ili kurikulu-
mima koji utvrduju kojim se redoslijedom i u kojim vremenskim je-
dinicama usvajaju znanja i umijeca i na kojoj razini nesto treba znati
i umjeti.

Didaketika se bavi pitanjem u kojim organizacijskim kontelestima treba
uliti, samostalno ili u skupinama i u kojim skupinama. Pritom se ra-
spravlja o tome u kojoj mjeri i na koji nac¢in homogene ili heterogene
skupine za udenje utje¢u na proces ucenja (usp. Kiper, 2002).

Takoder se raspravlja i o tome kojim se metodama i aranzmanima
ucenja mogu optimirati poduka (instrukeija) ili samostalno zasnovani
procesi u¢enja. Znacajnu ulogu pritom ima koncepcija, razvoj i odabir
prikladnih nastavnih i didaktickib sredstava (Skolskih udibenika, rad-
nih listova, didakti¢kog softvera, platformi za udenje), kao i smisleno
postavljanje zadataka.

Danas smo svjedoci novog usmjeravanja didakticke rasprave jer se
sve snaznije postavlja pitanje o tome kako se nastavom mogu omoguéiti
procesi ucenja, kako je upravo slabije uéenice i uéenike moguce pratiti,

podupirati i poticati u u¢enju te kako se moZe promatrati tijek njiho-
va procesa ucenja tako da im se pomogne primjerenim aranzmanom
poucavanja i ucenja. Didakti¢ko midljenje sve viSe postaje razmisljanjem
o unapredivanju procesa uenja, i to da bi se sprije¢io neuspjeh djece i

mladeZi u nafem sustavu te jace potaknuo taj proces.

O didaktickome misljenju

O didalktickome misljenju

U ovom poglavlju zelimo ¢itatelja uvesti u rasprave o poucavanju i
ucenju. Stoga ¢emo se pozabaviti povijed¢u didaktickog misljenja i dati
naznake o tome kako se ono u kontekstu drudtvenih promjena obliko-
valo kao promiljanje jedne profesije — one sveudilisnih nastavnika ili
Skolskih uéitelja. Budu¢i da danainje kontroverze imaju svoje povijesne
korijene, pozabavit ¢emo se razmifljanjima herbartijanaca u 19. stoljecu
i reformnih pedagoga na poéetku 20. stoljeca jer su se vec u tim raspra-
vama oblikovale misaone zasade koje su i danas akcualne. U poglavlj u
nadalje raazmatramo razlicite didakticke teorije i modele te vas uvodimo

u suvremene kOﬂ troverze.

O povijesti didaktickog misljenja

Vratimo li se do pocetaka didaktickog misljenja u novom vijcku, ustano-
vit ¢éemo da je ono isprva tvorilo dio idealno zasnovanih nacrta drugtva
i njegova razvoja. S vremenom je postavljen zahtjcv za osnivanjem $kola
i odriavanjem nastave za svu djccu, a ne samo za imuénu. Te su ideje
potaknule razmisljanje kako optimalno organizirati nastavu.

U 16. i 17. stolje¢u reformno je misljenje nametnulo cilj da se
poduka ljudi olak$a tako da se vife ne odrfava na latinskom jeziku,
dakle, na jeziku obrazovanih u cijeloj Europi, ve¢ na jeziku pojedi-
ne zemlje. Osim toga, razmatrano je i pitanje koje bi sadrzaje trebalo
ponuditi i koga pridobiti za pohadanje $kole. Formulirana su nadcla

poducavanja.
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Wolfgang Ratke (1571-1635) formulirao je nastavna nacela kojima
je cilj bila koncentracija, ponavljanje, ucenje bez prisile i usmjerenost
na iskustvo. On je naglagavao nuznost da svu djecu potaknemo na

pohadanje $kole i zahtijevao uskladenost izmedu $kolskoga i kuénog

odgoja (usp. Ratke 1614/1615, ur. Seiler, 1967, str. 12. i d.).

Johann Amos Comenius (1592-1670) zalagao se za to da se obrazuje
mlade obaju spolova, iz svih staleZa i iz svih gradova, sela i naselja.
Zahtije\;ao je pdstavljanj'c ¢vrstog temelja putem nastave i povezivanja
znanja te je kao nastavna naéela, izmedu ostaloga, naveo napredovanje
od opéega k posebnome, od laganoga k tedkomu i polagani postupalk,
reprodukciju i uvjezbavanje. Razmisljao je o izboru korisnoga nastavno-
ga sadrzaja (usp. Comenius, 1985, str. 97. i d., str. 108). U Comeniusa
nalazimo zamisao da se podudavanje pojedinaca zamijeni poducavanjem
velikih skupina (1985, str. 123). Usto je doSao na zamisao da u svim
razredima istodobno treba podudavati samo jedan predmet. Zbog toga
bi bilo poZeljno da $kole podinju samo jedanput u godini i da se orga-
niziraju tako da se svake godine, svakog mjeseca, svakog tjedna, svakog
dana i svakog sata predaje tocno odreden sadrzaj kako bi svi istodobno
mogli voditi cilju (1985, str. 129). Prve 24 godine u Covjekovu zivotu,
vrijeme tjelesnog rasta, Comenius je poimao kao vrijeme pripreme
7a “Yivotne zadaée” i podijelio ih (uvijel u koracima od $est godina)
na etiri stupnja: djetinjstvo, djecastvo, mladenadtvo i ranu muZevnu
dob. Svakom od tih stupnjeva dodijelio je posebnu Skolu. Prizeljkivao
je da se materinska §kola nade u svakoj kudi, osnovna $kola u svakoj
opéini, svakom selu i svakom trgovi$tu, gimnazija u svakom gradu, a
sveudiliste u svakoj drzavi ili vecoj pokrajini (1985, str. 186). Comenius
nije zahtijcvao samo §l(olovanje 7a svu djecu, ved je koncipirao razred

vr¥njaka kao put k optimalnoj organizaciji poducavanja.
U 18. stolje¢u, u kontekstu konstituiranja nacionalnih drZava, osni-

vane su mnoge $kole, bilo iz kr$¢ansko-pijetisticke tradicije (August

O didaktickome misljenju

Hermann Francke, 1663-1727) ili iz prosvietiteljskih zamisli. Njemacki
pedagozi prosvjetiteljstva, npr. Johann Bernhard Basedow (1724-1790),
Joachim Heinrich Campe (1746-1818), Friedrich Eberhard von Rochow
(1734-1805), Christian Gotthilf Salzmann (1744-1811) i Ernst Christian
Trapp (1745-1818), djelovali su kao ravnatelji $kola, uditelji, autori
citanki i dje¢jih knjiga, knjizevnici i osnivaci izdavackih kuca. Oni su
dalje razvijali didakti¢ko misljenje i razmatrali pitanja nastavnog plana
i programa. Odredivali su prioritete, npr. snainije nagladavanje kori-
snih znanja i vjetina (predenja, tkanja, bojenja, vrtlarenja), povezivanje
Skolski relevantnog znanja u slici i rijeci (usp. objavljivanje Basedowljeve
pocetnice 1774), uvodenje nastavnih i radnih sredstava u nastavu i
postavljanjem zbirki (zbirki kamenja i biljaka), primjena zemljovida,
globusa i tablica za sricanje te proirenje i umnoZavanje nastavnih me-

toda (naglasavanje znacenja igre) (usp. Kron, 1994, str. 67. i d.).

Herbartijanci i reformni pedagozi

Postignuca sistematicara i metodicara nastave 19. stolje¢a poput johanna
Friedricha Herbarta (1776-1841), Tuiscona Zillera (1817-1882) i Wil-
chelma Reina (1847-1929) temeljila su se na spoznaji da “nastava mora
slijediti misaono suceljavanje pojedinog ¢ovjeka sa stvarima i simboli-
ma njegova svijeta; [...] da nastava kao proces pedagotkog planiranja,
provedbe [...] i vrednovanja treba simulirati proces dugevne djelatnosti

Y . » PN {4 . .
u¢enika” kako bi “kao umjetni pothvat potaknula uéenike na uéenje”

(Kron, 1994, str. 73).

Herbart je razlagao kako se mogu razviti interes i kognitivne struk-
ture odgajanika (1983, 67). Stoga je razlikovao spoznaju od suosjecanja.
« . v . 7 . . . 7 .

Spoznaja opona$a postojece u slici, suosjecanje se postavlja u osjecaje

drugih” (Herbart, 1983, str. 77). Covjek do spoznaje dolazi isku-

! /7 07,
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stvom, a do suosjecanja druZenjem. Nastava treba razvijati spoznaju
i suosjecanje (usp. Herbart, 1983, str. 80. i d.). Herbart je polazio
od pretpostavke da zamijecene vanjske djelatnosti izazivaju analogne
unutarnje djelatnosti i obrnuto (poudljivost). Tezio je tome da uenici
svoja iskustva unesu u nastavu te da ih istodobno podignu na novu
spoznajnu razinu. Herbartova razmatranja o individualnoj nastavi ili
uéenju u malim skupinama (kuéna nastava) njegovi su ucenici prenijeli
na nastavu u velikim $kolskim razredima (razredima vi$njaka); pritom
su stupnjevi obrazovinog procesa postali stupnjevima nastave. Wilhelm
Rein (1847-1929) upozorio je na to da odgajatelj treba uzimati u obzir
individualnost odgajanika i osobitost nastavnoga sadrzaja. Nastavai se
program ra$¢lanjuje i dijeli na manje cjeline (metodicke jedinice), te
nakon postavljanja nastavnog cilja zapodinje obrada sadrzaja. Ako je
cilj postavljen, moguée je pokrenuti tok odgajanikovih misli kako bi se
izazvale jasne predodzbe i izveli jasni pojmovi. Zbog toga je stupnjevima

nastave pridana velika pozornost.

“Lormalni stupnjevi oznalavaju put Sto ga treba prijeci pri obradi
nastaviog sadrzaja ogranicenog opsega, tj. nastavie jedinice, ako se
sadyzaj ne usvaja pukim pamcenjen, ved istodobno treba i iznutra
djelovati obrazovno. Ti se stupnjevi temelje na psiholoskom nauku
o ragvithu spoznaje koji pokazuje da sva spoznaja svoj temelj
ima u zornim predodgbama i tek se od njib uspinje do pojma, da
su_pojmovi bez predodzbi prazni, a s druge stranc, predodzbe bez
pojmova slijepe, te konacnici pojmovi bez visestruke primjene
mrtvi i neplodni. U skladu s tim hodom u razvoju spoznaje, u svakoj
nastavioj jedinici treba razlikovati tri stupnja: I — stupanj zornog
predolavanja, I — stupanj pojnovinog obuhvacanja, III — stuparnj
primjene. Daljnje psibolosko razmatranje [...] dovodi do toga da se

stupanj zornog predocavan;ja djjeli na dva podstupnja, na analiz
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koja pobuduje, razjasnjava i sreduje vec postojece predodzbe koje si
povezane s novim gradivom ili su u njemu sadiZane i sintezu, koja
prikazivanjem novog dopunjuje, ispravija, prosiruje i produbljuje
postojece znanje. Jednako je tako i druga psiboloska spoznaja — da
na pravilan nacin ne funkcionira svako steceno znanje vec samo
ono sredeno i medusobno povezano — dovela do toga da se i stupanj
pojma rastavi na dva podstupnja, na asocijaciju koja je odgovorna
za oblikovanje pojmova i na sustav koji sreduje i povezuje steceno
pojmovno znanje sa srodnin: znanjem prema uzoru znanosti tako da
se, uzimanjen te dvostruke raiclambe u obzir, moze razlikovati pet
Jormalnib stupnjeva. [...]: priprema, prikaz, povezivanje, sredivanje,
primjena”. (Just, [1904] 1979, 192. i d.)

Karl Just pokazao je da “na vrh svake nastavne jedinice treba postaviti §to
konkretniji i za uéenika shvadjiv cilj. Osim tog predmetnog ili zornog
cilja, valja formulirati struéne ciljeve.

Kada ¢itate Justove misli, one se isprva ¢ine modernima, vjerojatno
zato $to psiholoske kategorije tumadite na temelju svoga trenutanoga
psiholoskog svakodnevnog znanja. Na taj se nacin stjeée dojam da se
u didaktickom misljenju ne dogada nikakav napredak jer su veé na
pocetku 20. stoljeca bile poznate presudne &injenice. Uz talvu recepciji
citata previda se da ga valja ¢&itati u kontekstu psiholoskog misljenja s
pocetka 20. stolje¢a. U pocetnim danima psiholoskih istrazivanja (prvi
je psiholoski laboratorij osnovao W. Wundt u Leipzigu 1879.) migljenje
0 asocijacijama, oblikovanju pojmova i strukturi znanja jo§ sc uvijek
uvelike usmjeravalo prema Aristotelovim filozofskim koncepcijama.
Prevladavala je mehanicisti¢ka koncepcija ljudskog duha. Zbog toga su
herbartijanci precizno formulirali pitanje kako nastava moze organizirati
djetetov spoznajni proces; za stvarno rjesenje bila bi, medutim, potrebna

psihologija, koja se jos nije bila razvila. Tek smo danas blizi rjesenju.
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Kao naputak za postupak Justova su razmigljanja posjedovala odredenu

plauzibilnost, kao i pitanja koja je Otto Frick postavio nastavnicima u

svom spisu Didakticki katekizam, s obzirom na psihicki proces ucenja

poudavanja u odgojnoj nastavi i umijece odgojne nastave (1892):

“A. glede psibickog procesa poucavanja i ucenja it odgojnoj nastavi [...]

L

Koji unutarnji odnos, primjeren svojoj individualnosti i obrazovnom
stupnju, uéenik unaprijed ima prema nastavnom objektu i kako
takav odnos ja kao nastavnik mogu ucvrstiti ili kako ga poticanjem
plodonosnog oéekivanja trebam iznova zasnovati?

Gdje se u uZem i najuzem (domacem) iskustvenom krugu ucenika i
njemu veé poznatom domacem zornom i predodzbenom materijalu
nalaze prikladne i plodonosne tocke povezivanja kao pomoci za
duhovno usvajanje novog sadrzaja koji se obraduje (potpornji aper-
cepeije)?

Kako mogu iskoristiti osjetilna zapazanja ucenika da bih oblikovao
zorne predodibe uenika i nastavom zorno djelovao na sve nacine?
Kako zornim i ponovljenim prilkazom gradiva mogu djelovati da
se videna i sredena ueni¢lka zapaZanja povezu i utvrde u sadrzajne
zorove i da kao izraz i plod ste¢enih zorova ostanu jase i sadrZajne
predodzbe

Kako primjerenom uporabom i obradom udenikova zornog i
predodibenog svijeta mogu stvoriti nadomjestak za osjetilna

zapazanja stvaranjem sivotnih tvorevina unutarnjeg (duhovnog)

~ zrenja, sustavnim njegovanjem i oblikovanjem uobrazilje (maste);

i kako pripremiti, oblikovati i uéiniti $to plodnijom prijeméljivost
duse za prihvat zorova udi’?
Kalo trebam obraditi, oblikovati i prikazati pojedine elemente na-

stavnoga sadrzaja da bi sustavnim djelovanjem na miljenje ucenika,
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koje se zasniva na zakonima unutarnjeg svijeta, ali i nadovezuje na
osebujnost i posebno stanje odgajanika, predodzbe u njemu uspo-
stavile zrajnu i plodonosnu vezu? [...]

7. Kako se iz tako videnog, sredenog i dobro povezanog predodibenog
materijala ucenika apstrahiranjem mogu izvesti sudovi (logiéki,
estetski, moralni) i pojmovi (pravila, zakoni) koji stecene predodzbe

preobragavaju u pojmovne uvide?

8. Kako ¢u uspostaviti primjerenu izmjenu receptivne i produlktivne
djelatnosti, napredovanja i mirovanja, apercepcije i apstrakcije, pravog
zadubljivanja u bit pojedinacnih stvari i njihova sloZenog;no isprav-
nog obuhvacanja trenucima produbljivanjem ste¢enog razumijevanja
(osvjeséivanja)?

9. Kako mogu najpotpunije izadi u susret teznji ljudske duge da sredeno
i jedinstveno obuhvati svoje funkcije brizljivom rastlambom (ar-
tikulacijom) nastave u pregledne i lako shvatljive sadriajne jedi-
nice, otkrivanjem tipicnih elemenata na kojima se temelji znanje,
postavljanjem i po$tovanjem ¢&vrstih iz njih izvedenih smjernica,
prepletanjem nastavnih sadrZaja i njegovih jedinica prema nacelu
obzirne koncentracije nastave koja [...] ucvr$éuje postoje¢u unutarnju
povezanost i uzajamne odnose medu pojedinim objektima, povezuje
izdvojene elemente u uéenikovoj dusi i tako od dufevne nutrine

odgajanika stvara sredi$te? ” (Frick, [1892], 1979, str. 204. i d.)

Veliko postignuce didaktickih rasprava u 19. stoljeéu bilo je to §to je pi-
tanje o strukturiranju nastave postavila sa stajali§ta poticanja spoznajnog
procesa odgajanika od nastavnika. Na temelju tadadnjeg razumijevanja

nastavnicima je postavljen zahtjev da svoju nastavu promisle sukladno

tom procesul.

Didakticke rasprave na pocetku 20. stolje¢a nadahnula je dje¢ja

psihologija u nastajanju. Pogled se usmjerio prema djetetu i njegovu
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procesu razvoja i utenja. Pojedini su psibolozi prije svega promatrali
vlastitu djecu i u dnevnike biljezili njihove razvojne procese. Tako se
o djeci vise nije razmiSljalo u mediju knjizevne fikcije, ve¢ na temelju
dokumentiranih razvojnih procesa i njihove deskripcije. Ipak, jos se
nije vidjela uzajamna povezanost izmedu razvoja djece u pojedinim
podrudjima (motorika, jezik) i specifi¢nih nastojanja njihovih roditelja.
Iz vrednovanja tih razvojnih procesa alccentuirana je pedagogija koja je
naglasavala samosvojni razvoj djece.

Usmjeravanje pozornosti na razvojne procese nalazimo i u Marije
Montessori (1870-1952). Kao lijecnica i pedagoginja osnovala je (ne
samo) u ltaliji djecje domove za radnitku djecu. Metodu koju je razvila
2a skeb dufevno zaostale djece prenijela je na cjelokupni odgoj djece
tako $to je podjednako poticala osjetilnost djece i njihov proces samoalc-
tivnosti i samoobrazovanja. U svom spisu Cetiri stupnja odgoja (1938)
razvija inisao da uditelj mora promatrati djecu kako bi naucio kako ih
valja odgajati. Prema njezinim zapazanjima, djcca U svom razvoju prolaze
odredene faze. U formativnom razdoblju (od rodenja do priblizno 6.

godine zivota) dijete ostvaruje svoje individualne vrijednosti.

“Dijete shvaca da moze biti neovisno i vlastitim snagama ostvariti
ovo ili ono. Da bi to postiglo, dijete se mora postaviti u slobodnu
okolinu, gdje samo moze uspostaviti drustvene veze. [...] Dijete mora
na temelju vlastite inicijative snijeti slobodno djelovati u okolini koja
je uskladena s njegovim potrebama. [...] Ono ne samo da zna kako
samo sebi pomodi, vec ucii Yaditi’; o110 uci ophoditi se s materijalima
keoji mu u toj slobodnoj ololini stoje na raspolaganju i poticu njegov
razvoj.” (Montessori, 1971, str. 19,1 d.)

U drugoj fazi, od 7. do 12. godine zivota, dijete prelazi s konlkretnoga na

apstmkmo. Ono pokazuje veliko zanimanje za zhanjem i znanoséu.

O didaktickome misljenju

“Ono zeli 1M0go Zndtl, spoznati 1nnoge stvari /e()jc ne moze (/useg/mti.
[...] U tom razdoblju zivota postavlja se temelj za moralnu
orijentaciju odraslog covjeka.” (Montessori 1971, str. 21)
Djetetu je potreban drugaciji i vedi izazov. Mnogi reformni pcdagozi
naglasavali su potrebu da se oko djeteta stvori primjerena i pouéna
okolina. Tako je i Montessori za svoje djedje domove zahtijevala lijepe
interijere opremljene dje¢jim namjeStajem, estetskim staklom i porcu-
lanom. Predmete za praktiénu uporabu poput medli, éetki i lopatica
za smece trebalo je ponuditi u veli¢inama primjerenim djeci. Njezine
“vjeibe prakti¢nog Zivota” i brojni razvojni materijali (tablice u boji,
okviri za ru¢ni rad, blokovi i kockice za umetanje, materijal u boji,
zvondi¢i, kutije s pokretnim slovima, slova od pjes¢anog papira itd.)
trebali su pomoéi odgajateljima da privuku pozornost djece. Polazista
za poticanje samoaktivnosti djece bili su slobodni nastavni razgovori,
rad na projckr_u i izmijenjen odnos prema vremenu.
Za didaktiku je iz takvih razmatranja proizasla kritika tradicionalne

nastave i okretanje prema djetem i njegovim procesima samoizrazavanja

~ (pri crtanju, pisanju, igranju, kretanju, plesanju). Nova je nastava prik-

ladnim organizacijskim oblicima trebala poduprijeti djetetove razvojne i
misaone procese. Stoga su kao nastavna nacela veliko znacenje dobili rad,
oblikovanje projekata, dozivljaj i potraga za altivnim nastavnim meto-
dama (npr. napuci za samostalno promatranje ili postavljanje pitanja);
u prvi su plan izbila razmisljanja kako bi se u djece mogli potaknuti
samostalni i odgovorni procesi razvoja i uéenja.

Sucelimo li misao herbartijanaca i miljenje reformnih pedagoga,
moguce je stilizirati sljedeée suprotnosti.

Razmatranja reformne pedagogije pruzila su prije svega doprinos
diferencijaciji metodickih razmatranja (usp. i Geiller, 1952). Iz danadnje

perspektive valja kriti¢ki zamijetiti da reformni pedagozi ...
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. “ulenje opisuju kao rezultat inveresa i potrebe, ali ne govore kako se
poulavanje i ucenje mogu povezati kada postoji interes ili kada nema
nikakvog interesa. Oni ...ne daju prednost pitanji poucavanja vec
ga reduciraju na povod ulenja. No presudno pitanje koje se postavlja
u vezi sa svakom metodom jest moge li ona izazvati i regulirati i
ucenje bez povoda (kao i bez interesa). A to je pitanje moguce rijesiti
samo s obzirom na sadrZaje jer se, ovisno o sadrajnom kontekstu,
metoda poucavanja i nacin ucenja drugacije postavljaju. No to je

nemogiice promisljati polazeci samo od djeteta.” (Oclkers, 1989, str.

134.id.).

Didakticke teorije i modeli

Didakti¢ke rasprave novi su zamah dobile premjestanjem izobrazbe
nastavriika na visoke pedagoske gkole i, kasnije, na sveucili$ta. Razma-
tranja o poucavanju i ucenju u sklopu organizirane nastave povezana
su u didaktitke teorije i modele. Dok su se 1960-ih i 1970-ih godina
vodile kontroverzne rasprave o nekoliko velikih smjerova, u 1980-im i
1990-im godinama nastalo je mnoStvo modela; pedagog Friedrich W.
Kron nabrojio je 1994. trideset razli¢itih varijanti (1994, str. 117). U
nastavku predstavljamo nekoliko njih iz perspektive specifiéne vaznosti

koju pridaju &initeljima nastave.

Didaktika kao teorija obrazovanja

Na pozadini tradicije duhovnoznanstvene didaktike znatajnim postaje
prije svega pitanje o odabiru, obrazloZenju i legitimaciji obrazovnih
sadrzaja. Wolfgang Klafki (tod. 1927) u svojoj Didaktickoj analizi kao
jezgri pripreme za nastavi (1958) nadovezuje se na razmatranja svoga

gottingenskog profesora Ericha Wenigera (1894-1961), koji je u svom
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“|'Herbartijanizam

‘Reformna pedagogija

Skola

$kola kao $kola ucenja i
knjige

skola kao interesna, misaona
i istrazivacka zajednica;
laboratory school; $kola kao
zZivotna $kola; oblikovanje
aktivnoga skolskog Zivota
(proslave, svetkovine)

Ucionica

ucenici su strogo
usmjereni na nastavnika
kao instruktora

oblikovanje okoline za u¢enje
i uredenje laboratorija

Nastavni ciljevi

oblikovanje stavova;
prenodenje znanja;
razvoj vjestina

poticanje razvoja djetetovih
interesa i misljenja

»

Sistematika

sistematika predmeta;
predmetna nastava;
prenosenje specifi¢nih
stru¢nih postupaka

usmjeravanje na djetetovo
zZivotno okruzenje i interese;
prigodna nastava;
dozivljajna nastava;

cjelovita nastava s cjelovitom
perspektivom

Nastavna
sredstva

Skolske knjige

knjige, leksikoni, ¢asopisi,
didakticki materijali, karte,
slike, pjes¢anici, dijapozitivi,
filmovi

Razumijevanje
ucenja

ucenje poucavanjem;
ucenje poticanjem
djelovanja

ucenje vlastitom djelatnos¢u;
samoodredenim, kreativnim,
aktivnim postupcima

Nastavne
metode

ucenje ravnomjernim
postupkom u upitno-
razvojnoj nastavi

ucenje kroz igru, rad,
prakti¢no djelovanje, projekte,
ucenicke uratke

Socijalni oblici

ucenje u razredu;
frontalna nastava

ucenje u individualnom radu
(Daltonov plan); u mati¢nim
grupama i u tecajevima
(uvodni tecajevi, stupnjeviti
tecajevi, izborni tecajevi) i
ucenje putem grupnog rada,
odnosno u grupnoj nastavi

Planiranje

nastavu planira uditelj

nastavu planiraju ucitelj i
djeca zajedno

Prikaz 1. Pedagoski rad prema herbartijanizmu i reformnoj pedagogiji

)
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spisu Didaktika kao teorija obrazovanja: teorija obrazovnib sadrzaja i
pastavnog plana i programa (1952) kao temu obradio pitanja izbora
nastavnih sadriaja. Klafki se zalaZe za to da se nastavnik tijekom pripre-
ma suceli s razli¢itim mogucénostima dolaska do “plodonosnog susreta
odredene djece s odredenim obrazovnim sadrzajima’. Pritom se mora
pozabaviti “temama’ nastavnog plana i programa tako da se istaknu

njihovi obrazovni sadrZaji.

“Sto je neki obrazovni sadraj i w Cemu lezi njegova obrazovna vrijednost
ili znacenje, moguce je, prvo, vedi samo s obzirom na odredenu. djecu
i mlade koje treba obrazovati i, drugo, samao s obzirom na odredeni,

povijesno-duhoviu situaciji, [...].” (Klaflki, 1969, str. 11.1d.)

Polazedi od toga, Klafki se pita o “opcoj smisaono ili predmetnoj po-
vezanosti” odabranih sadriaja, o znacenju odredenog sadrzaja za spoz-
naje koje se iz njega izvode i o njegovoj relevantnosti za buduénost
ulenika (usp. Klafki, 1969, str. 15. i d.). Didakei¢ka analiza osnova je za
metodicke pripreme, koje obuhvaéaju aspekte poput “raj¢lambe nastave
na odlomke”, “izbora oblika nastave, rada, igre, vjezbanja i ponavljanja’,
odabir “pomo¢nih sredstava” (sredstava za poucavanje i ucenje odnosno
radnih sredstava) i “osiguranja organizacijskih pretpostavki nastave”
(Klafki, 1969, str. 23). Klafkijeva didakti¢ka analiza pomaze u donosenju
odluke o pitanju izbora nastavnih sadrZaja, ali je samo neznatna pomoc

. v
u Ol'gilﬂl’L’dClJl procesa ucenja.

Didaktilca usmjerena na ciljeve ucenja

Kurikularna ili na ciljeve uéenja usmjerena didaktika, prema Christine
Miller (rod. 1934), polazi od postavke da je nastavu nuzno konci-

pirati poéevéi od njezina kraja. Kurikulum kao “plan ustroja i tijeka
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nastavnih jedinica” obuhvaéa iskaze o cilju uéenja, organizaciji u¢enja
i oblicima kontrole uspje$nosti u¢enja. Uspjesnost poucavanja i ucenja
moze se provjeriti samo odredivanjem preciznih ciljeva uéenja. Ta di-
daktika, usmjerena bihevioristicki, formulira razmi$ljanja o modifikaciji
ponasanja. Zbog toga se predlaze to¢no i precizno navesti ciljeve ucenja,
opisati ih prema udjelu sadrZaja i ponadanja (opis konaénog ponasanja uz
naznaku situacijskih uvjeta) te ih razvrstati prema hijerarhijski izgradenoj
shemi reda. U procesu organizacije u¢enja odabranim sc ciljevima uéenja
pridruzuju primjereni metodicki aranzmani koji omoguduju ucenje. Pri
konstrukeiji zadataka za test kojim se provjerava jesu li postignuti ciljevi
ucenja valja provesti viednovanje sadrzaja i analizu zadataka. Usto valja
priopéiti mjerilo vrednovanja (usp. Méller, 1986). Posebno postignuée
didaktike usmjerene na ciljeve ucenja jest isticanje nuznosti jasnog for-
muliranja ciljeva nastave, definiranje razine zahtjeva na kognitivnom,
motorickom i afektivnom podrudju, a time i pokusaj da se podigne
razina nastave te, prvi put, razmiéljanje 0 stupnju intenziteta kojim treba
ovladati uéenjem (usp. Keck, 1975; Glockel, 2003, sur. 141).

Didaktika kao teorija u¢enja

Didaktika kao teorija u¢enja (berlinska didakeilca) nastoji dati doprinos
spoznaji nastave. Berlincani Paul Heimann (1901-1967) i Wolfgang
Schulz (1929-1995) polaze od postavke da analiza i planiranje nastave
pretpostavljaju intakenu didakei¢ku teoriju. Didaktika se shvaca kao
teorija nastave, a nastava kao mjesto gdje se nerijefena pitanja ukupne
didalkticke situacije pojavljuju kao konkretni problemi poucavanja i
ucenja koje valja rijesiti. Nastava se promatra kao proces i zbivanje vrlo
velike slozenosti ¢cimbenika. Stoga model nastave, prema misljenju pred-
stavnika didaktike kao teorije ucenja, treba zasnovati tako “da omoguéi
vrijednosno neutralno teorijsko razmatranje nastave na kategorijalno-

analiti¢koj osnovi” (Heimann, 1968, str. 9).
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“U kategorijalnoj analizi nastava se pokazuje kao posebno struk-
turirano (inter-)akeijsko polje u kojen valja donijeti jednoznacno
navedene odlube: za odredene nastavne ciljeve, sadrzaje, postupke
i medije. [...] Zadaca teorije je samo razjasniti uvjete nastavnih
odluka i utvrditi realne i idealne Cimbenike koji u njima sudjeluju te
tako putem poviatnog vezivanja modificirati pojedinu [...] odluku.”
(Heimann, 1968, str. 10)

Promatramo li fenomen nastave, pojavljuje se formalna scruktura. Struk-

turni momenti mogu se oznaditi kao na sljedec’exn prikazu:

intencionalnost

antropogene tematika socio-kulturalne
pretpostavke metodika pretpostavke
izbor medija

Prikaz 2. Sest strukturnih momenata nastave (navedeno prema Schulzu, 1968,

str. 23)

Strukturna analiza prenosi ukupnu sliku dane nastave. Kao vrijedno-
sno neutralni opisni model ona nam pomaze unijeti red u dojmove i

istalenuti probleme.

“Najmanje Sest sastavnica u svom wzajamnom djelovanju konstituira
nastavu. kao svrsishodno pedagosko zbivanje: pedagoske intencije
(namjere), teme nastave (sadriaji, predmeti) s kojima se slijede
namjere, metode (postupci) koji trebaju sluiti svladavanju intencija
i tema, na posljetku mediji (sredstva) sporazumijevanja igmedu
sudionika nastave o namjerama, predmetima i postupcima [..]”

(Schulz, 1968, str. 23)
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Berlinska didaktilca polazi od postavke da su intencije nastave usmjerene

ha poticanje i usmjeravanje procesa ucenja u kognitivnoj, emocionalnoj

ili pragmati¢noj dimenziji (usp. Schulz 1968, str. 27).

abeloaaing
ednical /.1 odred odrednica "
utiranje poznavanje spéslobnosf doj’a‘m T
razvijanje spoznaja vjestina dozivljaj
oblikovanje osvjedocenost | navika stav

-

Prikaz 3. Pojmovi reda (navedeno prema Schulzu, 1968, str. 27)

Pod metodi¢kim koncepcijama razumijevaju se postupci “koji, polazedi
od cjclokupnog nacrta tijeka nastave, determiniraju pojedine nastavne
korake” (Schulz, 1968, str. 31). Schulz navodi cjelovito analiticke, ele-
mentarno sinteticke, projekene postupke i specifiéne postupke struénih

skupina. U metodiku ubraja i artikulaciju nastave. Berlinska didaktika

medijima ...

- oznacava sva nastavna sredstva kojima se poucavatelji i ucenici
sluze kako bi se sporazumjeli o intencijama, temama i postupcima

nastave.” (Schulz, 1968, str. 34)

U berlinskoj se didaktici mediji ubrajaju u posebne strukturne mo-
mente. Osim teorijskog obuhvacanja nastave opisivanjem elementarnih
struktura (strukturna analiza), treba provesti i analizu ¢imbenika. Njome
treba obuhvatiti antropogene i socijalno-kulturne pretpostavke nastave,

Berlinski didakti¢ari predloili su strukturno planiranje nastave u ovim

koracima (usp. Schulz, 1968, str. 46):
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“4) Kao antropogene pretpostavke u idealnon: se slucaju navode utvidene
&injenice o stupnju informiranosti i misljenju odredene skupine iucenika

o nastavnoj jedinici [...].

samom sebi objasniti konkretno dane odnose. [..]
c)' intencije
d) tematski slijed
¢) metodicka tezista

f) preferirani mediji.” (Schulz, 1968, str. 46)

Didaktika nazvana teorijom uéenja nastala je u trenutku kada u psiho-
logiji jo§ nije bila rijesena kontroverza izmedu biheviorﬁtiékih teorija
uéenjaﬁ'.(Skinncr) i kognitivnih teorija (Ausubel). Dvije suéeljcnc; para-
digme ravnopravno su supostojale. Tek je 1971. Gagne iznio prijedlog
da se obje koncepcije misle kao kontinuum. Takav je prijedlog imao

: . . . . R Y . ’
neobi¢nu posljedicu — da se u toj didaktici govori o ucenju a da se ne

pokazuje kako se stvarno uci.

Kriti¢ko-komunikativna didaktika

] ] ji idaj ) 'vom
Kriticko-komunikativna didaktika temelji se na tezi da je nastava u prvor
redu interakcijsko zbivanje. Uspje$na interakcija manje je vjerojatna;
pogled se usmjerava na normalnost smetnji (usp. Winkel, 1983, 1987).

O smetnjama nastave valja govoriti ...

. “bada se nastava (dakle, poucavanje i ucenje) omeia, kada skolsko-

_nastavni komunikacijski proces zapinje, prestaje, dospijeva izvar

O didaktickome mislienju 31

kontrole, kada postaje nepodnoiljiv, nehuman, besmislen i stetan.”

(Winkel 1986, str. 99)

Rainer Winkel (rod. 1943) Zeli pogled usmjeriti na poremedene nastavie
procese. Winkel nastavne strukture ne analizira samo imajuéi u vidu
sadrzaje i posredovanja; za njega veliku vaznost imaju odnosni aspeke i
aspekt ¢imbenika smetanja (1987, str. 80). U temeljnim orijentacijskim
pitanjima koja nastavniku trebaju pomodéi da razmisli o sv0joj nastavi
i njezinim uvjetima, on pita:
Zasto se i s kojim (Cesto skrivenim) namjerama nasa nastava ometa,
odnosnos kojim.se smetnjama (od provokativnih éina do demotivacija)
mora u planiranoj nastavi na temelju kojih znakova racunati i kako
se takvi poremeceni nastavni procesi mogu produktivno oblikovati
tako da se prepoznaju u njima skriveni podaci za desifviranje te
iskoristi prilika za poboljianje (Cesto neugodne) nastave?” (Winkel,

1986, str. 84.id.)

Za njega veliku vaZnost imaju pitanja provjere postignutih ciljeva
poucavanja i u¢enja. U svezi s evaluacijom vlastite nastavne djclatnosti

valja pitati:

Jesu li prethodno postavijeni ciljevi ucenja i poucavanja tijekom
nastavnog komunikacijskog procesa potvrdeni, eventualno revidirani
ili nadomjesteni novim i drugacijim ciljevima te kako mosemo sami
sebe i druge, na temelju kojih postignuca w uéenju, informirati o
tome koje smo ciljeve stvarno postigli, koje smo promasili ili kojim
smo se ciljevima samo donekle priblizili (zasto?) i to samo putem

teskoca i pogreski (kojil tocno?)?” (Winkel, 1986, str. 86)
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Bernd Benikowski polazi od postavke da se u svakoj nastavi mogu

olekivati faze ometanja. One nisu nuzno zlo u Zeljenom kontekstu
. . -y

uéenja, veé vazan signal za to da se pojedini clanovi skupine za ucenje

v . N
ne snalaze s postojeim aranzmanom za ucenje (1995, str. 2).

Konstruktivisti¢ka polazista u didaktici

U 1990-im godinama nailazimo na pomicanje akcenta u smje.ru ?l%_
bljenja obvezatnosti ciljeva i sadrZaja uéenja, pomicanje u' kori'st mdxle—
dualnih procesa ucenja, uz zanemarivanje zada¢a kumulativne 1zgradnj'e
znanja i instrukcije. Nastava se shvaéa kao “konstruktivno mjest_o vlasti-
tog pronalazenja svijeta” (Reich, 1996, str. 76). Kersten Reich (erfd. 1948)
formulira da smo mi “izumitelji” (konstrukcija), “otkrivadi” (rekon-
strukcija) te, s obzirom na to da bi se stvari mogle i drugacije gledat.i. ili
biti pgtpuno drugacije, “razotkrivali” nade stvarnosti (dekonstrukeija).
Zbog toga on naglaéava pitanja perspektivnosti, vaznost protunacrta,
koji bi takoder mogli postojati te znacenje metoda i postupaka. Za
Reicha je vazno samoodredenje motiva, visoka samodjelatnost u pro.cesu
udenja te njegova metoditka otvorenost (usp. Reich, 1996, str. 88. i d)
No on ipak ne postavlja pitanje ustroja procesa uenja i predmetnih
struktura, kao i s njima povezanih procesa ucenja koje nastavnik treba
promisliti; u njegovim se razmatranjima ne pojavljuju problemi djece
u ucenju.
Dva daljnja didakticka polaziSta usmjeravaju se na subjektiviran?c.
“Subjektivna didaktika” $to ju je razvio Edmund Kisel (rod. 1935) ,St)ei
canje znanja shvaca kao aktivni, samousmjeravani, konstruktivni, situa-

jski i drustveni pr ime j avlj kret prema uéeniku.
cijski i drustveni proces. Time je napravljen zaokret p

“Stjecanje znanja i uéenje vezani su za biografiju subjekta i njegove

odgovarajuce mogucnosti leonstrukcije u odredenaj sredini, vezani su,
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dakle, za njegovit strukturiu povijest.” (Késel/Scherer, 1996, str.
110)

Edmund Kisel i Helios Scherer (rod. 1960) zanimaju sc za to kako ljudi
u svojoj Zivotnoj povijesti razvijaju oblike uéenja te il konstruiraju
usred organizirane okoline za ucenje ovdje i sada (Kosel/Scherer, 1996,
str. 111). Analiziraju u kojem se vrijednosnom sustavu, iz kojih navika
i unutar kojih postuliranih hijerarhija organiziraju imperativi djelo-
vanja,

U subjektivnoj didaktici nastavnik vige ne donosi odluky o izboru
obrazovnih sadriaja i organiziranja nastave s ciliem unapredenja pro-
cesa ucenja. On postaje prije svega promatradem procesa ucenja samih
ucenika i razmatra kako su donesene odluke o izboru sadriaja i kako
su individualnim teorijama preformulirani ti sadrzaji.

Jednostavna pripovijest objasnjava problematiku toga polazi§ta. U
djecjoj pri¢i Petera Bichsela pod naslovom Stol Jje stol (1969) on opi-
suje starijeg Covjeka koji se odlu¢uje za subjektivnu uporabu jezika
mijenjajudi rijedi. Postelju naziva slikom, stol naziva sagom, stolicu
budilicom, novine krevetom, a zrcalo stolcem (2001, str. 25). Bichsel
skicira posljedice: ¢ovjek ima novi jezik koji pripada samo njemu; po-
sljedica je da niti on razumije ljude niti ljudi razumiju njega; Covjek
zanijemi (Bichsel, 2001, str. 27. i 29). Iz te pri¢e mozemo nauditi daje
Covjek subjektivnih misaonih i jezi¢nih navika iskljucen iz kulture svoje
okoline. Preneseno na razmatranja Késela i Scherera, valja naglasiti da
odgovorni nastavnici subjektivne konstrukcije djece moraju ispraviti
uvodenjem “razlikovanja ispravnog: pogresnog”.

Sazmemo li povijest didakti¢kog misljenja, tada se — s obzirom
na planski zasnovanu nastavu — izdvajaju dva smjera. Jedan se bavi
moguénostima smislenog poucavanja skupina za ucenje (instrukcijama),

a drugi moguénostima poticanja samostalnih, samoreguliranih i kreativ-
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nih procesa uéenica i ucenika (konstrukcijama); prvi sc vide usmjerava na
nastavnika i njegove zadace (didaktika kao profesionalna znanost), drugi
se usredotocuje na individualni proces obrazovanja i ucenja (didaktika

kao teorija pojedinacnib, subjektivnih procesa ulenja).

Prihvatljive tradicije - nasi naglasci

Na pocetku 21. stolje¢a — na pozadini studija o medunarodno usporedi-
vim postignuéima uéenika — postaje jasno da ucenici u Saveznoj Repu-
blici Njemackoj razmjerno malo znaju i umiju te se njihova postignuca
u medunarodnim ispitivanjima mogu naci samo u donjem srednjem
podru¢ju. U Njemackoj, naime, manje nego u ostalim zemljama, $kola
uspijeva ucenice i ucenike obrazovati na razini postignuca koja neznat-
no odstupa od srednje vrijednosti. Kada skolska postignuca ucenica i
uenika uvelike koreliraju s obrazovnom pozadinom i sociockonomskim
statusom roditelja, $kolska nastava ne uspijeva osigurati znatno visu
razinu od osnovnog obrazovanja za sve udenike. Nasa je teza da su
upravo didakei¢ke koncepcije koje se poglavito temelje na poticanju
s.ubj cktivnosti uenica i u¢enika manje prikladne za medunarodna kom-
parativna ispitivanja. Prema nasemu misljenju, pogled valja usmjeriti
{ na riziéne uenice i uéenike te razviti didakticku teoriju koja moze
potaknuti procese u¢enja i u onih ucenika kkoji imaju probleme u ucenju.
Zbog toga predlazemo prihvacanje tradicionalne linije razvoja koja je u

didakti¢kim raspravama viSe puta ostajala zanemarenom.

Didaktika na psiholo$koj osnovi

Hans Aebli (1923-1990) zadaéu nastavnika vidi u oblikovanju situacija

za udenje i izgradivanju novih modela pona$anja ucenica i ucenika.

O didaktickome misljenju

obrade koji se odvija “u glavama” uéenica i uéenika. On stoga razlikuje
procese ucenja koje valja razlicitio zasnovati, npr. slusanje i pripovije-
danje/referiranje, pokazivanje i promatranje, opazanje i oponasanje,
Citanje kao obrada teksta, pisanje u komunikacijskim uvjetima i si-
tuacijama djelovanja, planiranje, provedba i interiorizacija tijeka neke
radnje, razumijevanje i provedba neke operacije, oblikovanje pojma.
Aeblijeva teorija strukturalnog ucenja, koja razvoj djeteta tumadi kao
ukupnost njegovih procesa uéenja, dosljedno se suceljava s pitanjima
ucenja, ustroja rjeiavanja problema, obrade i primjene struktura u novim
situacijama (Aebli, 2001, str. 385). N

Temeljni modeli u¢enja i vidljive strukture

Proboj u didaktickoj raspravi napravila su razmatranja Fritza K. Osera
i Franza ]. Baeriswyla. Autori se zalazu za to da se pogled usmjeri na

dvije razine nastave, tzv. vidljive strukture i dubinske strukture. Dubin-

“ske strukture nastave na osnovi razlikovanja temeljnih modela ucenja

pokazuju udi li se i kako se to &ni. Pritom val ja razmotriti podudaraju

li se vidljive i dubinske strukture nastave i na koji nacin.

“Osobito bi valjalo razlikovati: a) stvaranje uvjeia za konkretne
aktivnosti ulenika koje nazivano vidljivim strukturama nastave i b)
stvaranje uvjeta za unutarnje, nevidljive konstruktivne aktivnosti, 1.
sam proces ucenja ili mentalne operacije koje se odnose na dubinske
strukture ulenja (i temeljni model) [...] Koreografija poucavanja
zbog toga se sastoji od planiranja i provedbe poucavanja (vidljiva
struktura) i planiranja i provedbe procesa ucenja (; temeljni model)
razredu.” (Oser/Baeriswyl, 2001, str. 1032). .

Njegova didaktika na psiholoskoj osnovi nastoji nastavnicima pomodi

Prema Oseru i Baeriswylu, rijed i AT
oo S ’ : swylu, rijed je a se razmidlianie o planirani
strukeurirati nastavnu ponudu i razviti predodzbu o strukeuri procesa ylu, rijec je o tome da se razmisljane o planiranim
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O didakti¢kome misljenju

o doti¢nim procesima udenja ucenica i ucenika $to ih valja inducira-

ti. Na temelju to¢nog planiranja postupka pri poucavanju moguce je

irati i ; sanj ruzanjem
* spontano reagirati na dogadaje u razredu (npr. slu§anjem, pruzanj

pomodi, obja§njavanjem, savjetovanjem, kontroliranjem) te primjereno
oblikovati interakcijsku dinamiku.
+ Kao temeljne modele uéenja oni, izmedu ostaloga, navode iskustveno
i otkrivajuée uéenje, u¢enje rjefavanjem problema, oblikovanje pojmova
i koncepata, uenje strategija, socijalno ucenje, vrijednosni odgoj.
Empirijski utvrdiv rezultat procesa poucavanja i ucenja te stvarnog
znanja i umijeca udenica i u¢enika otvara pitanje koliko se u $koli mora
pomaknuti zari$te. Vise nije rije¢ o odrzavanju nastave, ve¢ o poticanju
procesa ucenja, a time i o pitanju kako se moze oblikovati nastava koja
na vidljivoj strukturi odgovara procesima ucenja djece i mladezi $to ih

valja potaknuti.

Nastavni plan i program, smjernice, kurikulum
Nastavni plan i program, smjernice,
kurikulum

Koju ulogu u djelovanju nastavnika imaju smjernice i nastavni planovi
i programi? Koje se tradicije ucvrdéuju putem smjernica i nastavnih
planova i programa u kojima obrazovni kanon nalazi svoj izraz? Koja
prava ucenici i njihovi roditelji mogu izvesti iz smjernica glede sadrzajne
ponude u svakoj $koli? Zasto razlidite drugtvene skupine iznose zahtjev
da i njihovi pogledi na drudtvo trebaju dobiti mjesta u obrazovnom
kanonu? Kada se u nekom drugtvu ocituje kulturna nesigurnost, koliko
se zahtjeva za uéviiéenjem obrazovnog kanona pojavljuje, primjerice,
u raspravama o kanonu pripovijesti i romana koje vrijedi proditati,
odnosno filmova koje vrijedi pogledati? Kako valja shvatiti &injenicu
da se kurikulumi u razli¢itim dijelovima svijeta ujednadavaju? Gube
li se na taj na¢in posebnosti tradicija? U ovom poglavlju to pitanje
mozemo samo dotaknuti. Bavit ¢emo se pitanjem $to valja razumijevati
pod nastavnim planovima i programima, raspravljat ¢emo o njihovoj
funkeiji, upuéivati na odabrana pitanja rasprave o nastavnim planovima
na temelju povijesnih primjera, upustati se u njihovo novo vrednovanje
na temelju medunarodno usporedivih testova $kolskih postignuda i

postavljati pitanje o dananjem znadenju obrazovnog kanona.

Sto su nastavni planovi i programi

Razgovaramo li s nastavnicima o nastavim planovima i programima,

mozemo naiéi na razlicita shvacanja. Neki ih doZivljavaju kao sred-






