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Metode poucavanja kao uvjeti za
procese ucenja

U nastavnom se procesu primjenjuju razli¢ite metode poucavanja
kako bi se stvorili $to povoljniji uvjeti za pokretanje procesa uéenja. U-
¢enje podrazumijeva povecanje mogucnosti suceljavanja s vlastitom
okolinom kao i sa samim sobom. Ono je aktivna djelatnost koju moze
obavili jedino sam uéenik te se prema tome nikada ne moze iznuditi
poucavanjem. U¢enje se naravno odvija i bez pou¢avanja. Nasuprot to-
me ondje gdje se poucava ne mora se automatski i u¢iti u namjerava-
nom smislu. Samo ucenje je mnogostrani proces koji se odlikuje vrlo
raznolikim dimenzijama i isto tako moze poprimiti razli¢ite kvalitete.
Pedagoski interes za ucenje usmjeren je na to da se uéenicima ponudi
potpora u osvajanju prostora mogucnosti koje se otvaraju ué¢enjem. Taj
je motiv u zametku sadrzan veé u pojmu “obrazovanja” - premda se
rasprava o njemu cesto udaljavala od pojma “ucenja” kako ne bi dos-
pjela u vrtlog dugo vremena doista plitkih psihologkih teorija ucenja.

Metode poucavanja treba uvijek vrednovati u odnosu na vrstu
(kvalitetu) ucenja koje podupiru, poticu ili izazivaju. U¢iti se moze i
bez poucavanja. Poucavanje se, medutim, mora usmjeravati prema u-
Cenju, toénije prema njegovim razlicitim kvalitetama. To znaéi - ne
postoji “prava” metoda poucavanja jer ne postoji ni “pravi” oblik uce-
nja. Ovisno o zeljenoj kvaliteli ucenja, potrebno je uskladiti razli¢ita
metodicka utanacenja. Pluralnost oblika u¢enja zahtijeva pluralnost
metoda. Metodicka monokultura (koja na Zalost pripada stvarnosti na-
§ih $kola) potice, nasuprot tome, jednostranost uéenja, odnosno ostva-
rene kvalitete ucenja. To nije u proturje¢ju samo za zahljevom da pou-
¢avanjem podupremo osvajanje prostora mogucnosti za ucenje i time
uceniku olak§amo iskusavanje i razvijanje njegova potencijala. Meto-
dicka monokultura proturjeci uz to i clementarnom nacelu pravednosti
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jer se prevlaicu jedne metode neprekidno daje prednost samo jednoj
skupini ucenika, a ostali se sustavno zapostavljaju. S obzirom na mno-
gostrukost vrsta i stilova u¢enja u pojedinom razredu pluralnost oblika
metodicke ponude morala bi se zapravo uzdici na stupan; zakonski za-

jamcenog prava.

Tako gledano s jedne sc strane javlja ovisnost poucavanja o uéenju
jer najprije treba utvrditi kojoj kvaliteti u¢enja realno treba teziti s ob-
zitom na zadane okolnosti i tipove zadataka. Prema tome potrebno je
preko metode osigurati okvirne uvjete koji ce - oprezno formulirano -
ostvarenje Zeljenc kvalitete ucenja uciniti vjerojatnijim, vjerojatnijim
nego §to je to kod ‘prirodnog’ uéenja. Pitanje o pravilnoj metodi u sva-
kom pojedinom slu¢aju mora dakle s jedne strane osigurati uvjete za u-
¢enje “u” ugeniku, “u” predmetu i “u” institucionalnom kontekstu. Po-
duka se uklapa u zadane uvjete. To je tek jedan, adaptivni aspekt u od-
nosu izmedu poucavanja i uéenja. - Dodatno, medutim, pitanje o meto-
di mora nadici zadanu konstelaciju uvjeta u praveu jo§ nepostojecih,
jos neutvrdenih kvaliteta uéenja. Poucavanje moze postati pretpostav-
kom za ostvarenje zeljenih kvaliteta ucenja. S tog stajalista poucavanje
postaje konstitutivnim elementom ucenja. Time zasnovana pedagoska
aktualnost metode dolazi do izrazaja u pojmu funkcionalnosti metode
pri spoznavanju predmeta, odnosno otvaranju puteva za ucenje (usp.
gore odlomak 2.3.). To je drugi, konstitutivni aspekt u odnosu izmedu
poucavanja i u¢enja. Najpoznatiju sistematizaciju vrsta ucenja izlozio je
americki psiholog R. Gagné u svojoj knjizi The Conditions of Learning
(Uvjeti ucenja), njem. izdanje Die Bedingungen des menschlichen Lern-
ens (1. izdanje 1965; 2. preradeno izdanje 1970; 3. iznova preradeno iz-
danje 1977; njemacki prijevod prvog engleskog izdanja izasao je 1969;
3. englesko izdanje iz 1977. izaslo je 1980, kao 5. njem. izdanje). Gag-
né je razlicite vrste uéenja kao i psiholoske teorije ucenja koje ih objas-
njavaju hijerarhijski poredao i time stvorio integrativni koncept takso-
nomije vrsta ucenja: signalno ucenje, ucenje reakcijama na podrazaje,
nejezicna tvorba lanaca, jeziéne asocijacije, diskriminacijsko ucenje,
pojmovno ucenje, udenje pravila, rjesavanje problema. Te razlicite vr-
ste uéenja su hijerarhijski poredane. Naime, da bismo mogli uciti na
odredenoj razini, moramo najprije ovladati svim vrstama ucenja koje se
nalaze “ispod” te razine. Vrste ucenja se dakle razlikuju prema inter-
nim osobnim i situativno-metodickim pretpostavkama koje je potrebno
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ispuniti da bismo mogli uciti u skladu s njihovim pojedinacnim naceli-
ma. S osloncem na tu taksonomdju vrsta uéenja Gagné je razvio naput-
ke za oblikovanje nastavnog procesa. Kao drugi vazni element tome se
pridruzuje tzv. analiza zadatka (task analysis):

Zadada koju uéenjem valja ispuniti mora se razloZiti u svoju ima-
nentnu predmetno-logicku strukturu (pojedinaéne zadatke, pretpostav-
ke znanja itd.). Ona se pak istodobno koristi i kao naputak za vremen-
sko sekvencijaliziranje pojedinih koraka instrukcije. Na kraju stoji ov-
ladavanje cjelokupnom zadacom. Stroga koordinacija predmetne struk-
ture i strukture u¢enja odgovara nastavhom postupku usmenog izlaga-
nja koje se usmjerava na ciljeve uéenja. UvrStavanjem analize zadatka,
Gagné pokusava prevladati besplodnost i neznatnu moguénost primje-
ne istrazivanja uéenja u konkretnim procesima instrukcije. U 3. engles-
kom izdanju se koncept hijerarhije vrsta uéenja konac¢no u potpunosti

revidira u korist razlikovanja pojedinih podruéja uéenja (domains of

learning) koje se uglavnom nadahnjuje kognitivhom psihologijom: in-
telektualne sposobnosti, kognitivne strategije, verbalne informacije,
motoricke sposobnosti, stavovi. Zanimljivo je da se u tri razlicita pre-
radena engleska izdanja knjige Conditions of Learning (1956, 1977,
1979) moze egzemplarno pratiti preobrazba bihevioristickog u kogni-
tivni smjer psihologije nastave. To ne vrijedi samo za razumijevanje u-
¢enja, vec i za odgovarujuce prijedloge glede nastave, planiranja nasta-
ve i nastavnih metoda (usp. Gagné/Briggs, 1974, Gagné, 1976; o raz-
matranju Gagnéova polazisla, usp. Keil, 1977: Mutschler/Ott, 1975,
str. 834-840; Straka/Macke, 1979, str. 76. i dalje).

Zarazliku od Gagnéa koji, doduse, naposljetku odbacuje svoje bi-
hevioristicke korijene, ali istodobno ostaje vezan uz kognitivno ograni-
¢en model jednostrane svrsishodnosti uéenja i pou¢avanja, u ovom zav-
rsnom poglaviju rije¢ je o primjerima potkrijepljenom razmatranju zna-
¢enja i djelotvornosti (razlicitih) nastavnih metoda kao uvjeta za razli-
¢ite procese ucenja odnosno kvalitete ucenja. Rije¢ je o metodama ko-
je poticu receptivno (5.1.), otkrivajuce (5.2.), drustveno (5.3.), moralno
(5.4.), a u konacnici i integrativno uéenje (5.5.). Prikaz ostaje ograni-
¢en na podrucje §kolskog poucavanja i u¢enja. Sredi§nji motiv je stvo-
riti svijest o uskoj povezanosti izmedu odabrane metode poucavanja i s
njome povezane kvalitete uéenja. Stoga se pozornost usmjerava na raz-
like - i na posljedice koje razlike u metodickom oblikovanju nastave
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imaju za ucenje. A iskustvo tog razli¢itog djelovanja pojedinih metoda
razjasnjava nuznost sto raznolikijeg, dakle metodicki pluralistickog ob-
likovanja nastavnih procesa.

5.1. Predavacka nastava: receptivno ucenje

“Snaga frontalne nastave ... je ujedno i njena slabost”. S tom je tvr-
dnjom Meyer (1987, 11, str.184) formulirao unutarnju ambivalentnost
metode usmenog izlaganja kao temeljnog oblika nastavnikova vodenja
nastave i njezina usmjeravanja na posredovanje znanja: upravo ono §to
se iz jedne perspektive javlja kao prednost, iz druge se pokazuje kao
nedostatak. Mjernu osnovicu za (o suprotno vrednovanje jednog te is-
tog metodickog oblika tvori kvaliteta zeljenog ucenja. “Frontalna nas-
tava” prikladna je onda kada nastavnik Zeli prikazati odredeno sadrzaj-
no specificirano i jasno strukturirano podrudje znanja i/ili problemati-
ke, a ucenici ga trebaju naknadno usvojiti i pohraniti u svom znanju i
misljenju. Utoliko ta metoda u institucionalnom pogledu odgovara ra-
zumijevanju $kole koje istice njezinu funkciju prenosenja znanja, a u
profesionalnom pogledu shvacanju nastavnickog zanimanja koje isto
tako toj zadaci pridaje sredi$nje znaéenje. Pod tim je uvjetima “frontal-
na nastava” podjednako razumljiv kao i primjeren metodicki oblik.

Osvrnemo li se na povijesni razvitak skole i nastave, tada je u nje-
mu prevladavalo pasivno, receptivno i imitativno ucenje ucenika (o po-
vijesti predavacko-prikazivacke nastave usp. Michael 1983, str. 16. i
dalje). Premda su didakticki mislioci i teoreti¢ari uvijek iznova prepo-
rucivali i zahtijevali drugacije kvalitete uéenja, a time i drugacije obli-
ke poucavanja, nastavna je praksa ipak stoljecima ostala vezana uz me-
hanicki princip demonstriranja/opona$anja. U nasem se stoljecu to do-
nekle promijenilo pod utjecajem reformne pedagogije i psihologije u-
¢enja kao i zahvaljujuci novim kulturnim predodzbama o oblikovanju
medugeneracijskog odnosa. Pa ipak, i danas na skolama jos prevlada-
va frontalna nastava - iako pripada onim nastavnim metodama koje se
s teorijske strane i nadalje Zestoko osporavaju! U americkoj literaturi
vec poslovicnu “persistance of recitation” (Hoetker/Ahlbrandt, 1968)
dojmljivo je potvrdilo novije empirijsko istrazivanje u Saveznoj Re-
publici: oko 75% nastave je verbalno i usmjereno na prenosenje zna-

nja, a njezino odvijanje usmjerava nastavnik (usp. Hage i suradnici,
1985; slicne rezultate donose Lukesch/Kischkel, 1987). To baca novo
svjetlo na odnos snaga izmedu teorijskog diskursa didakticara s jedne i
institucionalnih pravila skole kao i profesionalnih tradicija nastavnog
osoblja s druge strane.

Praksa frontalne nastave dospijeva na osobito zao glas uvijek kada
se predodzbe pedagoskih teoreti¢ara o nastavnim metodama usmijera-
vaju prema nacelima poput samodjelatnosti, cjelovitosli, socijalnog u-
¢enja i povezanosti s aktivnostima uéenika. To je npr. vrijedilo za epo-
hu reformne pedagogije (s njezinim odbijanjem wilchelminske §kole u-
¢enja); vrijedi, medutim, i za posljednja dva desetljeca u kojima se kri-
tizirala preopterecenost ucenika i preopgirnost nastavnog gradiva, op-
sesivna Zelja za uspjehom i mehani¢ko bubanje, jednostrana intelek-
tualno-kognitivna usmjerenost kao i odsjecenost od svih izvanskolskih,
neposrednih mogucnosti i oblika iskustva te trazile odgovarajuce alter-
native (usp. o tome niZe odlomak 5.5.). S obzirom na takvo stanje ba-
viti se predavackim metodama u nastavi, odnosno receptivnim uéenjem
ucenika bilo je moguce i prihvatljivo jedino u obliku negacije ili raz-
granicenja, iako je - kao §to smo rekli - taj oblik organizacije poucava-
nja i ucenja prevladavao u $kolskoj svakodnevici.

Odnedavno se u odnosu skolskih pedagoga prema “frontalnoj nas-
tavi” mogu zapaziti i neke iznimke od toga posve negalivnog pristupa.
To, medutim, ne znaci da se od sada masovno iznose argumenti samo
za tu metodicku varijantu nastave. Pa ipak, njoj se priznaje ne bas tako
nevazan polozaj unutar skolskog ucenja ili se barem uzima na znanje
njezin dominantni polozaj u §kolskoj zbilji. Jedan od vodecih protago-
nista grupne nastave napisao je (zajedno sa suradnicima) knjigu o fron-
talnoj nastavi (Meyer/Okén, 1983). Ascherslebenov rad o “modernoj
frontalnoj nastavi” (1985, 3. izdanje 1987) ima za cilj “novo utemelje-
nje osporavane nastavne metode”, a Meyer (1987, 11, str. 193. i dalje)
smatra: “Ako vec frontalna nastava - tada barem pravilno!” te priopcu-
je metodicke naputke i doskoéice za dobru frontalnu nastavu. Ostaje,
medutim, upitnim mozZe li se na osnovi toga govoriti o “povratku uci-
telja-predavaca” (Schirlbauer, 1988). Uostalom, takav bi povratak vri-
jedio samo jo§ na razini didakticko-metodicke rasprave, jer iz $kolske
svakodnevice “uéitelj-predavac” - vidi gore - nikada nije ni nestao.
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Nakon suceljavanja s kritikom frontalne nastave (zapustanje soci-
jalno-odgojnih aspekata, jacanje autoritalivnog vezivanja ucenika uz
nastavnika, neuvazavanje individualnosti uéenika, poticanje receptiv-
nog ucenja) koju ne moze prihvatiti u njezinoj opcenitosti, Aschersle-
ben (1986, str. 33. i dalje; 2. izdanje) upozorava na sljedece prednosti
te nastavne metode:

“1. Frontalna nastava je ekonomiéna i to stoga jer pomaze Stedjeti vri-
jeme, a posredno i novac. Ne raspolazemo, naime, neograni¢enim brojem
nastavnika niti oni neogranicenom koli¢inom vremena da bi se mogli po-
jedina¢no baviti sa svakim uc¢enikom ili na primjer svaki nastavni sadrzaj
obraditi u grupnoj nastavi. Neki sadrzaji uopce nisu primjereni za drugaci-
je nastavne metode. Koji ¢e nastavnik matematike Pitagorin pouc¢ak uves-
ti u vezanom nastavnom razgovoru? Ili kada je rije¢ o nazivima za kuteve
u trokutu, tada ih nastavnik jednostavno navodi. Zar bi njihovo “izvode-
nje” trebao prepustiti u¢enicima, kada je rije¢ o pukim konvencijama: o gr-
¢kim slovima alpha, beta i gamma?

2. Frontalna nastava je didakticki jednostavna nastavna metoda. S tim
se argumentom ¢esto povezuje pogre$no misljenje da su jednostavne me-
tode samo za lo3e ili profesionalno preopterecene nastavnike te da osim to-
ga nisu tako djelotvorne kao grupna nastava ili individualni rad. Obje su
postavke fatalne jer nas navode na podcjenjivanje frontalne nastave, i to
bez ikakva opravdanja. Zasto nastavnik glazbe ne bi smio svojim ucenici-
ma prepricati sadrzaj Mozartove opere “Figarov pir”? Zasto nastavnik nje-
mackog ne bi svojim uc¢enicima smio navesti dramu u kojoj stoji “Uskrsna
etnja”, a zatim procitati pjesmu? Kao $to se kasnije objainjava, takav
“jednostavni” metodicki postupak sadrzi mnogo vise nego $to to zamislja-
ju kriticari frontalne nastave, na primjer, pri oblikovanju nastavnikova pre-
davanja, osobilo recitaciji pjesama.

3. Frontalna nastava olak3ava disciplinske mjere nastavnika. Za vrije-
me predavanja ili nastave u obliku pitanja nastavnik u pravilu sve ucenike
ima na oku. On ih moZe kontrolirati preko kontakta pogledom, i to nepos-
rednim promatranjem razreda: bavi li se neki uéenik nedopustenim aktiv-
nostima, odvraca li svoga susjeda u klupi od pracenja nastave itd. Koliko
¢e upravo frontalna nastava olak3ati vanjsku disciplinu, i to pri maloj mo-
tivaciji i zainteresiranosti ucenika za nastavni sadrzaj, problem je koji ne
mozemo pripisali njoj kao metodi. Naprotiv, rije¢ je o njezinom pogres-
nom razumijevanju, ako nastavnik smatra da moze odustati od motiviranja
svojih ucenika, samo zato jer primjenjuje didaktic¢ki prividno teZu nastav-
nu metodu. To je zlouporaba frontalne nastave.

4. Frontalna nastava je osobito prikladna za odredene nastavne sadr-
Zaje: za one s manjim stupnjem tezine, dakle za “gradivo” - govoreci u sva-

kodnevnom zZargonu didakti¢ara - koje razumiju i slabiji ucenici. Ucitelj
osnovne §kole priopéava na primjer svojim ucenicima da rije¢ ‘video’ do-
lazi iz stranog jezika, iz latinskog, i da ondje znaci ‘vidjeti’. Frontalna je
nastava osim toga primjerena posebno za tzv. priopcavajucu nastavu. O
njoj je moguce govoriti ako nastavnik, prije nego $to procita “Uskrsnu Set-
nju”, navede da ona stoji u Goetheovu “Faustu. 1. dio”. Cak i ako nastav-
nik njemackog pjesmu osim toga i tekstualno smjesti, dakle upozori na za-
jednicku setnju Fausta s Wagnerom pred gradskim vratima, s tim u vezi ni-
je potreban partnerski rad, rad u skupinama ili nastavni razgovor. Nastava
bi bila preopsima, bila bi gubitak vremena i umorila ucenike. Cini se da
neki nastavnici, medutim, upravo u takvim postupcima traze potvrdu svo-
je profesionalnosti. Osim loga, frontalnu nastavu treba prihvatiti kao nas-
tavnu metodu i onda kada kod ucenika mozemo pretpostaviti jednako
predznanje ili predrazumijevanje. To je slucaj kada je nastavni sadrzaj
svim uéenicima nepoznat ili se kod njih moZe pretpostaviti jednako pred-
znanje ili predrazumijevanje. I naposljetku, frontalna nastava je prihvatlji-
va i opravdana kada kod svih uéenika mozemo pretpostaviti jednak interes
za nastavni sadrzaj.”

Na osnovi razja$njenja prednosti te prije svega koristenih primjera
smjesta razabiremo da se frontalna metoda povezuje s odredenom kva-
litetom ucenja i da je prikladna samo za tu kvalitetu ucenja. A bududi
da receptivno ucenje isto tako pripada spektru u¢enja u skoli, i frontal-
na metoda jamacno ima svoj polozaj u skolskoj nastavi. Tamo gdje je
taj oblik nastave primjeren s obzirom na danu situaciju, predstojece za-
dacde kao i u kontekstu nastavne cjeline, moci ce pokazati svoje pred-
nosti. Stoga poziv za potpunim ukidanjem frontalne nastave nije samo
nerealistican, vec je uz uvazavanje $irokog spektra kvaliteta u¢enja ko-
je u skoli treba dostici i sadrzajno problematican. Kritika frontalne me-
tode se stoga prije svega usmjerava na njezinu pretjeranu dominaciju
kao i na njezinu pogresnu primjenu. Vrijednost razli¢itih nastavnih me-
toda ne moze se vrednovati opcenito, vec uvijek samo relativno, s ob-
zirom na didakticku namjeru i kvalitetu ucenja koju treba dostici: “Ni-
jedna nastava nije dobra jer je ili premda je frontalna®™ (Kleinschmidt-
Briutigam, 1992, str. 9; usp. i Meyer/Meyer, 1997).

Uostalom, pri pravilnoj primjeni frontalne metode rad nastavnika
niposto nije manji. Ako se njezine prednosti trebaju potvrditi u praksi,
potrebna je vrlo brizna priprava glede strukturiranja sadrzaja, odnosno
problemskog polja koje treba prenijeti u¢enicima. Na Zalost (losa) fron-
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talna nastava je moguca Jos$ i onda kada je ta brizna priprava izostala!
SAigumo. S€ moze poslaviti teza da upravo ta ¢injenica - pored ostalih
¢imbenika - u ne bas nebitnoj mjeri pridonosj njezinoj sirokoj raspros-
tranjenosti. U lo$em minimalnom obliku frontalna nastava doduge -
kao i ostzll?e metode - gubi svoje prednosti kao j opcenito svoju pozitiv-
nu funkceiju u spektru Skolskog poucavanja i ucenja. U najgorem sluca-
Ju o.na postaje strateskim monologom pomocu kojeg nastavnik prikriva
svoju didakticko-metodicku nesposobnost. A gdje to postane rutinskin
postupkom, ucenici se doista tjeraju u posve pasivinu ulogu, odnosno
navode na duhovnu odsutnost. Naviknu li se jednom na to, prihvacaju
tz%j oblik bez prigovora - u emu neki ucitelji na Zalost vide potvrdu us-
PJesnosti svog nastavnog stila: Svi su zadovoljni

U sklopu istrazivanja nastavnih metoda vec smo upozorili na kon-
cept “direct instruction” (usp. gore odlomak 3.2.). Na osnovi korelacij-
skih studija o uzajamnoj povezanosti izmedu nastavnih uvjeta i uspje-
ha u ucenju u okviru paradigme procesa i produkta identificiran je ob-
1:azac djelotvornog poucavanja koji se u velikoj mjeri podudara s obj-
liezjima frontalne nastave. Odlucujucim elementom se kod “direct in-
struction” smatralo vrijeme, odnosno pitanje orgal1izacije vremena u
nastavi (usp. o tome Rosenshine, 1979; Treiber, 1982; Fisher/Berliner
1985; opéenitije o tomu, vidi Diederich, 1982). Nastavni napori nekog)
nastavnika bit ée (o uspjesniji §to je vedi udio ukupno raspolozivog vre-
mena koje on doista koristi za poucavanje. Strukturiranje toga stvarnog
n.as[avnog vremena trebalo bi, kako glasi daljnji zakljusak, u potpunos-
ti lezati u nadleznosti nastavnika, pri éemu bi se on trebao strogo prid-
Izavati akademskih ciljeva, odnosno iskljucivo se usmjeriti na prenose-
nje znanja i razvijanje sposobnosti. Rosenshine (1976, str. 369) ele-
mente metode “direct instruction” (kao i njihovu suprotnost) sazima
kako pokazuje slika 8.

Vidljivo je da se preporucena struktura interakeije neprimjetno
pribli.iava ustrojstvu kviza - koji se odvija u-vrlo brzom tempu! U tom
vrlo jednostranom obliku “direct instruction” se kao nastavna metoda
s.ig.urno moze samo ograni¢eno primijeniti. Uostalom potrebno je obra-
tlr pozornost na ograni¢enja koja spominje Rosenshine. Elementj dje-
lotvornog pougavanja koji se javljaju u tabelarnom pregledu vrijede sa-
mo za podruéje osnovnoskolske nastave, za djecu iz obitelji s nizim so-
cijalno-ekonomski statusom kao i u nastavi jezika i matematike. Uva-
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zimo li sve te ¢injenice, obja$njenje za utvrdene prednosti metode *'di-
rect instruction” u osnovi postaje trivijalnim. Pod pretpostavkom da se
kao kriterij uspjesnosti iskljuéivo uzima mjerljivi porast sposobnosti i
znanja (a njega treba §to brze postiéi!), u¢inkovitom ce naravno biti ona
nastava koja raspoloZzivo vrijeme najintenzivnije koristi, u kojoj se nas-
tavnik potpuno usredotoava na prenosenje i provjeru znanja, u kojoj
se izbjegavaju sve ostale aktivnosti u kojima ucenici nemaju nikakve
mogucnosti sudjelovanja itd. Potpuno neprijepornim se u konacnici ¢i-
ni pokusaj da taj nastavni obrazac poopdimo i izvan izravno istraZiva-
nog konteksta te ga proglasimo opcim-.lijekom protiv pada djelotvor-
nosti na Skolama. Dichanz/Zachorik (1986, str. 305) upozoravaju na

daljnje kriti¢ke tocke:

“1. Vecina istrazivanja su korelacijske studije koje razloge i rezultate
izvode iz korelacija. Ti su postupci uvijek riskantni jer polaze od jednodi-
menzionalnih odnosa u nastavi i time znatno pojednostavljuju sloZenost
nastavnih procesa.

2. Najveci dio istrazivanja poc¢iva na standardiziranim testovima pos-
tignuca koji su se razvili samo za posve odredene tipove ucenja, a u istra-
zivanoj su nastavi mozda igrali samo neznatnu ulogu. Socijalno ucéenje, u-
¢enje u afektivnim podruéjima i slozenim sklopovima nije ispitivano jer se
ne moze testirati.

3. Gotovo sve studije su transverzalna, a ne longitudinalna istraziva-
nja. Do danas se ne moze sa sigurno$cu reéi hoce li se pomocu “direct in-
struction” postignuti ciljevi uéenja moci zamijetiti i nakon godinu dana.

4. Od brojnih opisanih i prikupljenih elemenata ponasanja pri “direct
instruction” neki ce elementi s obzirom na ucenje ucenika biti vazniji od
drugih. Usporedno istrazivanje pojedinih elemenata “‘direct instruction™ do
sada jo§ nije obavljeno. Mozda su prednosti “direct instruction” samo u
manjem broju elemenata koji se danas uvjezbavaju.

S. Do danas nisu jo§ provedena ni istrazivanja o rezultatima Kojim se
intenziletom treba primjenjivati “direct instruction”. Moguce je pretposta-
viti da ¢e napredak ucenika u uc¢enju biti tim brZi §to se vise budu postav-
ljala jednostavna pitanja ili davale brze instrukcije. S druge strane, doci ée-
mo do to¢ke na kojoj dodatna primjena viSe nece za sobom povuci daljnje
poboljsanje, ve¢ naprotiv moze biti Stetna. Kada se takva toc¢ka stagnacije
dostize, nije jasno.”

Zakljuéno valja upozoriti na ¢injenicu da se koncept “direct in-
struction” nipo§to ne smije izjednaciti s predavacko-prikazivackim ob-
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likom poucavanja. Pouc¢avanje prikazom, odnosno receptivno ucenje
ce sigurno i u buducnosti - u dvostrukom pogledu - imati temeljno zna-
cenje u §kolskoj nastavi, a uloga “direct instruction” se, nasuprot tome,
opravdano moze dovesti u pitanje. Zadrzati se pri zasnivanju pou¢ava-
nja i ucenja na predavacko-prikazivackoj nastavi, odnosno receptiv-
nom ucenju znacilo bi, medutim, unaprijed se odreéi suc¢eljavanja s
nuznom sloZeno$cu poucavanja i ucenja koja proizlazi iz zadace i fun-
keije Skole! Stoga je i nadalje opravdano kritizirati ustrajnost s kojom
se u nastavnoj praksi primjenjuje frontalna metoda i poticati ostvarenje
zahtjevnijih oblika poucavanja i ucenja.

Slika 8: Pregled elemenata “direct instruction”.

Elementi Pozitivna obiljezja Negativna obiljezja

Vremenska nastavnik strukturira vrijeme vrijeme se koristi za umjetni-
¢ke i obrtnicke aktivnosti,
igru i pricanje mnoge aktiv-
nosti koje nalikuju igri

organizacija

mnogo vremena koristi se za razli¢ita tezista interesa,
racunanje i ¢itanje iz udzbenika | mnogo razlicitih, vremenski
ili verbalnu interakeiju vezanu | usporednih aktivnosti

uz predmet

visok udio individualnog rada | brojni nestrukturirani nastavni
ucenika sati, “frequent socialization”

ucenici rade u skupinama koje | slobodne radne skupine.

Grupiranje .
piran) nadzire nastavnik slaba kontrola nastavnika

nastavnik upravlja aktivnosti- | nastavnik sudjeluje u aktiv-

Upute i pitanja o NHE : sen
ma; ucenici ne mogu niti birati | nostima ucenika

nastavnika N b

niti saznaju razloge za upute

nastavnika ucenicki problemi polazna
su tocka za nastavnika

proces ucenja organizira se pre-

ko pitanja nastavnika nastavni predmelt prezentira

: se izravno i neformalno

nastavnik postavlja §to uza pi-

tanja ; nastavnik ohrabruje ucenike
da se slobodno izjasne

na pitanja nastavnika postoji sa-

mo jedan “pravilni” odgovor nastavnik dopusta alternativ-
ni ili dodatni odgovor
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Ponasanje ucenici u visokom postotku mnoga otvorena pitanja ucenika
s § daju pravilne odgovore .
ucenika mnoge neakademske upute ili
ucenici se ohrabruju da poku- | otvorena pitanja nastavnika
$aju odgovoriti na pitanje (um-| ucenici komentiraju ponasanje
jesto da kazu “Ne znam”) nastavnika ili drugih ucenika
Povratna . . , . et :
.. nastavnik daje trenutaénu pov- | povratne obavijesti na neaka-
abayijest ratnu obavijest glede toénosti | demske aktivnosti (npr. igre
nastavnika | odgovora itd.)

povratne obavijesti odnose se
samo na sadrzaj

nakon ispravnog odgovora u-
¢enika slijedi sljedece pitanje
nastavnika

nastavnik sam daje ispravni
odgovor u sluc¢aju neispravnog
odgovora ucenika

5.2. Problemska nastava: u¢enje putem otkrivanja

“Ucenje putem otkrivanja pretpostavlja induktiviu djelatnost uce-
nika. Nju je mogude opisati kao proces rjesavanja problema” (Neber,
1981, str. 95). Te dvije recenice u podjednakoj mjeri jezgrovito kao i
instruktivno opisuju osebujnost tzv. uéenja putem otkrivanja ili otkri-
vajuceg ucenja. Dok metoda usmenog izlaganja polazi od pretezito
pasivie uloge ucenika, primjenjuje odgovarajuce nastavne postupke i
¢ak podupire to pasivno drzanje (premda i kod predavanja sam ¢in u-
¢enja, naravno, isto tako mogu obaviti samo sami ucenici), otkrivaju-
dem ucenju cilj je oblikovati spoznaje koje nadilaze izloZeni materijal,
Bez te induktivne djelatnosti nema ni uc¢enja otkrivanjem. Taj proces
nadilazenja danih informacija (Bruner, 1961/1981. str. 16) moguce je.
kako pise Neber, opisati kao proces rje§avanja problema, pri ¢emu je
tom formulacijom veé nazna¢ena vrlo vazna misao. Otkrivajuce se u-
¢enjeldoduge “da” opisati samo kao proces rjesavanja problema, ali ga
je ipak moguce prikazati i pomocu drugih teorijskih jezika, npr. kao
heuristicko uéenje, obradu podataka, nesigurnu spoznaju itd. Presudno
znacenje pri tom ima ¢injenica da kod uéenja putem otkrivanja uéenik
u kreativnom ¢inu nadilazi granice prenesenog, odnosno ve¢ poznatog




ili iskusanog u smjeru novog, prodirenog znanja, Pa ipak, otkrivajuce
ucenje ostaje naknadnim individualnim otkrivanjem ve¢ poslojedeg
znanja. Ono se odlikuje kvalitelom ucenja kod koje samoaktivnost ko-
jom se u konaénici odlikuje svaki ¢in uéenja kao i aktivno suceljavanje
ucenika sa svojom okolinom dosezu maksimum. U procesu otkrivanja
ne stjece se samo novo znanje niti samo nove sposobnosti, vec se isto-
dobno na visoj razini razvija znanje kako se u otvorenim, problematic-
nim situacijama mozemo sluziti veé postojecim znanjem, vec postoje-
¢im sposobnostima. Sukladno opcoj zadaci kole, potrebno je razmot-
riti i tu kvalitetu uéenja. (j. nastavno-metodiékim prilagodavanjem osi-
gurati da Sto vide ucenika dosegne u razinu kvalitete.

No je li moguce takvo otkrivajuce uéenje poticati metodickim prila-
godavanjem, je li moguce povecati vierojatnost njegova pojavljivanja?
Ne predstavljaju li formulacije poput “nastave koja vodi otkrivanju” ili
“vodenog otkrivajuceg ucenja” vec same po sebi proturjecje - ili pak o-
¢itovanje temeljnog pedagoskog paradoksa na podruéju nastavne meto-
de? U ovom éemo odlomku razmotriti takva i sliéna pitanja koja se pos-
tavljaju pri didakticko-metodickoj primjeni teorije otkrivajuceg ucenja.

Temeljni motiv nastave koja bi trebala poticati otkrivajuce ucenje
poznal je barem vec od vremena reformne pedagogije na pocetku 20.
stoljeca. Na osnovi optimisticke slike ¢ovjeka, odnosno psihologije ko-
Ja je isticala samodjelatnost djeteta, djecjeg razvitka i ucenja, na pod-
ru¢ju Skolskog ucenja razvili su se koncepti koji su bezdusni dril i me-
hani¢ko bubanje nastojali previadati samostalnim ucenjem. Da bi se
takvo samostalno ucenje pripremilo i kanaliziralo, poucavanje mora,
kako to npr. tvrdi H. Gaudig (1860-1923), teziti tome da i sam uéenik
“ima metodu”. Time se tendencionalno ukida monopol nastavnika na
metodicku rasclambu procesa poucavanja i ucenja. Pogled se osim na
metode poucavanja (na strani nastavnika) dodatno usmjerava i na me-
tode ucenja (na strani ucenika). Sljedeci ulomak razjasnjava Gaudigov
stav i ujedno pruza uvid u tesku, dvosmislenu ulogu nastavnika, odnos-
no poucavanja koje treba ucenike ‘potaknuti’ na samostalno ucenje
(Gaudig, 1917/1980, str. 21):

“Ucenike treba planski odgajali za samostalnu djelatnost kako bi uéin-
kovitom samodjelatnoscu mogli svladati sve teze radne zadatke. Planskim
obucavanjem treba djelovali na to da uéenik usvoji tehniku rada. Ma koli-
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ko to paradoksalno zvucalo: uc¢enik mora imati metodu. Ucitelj, medutim,
mora posjedovati metodu kako svoga gojenca dovesti do metode. Ovdje
naravno nije rije¢ o uvjezbavanju nacina rada koji ce se, jednom usvojen,
primjenjivati mehanicki. Ve¢ se i osposobljavanje u tehnici rada treba od-
vijati u duhu samoaktiviranja. Pojedini se trenuci radnog postupka ne iz-
vode na zapovijed niti uvjezbavaju vojnickim drilom. Ucenici (prije svega
‘vodeci duhovi’) okusavaju se na poslu. U¢itelj unaprijed ne iskljucuje ni-
ti stranputice ili manje udobne putove kako bi se stekao pravi pionirski duh
1 usvojilo pravo pionirsko raspolozZenje”.

U raspravama o opcoj didaktici, odnosno metodici nastave je na-
kon 1945. motiv samostalnosti ucenika $tovise dospio u pozadinu,
premda nikada nije u potpunosti nestao. Dugo su u njima tako prevla-
davali modeli didaktike kao teorije obrazovanja ili bolje rec¢eno praksa
planiranja i provedbe nastavnog procesa koja se uvrijezila u njihovu
obzoru, ne ostavljajuci mnogo prostora za odgovarajuca promisljanja.
Otprilike nakon 1970. misao je o samostalnom djelovanju uéenika pod
oznakom “otkrivajuceg uc¢enja” stekla novu aktualnost, doduse, ne pri-
marno kao ponovno otkrivanje koncepcija reformne pedagogije, ved
kao reakcija na razvitak u (americkoj) psihologiji uéenja 60-ih godina.

U kontroverznoj raspravi §to su je vodili poznati psiholozi D. Au-
subel i J. Brunner razmijenjeni su svi relevantni argumenii. Premda su
prilozi toj raspravi objavljeni u ranim 60. godinama (Brunner,
1961/1981) te se oslanjaju na jos starija empirijska istrazivanja, oni jos
1 danas imaju reprezentativno znacenje (usp. i zbirke tekstova kojih su
autori Schulman/Kreislar, 1966. te Neber, 1973/1981). Najprije evo za-
Jednickih obiljezja: Brunner kao i Ausubel razgrani¢avaju se od meha-
nicistickog pojma ucenja i ponasanja kakav je zastupao biheviorizam.
Oboje nastoje povecati kvalitetu $kolskog ucenja i osposobiti udenike
za samostalno misljenje i djelovanje (‘rjesavanje problema’).

A sada razlike: Brunner zastupa stajaliste “otkrivajuceg ucenja”
(discovery learning), {j. on navodi rezultate istrazivanja koji potvrduju
prednosti ucenja putem otkrivanja, odnosno nastave koja vodi otkriva-
nju. Za razliku od njega, Ausubel, kao pristasa “smislenog verbalnog
ucenja” (meaningful verbal learning), podcrtava ulogu koju u organiza-
ciji nastavnog procesa ima “postupak usmenog izlaganja” (expository
teaching) u smislu predavacke nastave (usp. odlomak 5.1.) te kritizira
iskljucivo oslanjanje na discovery learning. Slika 9 pojadnjava stajalis-
ta (usp. Eigler i suradnici, 1973, str. 64. i dalje).
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Slika 9: Usporedba Brunnerova i Ausubelova stajalista.

Brunner

Ausubel

"~ Pri ué¢enju otkrivanjem ucenik
usvaja tehnike i postupke ot-
krivajudeg ucenja.

Znanje steceno otkrivajucim u-
¢enjem sigurnije nam i brze
stoji na raspolaganju.

Znanje koje smo stekli u vlas-
titim procesima rje§avanja
problema, u novim situacijama
riesavanja problema je u vecoj
mjeri spremno za transfer.
Otkrivajuéim ucenjem ucenik
razvija interes za sljedece pro-
cese ucenja i rjesavanja prob-
lema; on je tada sam (intrinzi-
¢no) motiviran za ucenje i ne
mora se uvijek iznova “prido-
bivali” za svaki proces ucenja.

U sklopu nastave koja vodi ot-
krivanju uklanja se ovisnost o
nastavnikovu potkrepljivanju u
mjeri u kojoj ué¢enik moze sam
upravljati procesom otkrivanja
i u kojoj uci da pravilnost svoga
postupka provijeri na njegovoj
uspjesnosti, tj. na samom pred-
metu” (Eigler i suradnici, 1973,
str. 64. 1 dalje).”

"~ Veze koje smo sami otkrili mo-

Zemo smisleno razumjeti samo
onda ako ih je mogudce uklopiti
u postojece strukture znanja,
Poucavanje koje vodi otkriva-
nju zahtijeva znatno vise vre-
mena od metode predavanja.
Dobrim se predavanjem u nas-
tavi osigurava stalni uspjeh u
u¢enju zahvaljujuci pregled-
nosti tijeka poucavanja te prip-
rema transfer ucenja.
Samostalna rjesenja problema
najlakse se mogu pronaci na
osnovi solidne kognitivne stru-
kture (znanja). Nju pak najprije
treba uspostaviti, i to postup-
kom predavanja.

I postupkom predavanja moze
se stvoriti motivacija i sprem-
nost za uéenje, buduci da se na
taj nacin izbjegava neuspjeh i
okolisanje.

Ucenje putem otkrivanja sus-
tavno daje prednost onim uce-
nicima koji raspolazu slozeni-
jim intelektualnim sposobnos-
tima.

Predavacke nastavne metode
ne dovode do ovisnosti o nas-
tavniku, vec na solidnoj osnovi
ucenike pripremaju za samos-
talnost. To nema nikakve veze
s autoritativnim stilom nasta-
ve” (usp. ibid., str. 67. i dalje).
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Opdenito se moze tvrditi da Brunner i Ausubel na zajednic¢koj os-
novici kognitivhog razumijevanja uc¢enja pojedina¢no isti¢u razlicite,
ali medusobno komplementarne momente u samostalnom ucenju.
Brunneru je stalo do procesa otkrivanja koji za njega ima vrijednost
sam po sebi, dok Ausubel, nasuprot tome, snaznije istice pretpostavke
i produkt stjecanja znanja. Prijeko potrebnu osnovicu znanja od koje
polazi proces ‘otkrivanja’ kao i ponovno vracanje i integraciju otkrive-
nog u tu osnovicu znanja koja time naravno postaje drugacijom. Prema
tome u literaturi se medusobno razlikuju pomagala za otkrivajuce uce-
nje koja se usmjeravaju na probleme ili rezultat (Riedel, 1973) odnos-
no proces fli produkt uc¢enja (Eigler i suradnici, 1973, str. 83; usp. i En-
nenbach/Westphal, 1980).

Sto se tice empirijskog istrazivanja vece djelotvornosti nastave ko-
ja vodi otkrivanju spram predavacke nastavne metode - kao i uvijek
kod pausalne usporedbe metoda - nemoguce je dobiti jednoznacan od-
govor (usp. Hermann, 1969/1973; Nuthall/Snook, 1976). S jednc stra-
ne treba uzeti u obzir razli¢ite pretpostavke sa strane ucenika, a isto su
tako moguci - na primjer kod Einsiedlera (1976) - i prijelazni oblici iz-
medu ‘Ciste’ predavacke i ‘Ciste’ otkrivacke nastave. Ti prijelazni obli-
ci dovode uostalom u sklopu uobicajene razredne nastave do najvecih
uspjeha. Takav rezultat ne iznenaduje jer takvi podjednako mjesoviti
kao i umjereni nastavno-metodicki oblici rada izlaze u susret vedini u-
¢enika u razredu i time dovode do prosjec¢no veceg ukupnog uspjeha u
ucenju nego vrlo specifi¢ni, ‘ekstremni’ metodicki oblici koji uvijek
donose vrlo velike prednosti samo malom broju ucenika. To je jos jed-
no upozorenje o nuznoslti raznovrsne, pluralne nastavno-metodicke
prakse.

Privlacnost ‘otkrivajuceg ucenja’ u ranim 70-im godinama objas-
njava se time $to je tako stvoren koncept koji je na osnovi moderne psi-
hologije uéenja iznova potvrdin stare predodzbe reformne pedagogije o
samodjelatnosti ucenika, o plodnim momentima u obrazovnom proce-
su (Copei) ili izvornim susretima ucenika s kulturnim dobrima. Medu-
tim, istodobno mogao bi se legitimno shvatiti kao didakticko-metodié-
ka realizacija zahtjeva za znanstveno usmjerenim pouéavanjem i uce-

njem na svim podru¢jima ucenja i na svim stupnjevima Skolovanja. Ti-

me §to je uéenje koncipirano kao proces rjeSavanja problema, jasno su
se ocitovale dodirne crte izmedu uc¢enja u $koli i istraZivanja na podru-
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¢ju znanosti. Istrazivacko ucenje ucenika formalno Je slijedilo misaone
putove istrazivaca pri rjeSavanju znanstvenih problema. Spoznajni pro-
ces (znanost) i ucenje (kod ucenika) odvijali su se usporedno, ¢inilo se
da metode spoznavanja, odnosno istrazivanja opcenito pruzaju predlo-
zak za metodicko strukturiranje uéenja. (O znanstveno-filozofskim im-
plikacijama tih i sli¢nih stajalista, koja iz predodzbi o metodama obli-
kovanja znanstvene spoznaje pokusavaju izvesti metode poucavanja,
usp. Terhart, 1987). Veza izmedu znanstvenih disciplina i njihovih me-
toda te nastave i nastavnih metoda usposlavljena je modernizacijom
nastavnih planova i programa koja se isto tako oslanjala na znanstvene
discipline, njihove strukture i procese, tako da je usmjerenost na poje-
dine znanosti ¢itavo desetljece u sadrzajnom i metodickom pogledu
vladala raspravom o kolskom ucenju. Preuzimanje znanstvenog mi-
saonog stila imalo je, medutim, i svoju cijenu. S jedne strane radilo se
0 prenaglasavanju kognitivnog ucenja uz postupno otklanjanje svih
subjektivnih primjesa, dakle o procesu redukcije koji je Rumpf uvijek
iznova izlagao kritici (Rumpf, 1986, 1987). Nastavni koncepli koji su
se razvili na toj osnovi ¢esto su smatrani didaktikom misaonog odgoja.
Kao drugi element potrebno Je istaknuti izdvojenost Skolskog uce-
nja od prakti¢nih situacija stvarne primjene. Naime, strogo uzevsi znan-
stveno usmjerena nastava zahtijeva preobrazbu uéionice u laboratorij, a
laboratoriji po prirodi stvari moraju biti izdvojeni umjetni svjetovi, Tek
u konceptu nastave usmjerene na djelovanje, odnosno integrativnog u-
c¢enja kojem takva nastava tezi i tim se elementima iznova poklanja zas-
luzena pozornost, a da se pritom ne izostavlja znanstvena motivacija ili
poucavanje ¢ak suprotstavlja znanosti (usp. dolje odlomak 5.5.).

Teorija uéenja putem otkrivanja u 70-im i 80-im se godinama da-
lje razvijala. Unutar psihologije uéenja i nastave doglo je do intenzivi-
ranja temeljnih istrazivanja, pri éemu su razvijani sve slozeniji modeli
ljudskog rjesavanja problema i obrade obavijesti kao i umjetne inteli-
gencije. Tome se pridruzila analiza znatiZeljnog ponasanja i metakog-
nicije (= pretpostavke i uvjerenja ljudi o duhovnim djelatnostima plus
pokusaji upravljanja i kontrole vlastitog misljenja; Kluwe, 1982, sur,
[13; usp. o tome odgovarajuce tekstove u Neber, 1981). Tu vrlo sloze-
nu gradu, koja se primarno ubraja u temeljna Istrazivanja, ovdje ne mo-
zemo i ne trebamo podrobnije izlagati. U nastavku ce se glavna pozor-
nost posveliti razmatranju nastavno-metodicke razine.
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Kojim se nastavnim metodama moze najbolje potaknuti ol'}u"ivaju—
ce ucenje? U posve elementarnom smislu to je moguce ostvarili samo
nastavom koja ucenicima ostavlja prostora za samostalnu djelatnost ot-
krivanja, ali istodobno i tako postavlja uvjete uéenja da se taj prostor
moze koristiti - odnosno doista i koristi - u navedenom smislu. To se
odredenje moze na prvi pogled u¢initi trivijalnim, njegovo se‘zx.méenje,
medutim, jasno ocituje kada se prisjetimo ¢injenice da tradicionalna,
predavacka nastava ne predvida otkrivajuce uéenje uc“e.r.lika,.daklc né
izlazi mu u susret jedinstvenom i sustavnom prezentacijom i recepci-
jom tijeka poucavanja. Nastava koja vodi samostalnom, OLA}.m\'zuuéem
ucenju je, nasuprot tome, usmjerena na stvaranje uvjeta koji ée potak-
nuti proces uéenja ucenika problemskom kvalitetom ponud‘enog x}m(e—
rijala. U didaktickoj i metodickoj terminologiji se za taj oblik poucava-
nja udomacio pojam “problemska nastava” (usp. Jantos, 1978; Lange,
1982; Lange/Lohnert, 1983; Kretschmer, 1983 Hartung, 1983).

Slika 10 u idealnotipskom obliku pojasnjava razlike izmedu preda-
. ks HI C
vanja i problemske nastave (navedeno prema: Klewitz/Mitzkat, 1977,
str. 25):

Oznaka “otvorena nastava” koja se isto tako ¢esto koristi u vezi s
otkrivajucim uéenjem, nije pogresna, ali je u izvjesnom smislu jos pre-
vie “otvorena” da bi se mogla koristiti posebno ili iskljucivo za meto-

" » o % B i sz o 5 IS I
dicke uvjete otkrivajuceg ucenja. “Otvorenost” se moze odnositi na vi
u . G . £ (e Q0 aeta_
lo razli¢ite aspekte poucavanja i uéenja. U pojmu “problemske nasta
ve” jos najvise dolazi do izrazaja osebujnost nastave zainteresirane za
pokretanje otkrivajuceg ucenja.

Pritom pojam problema veé i sam po sebi sadrzi nacelna, .filozof-
ska pitanja koja se prenose na didakti¢ko-metodicko m.i§l_]enJ§ (US}J.
sljedeci navod kod Hartunga 1983): Da ‘nesto’ u 2i\’DmOJ. pmksxlmozc
postati problemom, nema svoju pretpostavku samo u douéxilom ‘pred-
metu’ (objektu), vec je istodobno uvijek uvjetovano i mo[rléle.m s. ko-
jega ga subjekt promatra. Geneza problema je objektivno—s.ub.JekUvno
determinirana. To ne vrijedi samo za (znanstveni) spoznajni proces,
vec i za proces poucavanja i u¢enja koji se zasniva na problemima, od-
nosno odvija preko problema i njihova razvoja. Premda se ta koncep-
cija nastave usredotocuje na samostalno uéenje ucenika, Hartung u
mnogim prijedlozima metodicke konkretizacije pojedinih predmeta ra-
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zaznaje naivno-realisticno razumijevanje problema. Didakti¢ko-meto-
dickim prilagodavanjem stvarno se utvrduje gdje su ‘problemi’, kojim
se redoslijedom trebaju pojavljivati te kako se naposljetku moraju rje-
Savali. Jesu li to ujedno i ucenikovi problemi, ne igra tada vise nikak-
vu ulogu. Umjesto problemski usmjerene nastave koja je u osnovi upu-
c¢ena na rjesavanje problema, potrebno je, kako tvrdi Hartung, uzeti u
obzir subjektivne pretpostavke nastanka problema kod ucenika. Tim se
postulatom Zeljena kvaliteta u¢enja kod otkrivajuceg uéenja jo§ jednom
uzdize, odnosno premasuje u smjeru samorefleksivnog otkrivanja pret-
postavki, odnosno motivacijskih stanja koja odredeni problem uopce ¢i-
ne vrijednim otkrivanja. Time se sigurno formulira vrlo zahtjevno razu-
mijevanje pou¢avanja i u¢enja. Hartungova argumentacija svraca pozor-
nost na upitnost pretpostavki problemski usmjerene nastave koja se us-
redotocava na rje$avanje problema te time i sama izvrSava onaj misao-
ni obrat koji se preporucuje praksi problemsko-geneticke didaktike. Ov-
dje doduse valja napomenuti da se na taj na¢in trebaju metodicki pode-
siti samo odredena podrucja $kolskog poudavanja i uéenja - i (o samo
onda ako su za lo stvorene pretpostavke metodom predavanja te obav-
ljen proces uvjezbavanja u svodenju problema na njegovu genezu.

U ¢itavom nizu publikacija moguce je naci prijedloge i primjere za
problemsku nastavu koja smjera otkrivajucem ucenju (usp. Brunnhu-
ber/Czinczoll, 1974; Neff, 19977; Klewitz i suradnici, 1977; Lange,
1983; Lange/Lihnert, 1983; Wilde, 1984). Uocljivo je da se najvedi dio
primjera odnosi ra puckoskolsku nastavu. PokuSati to objasniti samo
oscbujnostima ucenja u toj Zivotnoj dobi ili upozoriti na analogiju sa
(zasad jos) razmjerno neobvezatnim oblicima osnovnogkolske nastave,
bilo bi neprimjereno. Istodobno bi to dovelo do recipro¢ne pretpostav-
ke da ti oblici u skolama drugog stupnja vise nisu odgovarajuci. To me-
dutim nije to¢no. Usredotocavanje na podrucje osnovnog $kolstva mo-
cude je objasniti time §$to se upravo ovdje ocituje velik nedostatak
znanstveno utemeljenih metoda poucavanja i uc¢enja. U tradicionalnim
“naukama”™ prevladavao je naime motiv zornosti, iskustvene blizine i
povezanosti s neposrednim zivotnim okruzenjem. Rijec¢ je o didaktic-
kim nacelima koja danas, nakon $to su posljedice pogresno shvadene
znanstvenosti podvrgnute sve ostrijoj kritici, iznova igraju veliku ulo-
gu. No, medutim, nista ne govori protiv toga da i u $§kolama drugog
stupnja tezimo uéenju putem otkrivanja. '
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Slika 10: Usporedba obiljeZja predavac¢ko-prikazivacke
i problemske nastave.

Predavacko-prikazivacka nastava

Problemska nastava

|. Nastavnik unaprijed planira
nastavni sat (sa ili bez uporabe
nastavnog programa).

2. Redoslijed nastavnih koraka je
unaprijed utvrden i ostvaruje
se sukladno tome planu, osim
ako ga ne poremele nepredvi-
deni dogadaji. PrenoSenje nas-
tavnih sadrzaja podupire sc
pomagalima kao §to su:

a) koristenje ploce i drugih au-
diovizualnih sredstava,

b) pitanja,

c) ponavljanje i potkrepljivanje.

3. Organizacijski oblici su plani-
rani. To mozZe znaciti da se dr-
zi frontalna nastava, da se od-
vija grupna nastava ili indivi-
dualni rad ili da je odabrana
kombinacija svih tih mogu¢-
nosti.

4. Vrednovanje prenesenog zna-

nja unaprijed je uvrsteno u nas-
tavini program. Ono se odvija
na kraju nastavnog sata ili nas-
tavne jedinice. Znanje se prov-
jerava Skolskim zadacama ili
testovima. Ocjenjivanje se le-
melji na standardu koji vrijedi
za ¢itav razred.

Nastavnik se oslanja na interes
djeteta da provede istrazivanje ili
se posveti nekoj drugoj aktivnosti.
Stvara se ozracje koje podupite in-
teres djeteta i tako ga motivira za
rad. To se moZe dogoditi tako da
mu se na raspolaganje stave knji-
ge, pri¢aju price, da se djecu oh-
rabruje izrazavati svoje interese i
donositi materijale u $kolu, da se u
Skoli drze zivotinje, nude najrazli-
¢itiji mediji, nabacuju problemi,
postavljaju kriticka pitanja koja
izazivaju dje¢je napore. Istraziva-
nja se mogu odvijati svojim tije-
kom, ali ih nastavnik nadzire, po-
dupire i kontrolira,

Organizacijski oblik je fleksibilan,
dopusteni su neformalni socijalni
kontakti tijekom nastave. Raspolo-
zivo vrijeme se fleksibilno koristi.
Djeci je naravno potrebno razlicito
vrijeme da bi obavili odredenu za-
dacu.

Nastavnik kontinuirano vrednuje
rezultate djece, i to na individual-
noj osnovi. On pritom prihvaca vi-
sok stupanj razli¢itog znanja. Pod-
nose se usmena i pisimena izvjesca,
To se moZe dogadati u razlic¢itim
oblicima te obuhvatiti i uporabu
strucne literature i priruénika.
Kvaliteta tih izvjesca ovisi narav-
no o razvojnom stupnju djeteta,




5.3. Grupna nastava: kooperativho ucenje

Organizirano se ucenje u nacelu ne odvija kao individualna podu-
ka vec u skupinama. Za skole, procese strucne izobrazbe u poduzedi-
ma, obrazovanje odraslih itd. vrijedi pravilo da jedan “nastavnik” pou-
Cava vise/mnogo “‘ucenika”. To formalno utanacenje ne dopusta nam
da veé govorimo o grupnoj nastavi kao dominantnom socijalnom obli-
ku poucavanja. Hage i suradnici (1985, str, 47) Stovige dokazuju da kod
ucenika nizih razreda srednje Skole prevladava “nastava s cijelim raz-
redon” s oko 77%, dok je nasuprot tome “rad u skupinama” zapazen u
samo 7% svih slucajeva. O grupnoj nastavi moze se govoriti tek ondje
gdje se razredni odjel privremeno dijeli u male obrazovne skupine, a
one pak - uz to¢no odredene zadatke - u svakom pojedinom slu¢aju sa-
mostalno razraduju rjesenja koja se ponovno unose u ukupni rezultat,

Razredni odjeli sami po sebi dakle (jo$) nisu grupe. Oni se, medu-
tum, mogu u njih razviti. Nastavnik moze utjecati na taj proces i ulaze
u njega odredena ocekivanja, pri ¢emu ga u toj nadi podrzava siroka
ruspmva koja se unutar skolske pedagogije vodi o grupnoj nastavi, u-
Cenjuu grupama i grupnom iskustvu. Zamisao da se kooperativno uce-
nje u skupinama odlikuje osobilo visokim stupnjem kvalitete tvori te-
meljnu pretpostavku teorija grupne pedagogije. Zadaca nastavnika je
stvorili (...uz pomo¢ melode) uvjete koji omogucuju da se mnogtvo u-
¢enika preobrazi u skupinu u kojoj se odvija takvo ucenje (Schreiner,
1981). U nastavku izlaganja Zeljeli bismo prikazati teorijsku podlogu te
temeljne pretpostavke i dati nekoliko naputaka za primjenu metoda
grupnog rada u nastavi,

[strazivanje i praksa grupne pedagogije oslanja se na §iroki spektar
disciplina i poddisciplina koje se u svakom pojedinom slu¢aju na raz-
licit nacin bave fenomenom “skupine”. - Za sociologiju skupina tvori
posrednicku socijalnu jedinicu izmedu pojedinaca i drustva. Taj je po-
lozaj skupine teorijski moguce razlicito rasvijetliti (usp. primjerice mo-
del organizma, sukoba, ravnoteze i rasta kod Millsa, 1971, str. 23. i da-
lje).. PolaziSta grupne sociologije se stoga nalaze pod utjecajem nadre-
denih skola misljenja i paradigmi opce sociologije (usp. radi uvida
zbirku koju je uredio Neidhardt, 1983). Upravo je sa socioloske strane
isticana samostalna opstojnost i djelovanje pojedinih obrazaca medu-
ljudskih odnosa. Skupina u interakcijskom zbivanju je ¢imbenik koji se
odlikuje vlastitom tezinom, vlastitom dinamikom vise ili manje neovis-
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nom o znanju ili htijenju pojedinih ¢lanova skupine. Ta dinamika mo-
Ze pozitivno kao i negativno djelovati na zivot skupine, na njen u¢inak
I uzajamne veze te polozaj pojedinca u skupini. Tim samosvojnim i
(potencijalno) pozitivnim isticanjem skupine i skupnih procesa jasno se
odbacuju zastarjele, elitisticke teorijske postavke koje su u svakoj sku-
pini pojedinaca vidjele put koji vodi depersonalizaciji i “utapanju u ma-
si”. Time se vec nagovjestava da su s pozitivnim isticanjem skupine i
Zivola skupine povezane temeljne socijalno-filozofske kao i politicke
predodzbe o organizaciji radnih i Zivotnih procesa te postupka donose-
nja odluka. Osobilo su se na vrhuncu grupnog pokreta prednosti skupi-
ne povezivale s dalekoseznim oéekivanjima i zanosnim nadama.

Na sjeciStu izmedu socioloskog pristupa skupini i socijalno-psiho-
loske perspektive koju tvori empirijsko istrazivanje malih grupa prev-
ladava, doduge, pretezito ¢injeniéno usmjeren interes za stvarnost sa-
mih grupnih procesa (usp. Sader, 1976; Rittelmayer i suradnici, 1980,
str. 11-32). Relevantne teme su ovdje sljedece: procesi nastanka i ras-
pada skupine, konformizam i individualnost unutar skupine, djelotvor-
nost skupina u zavisnosti od ¢imbenika poput interne strukture, vrste
zadaca koje treba svladati, oblici vodenja skupine, metode za analizu
grupne strukture (“sociogram”), mogucnosti intervencije radi utjecaja
na grupnu dinamiku itd. (usp. Gétz-Marchand, 1980). Doduse, vec se
dulje moze zamijetiti pad zanimanja za akademsko, strogo znanstveno
bavljenje skupinama. Usporedno uz to rasle interes za uglavnom nez-
nanstveno tematiziranje i primjenu spoznaja i iskustava vezanih uz sku-
pine koje se djelomi¢no temelje na terapeutsko-klinickim, djelomicno
na kulturno-kritickim impulsima i pokusajima promjene cjelokupnog
zivota. Paradigmatski ovdje navodimo Richterovu knjigu (1972). U 80-
im se godinama odgovarajuca iskustva nastavljaju i prosiruju u okruze-
nju novih drustvenih pokreta (usp. odlomak 4.3.). Uvijek se ondje gdje
neposredno iskustvo postaje problemom, odnosno g¢dje se ‘obi¢na’
drustvena stvarnost u neposrednom okruzenju dozivljava i prosuduje,
kao uzrok za konflikte, frustracije 1 deformacije, kao moguci izlaz po-
Javljuju ‘drugaciji’ oblici zajednickog Zivota. To je utjecalo i na razli-
¢ita podrucja institucionaliziranog poucavanja i uéenja u njihovim me-
todickim aspektima, premda u redovnoj drzavnoj $koli opcenito tera-
peutsko usmjerenje iz razli¢itih razloga s pravom nailazi na otpor.

Argumentacija i praksa grupne pedagogije na podruéju $ko-
le/nastave oslanja se na istrazivacke rezullate, teorije i preporuke za
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djelovanje iz svih tih podrucja (usp. Rittelmeyer i suradnici, 1980), pri
cemu sljedece c¢injenice pogoduju pedagoskoj, odnosno didakti¢ko-
metodic¢koj primjeni. S jedne se strane smjer pitanja sociolo§kog od-
nosno psiholosko/psihijatrijskog istrazivanja skupina podudara s di-
dakticko-metodickim interesom za ‘socijalnu’ organizaciju poucavanja
i u¢enja s ciljem da se upravo skupnim iskustvom kod uéenika izgrade
posrednicke osobine liénosti i istodobno iskoriste prednosti ucéenja u
skupini glede svladavanja intelektualnih problema i zadaca. Posljedice
stilova vodenja, uzajamna povezanost grupne strukture i grupnog uéin-
ka, otklanjajnje prevlasti postignuca, samostalnost pri kooperativnom
rjesavanju problema, mogucnost integracije izopcéenika (outsidera),
realne i simbolicke prednosti ‘demokratskih’ stilova vodenja - sve su to
aspekti koji se, najprije istraZivani s posve nepedagoskim namjerama,
ipak vrlo lako mogu povezati s didakticko-metodi¢kim pitanjima, prob-
lemima djelovanja i samoobvezivanja. S druge pak strane posebna po-
zitivna uloga skupnog iskustva, samodjelatnosti u kooperativnim rad-
nim skupinama, smanjivanje vodece uloge nastavnika itd. pripadaju
tradicionalnom katalogu tema $kolske pedagogije i didaktike, tako da
se tijekom recepcije empirijskih istrazivanja iz psihologije i sociologi-
jeu 60-im godinama posve prirodnim ¢inilo iznova utemeljiti i tradici-
Jjom bogate predodzbe o iznimnoj vrijednosti skupnog uc¢enja. Upravo
je iz povezivanja §iroko zasnovanog teorijskog utemeljenja i konkret-
nog didakti¢ko-metodickog podrucja primjene, starih ambicija (refor-
mne pedagogije) i novih empirijskih teorijskih, odnosno istrazivackih
koncepcija pokret grupne pedagogije “izmedu Moskve i New Yorka”
(Meyer, 1972) crpio - i do danas crpi - najveéi dio svoje energije.

Ciljevi grupne nastave sastoje se u tome da se
— preuzimanjem nastavnikove djelatnosti upravljanja postigne veci
stupanj sudjelovanja uc¢enika u nastavnom procesu;

— slobodom u izboru puta rjeSavanja potakne samostalnost misljenja
i rada s ¢ime se istodobno povezuje intenzivnije predmetno ucenje;

- zajednickim obavljanjem radnih zadataka razvije sposobnost za so-
cijalnu kooperativnost (komunikativna sposobnost, senzibilnost,
koordinacija, socijalno ucenje)

— 1 time naposljetku u odredenoj mjeri pridonese demokratskim ob-
licima ophodenja i osobinama zrele, na razvitak vlastite osobnosti
usmjerene liénosti.
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Doduse, upravo se u pogledu ovih posljednje navedenih, kako zah-
tievnih tako i dalekoseznih odredenja cilja opravdano javlja skepsa, kao
§lo su se opéenito osobito u 60-im i ranim 70-im godinama uz koncepci-

ju grupne pedagogije vezale prevelike nade (usp. kritiku kod Aschersle-

bena, 1974, str. 170, Diederich, 1981). Ma koliko se plauzibilnom ¢inila
ova usporedba ciljnih odrednica i postavka o uzro¢nom djelovanju, isto-
dobno se pokazuje nuznim da se kako empirijski tako i u nastavnoj prak-
si obavi provjera postavljenih hipoteza o djelotvornosti grupne nastave.

Sto se tice empirijske provjere u¢inaka grupne nastave vlada op-
ravdani optimizam. Oslanjajuci se na podatke prikupljene brojnim em-
pirijskim istrazivanjima Meyer (1986, str. 380. i dalje) je sastavio slje-
dedi “ograniceni izbor neosporivih (!7?), visestruko provjerenih rezulta-
a istrazivanja” o u¢incima ucéenja u skupinama:

—_

—  “Nastava s radom u malim skupinama nadmasuje nastavu bez rada u
malim skupinama kako u reprodukciji znanja tako i u ovladavanju teh-
nikama intelektualnog rada. Ste¢eno znanje se trajnije zadrzava.

— Nadmo¢ se isto tako pokazuje s obzirom na oblikovanje drustvenih
obrazaca ponasanja kod ucenika. Osim uske i postojane strukture kon-
takta potvrdeno je kooperativnije, kohezivnije i discipliniranije pona-
Sanje.

—  Nadmo¢ se nadalje pokazuje s obzirom na ¢imbenike oblikovanja lic-
nosti. Djelotvorna liénost, . aktivnost i produktivnost, radna inteli-
gencija i upravljanje ponaSanjem pojacavaju se podjednakoj kao i
drustvena liénost, odnosno uspostavljanje drustvenih kontakata i soci-
jalna aktivnost. (....)

—  Promjcna senzibilnosti: povecanje samorefleksivnosti, povecanje uvi-
da u vlastito ponaSanje (po ulogama), smanjivanje snaznih dusevnih
smetnji poput zakocenosti, nervoze, depresivnosti, straha.

—  Promjena stavova: porast osiecajne usmjerenosti spram intelektualne
usmjerenosti, pojacano vrednovanje afektivnih odnosa. povecanje ini-
cijative i fleksibilnosti uloge, pozitivni osjecaji i stavovi prema vlasti-
toj osobi.

—  Promjena funkcije postignuéa: bolje dijagnosticiranje problema unutar
skupine, pobolj§ana komunikativna sposobnost, jasnije definicije ci-
ljeva, povecanje sposobnosti planiranja i koordinacije”.

Meta-analiticka obrada podataka koju su Johnson i suradnici
(1981) proveli na osnovi 122 usporedna empirijska istraZivanja o raz-
mjernoj djelotvornosti uc¢enja u kooperativnim, kompetitivnim (supar-




nickim) i individualnim uvjetima isto je tako priliéno jednoznacno po-
}(HZBJ? razmjernu nadmoc¢ kooperativnih uA\'jela ucenja, i to podjednfko
na svim podrucjima uéenja i u svim dobnim skupinéma (ibid., str. 56)
Doclluée, konkreto razumijevanje kooperativnih oblika pouéa\"anj.a} u—.
‘CCHJB koje zastupaju izvorna istrazivanja ne moze se rekonstruirati u cj-
_]C]f)Sli.. To proizlazi iz logike meta-analitickog postupka koji pokusava
objediniti i vrednovati podatke iz mnostva empirijskih pojedinaénih
studija o odredenom kompleksu pitanja.

. Taj dojmljivi rezultat u korist kooperativnog ucenja proturjeéi pod-
Jednako dojmljivim empirijskim dokazima koji u drugacijim istraipivq-
él.iim kontekstima potvrduju prednost “izravnih”, od nastavnika vod;—
nih, predavackih oblika poucavanja (usp. gore odlomke 3.2. i 5.] ):
Svaki je istrazivacki program prema tome dokazao nadmoc" “S\’(‘)jc;.’;
nas.lavne metode! Rjesenje te zagonetke vjerojatno treba traziti u tome
da je u osnovi uvijek rijec o relativnim prednostima odredene nastavne
n.n?[ode. Naime, u skladu s tezom o specifi¢nosti uzajamne povezanos-
l‘l .1zme(.1u nastavnih metoda i kvalitete time poticanog oblika uc'enJl'u
“direct instruction” je naravno najuc¢inkovitija nastavna metoda ali sa-
mo za O”?j oblik uéenja koji zapravo poti¢e. Analogni odnosi \'J,adaj‘u i
U grupnoj nastavi. Uostalom, treba imati na umuy da se kod usporedbe
pasta\'nih metoda ne razlikuju samo metode poucavanja koje usporedu-
Jemo, vec i napor, odnosno kvaliteta s kojom se pojedine nastavne me-
tode ostvaruju: “dobra” od nastavnika vodena nastava vs. “loga” erup-
na nastava itd. (usp. o istrazivanju grupne nastave, Peterson i sur:dlg-

ci, 1984,

' Gmlpna nastava sigurno pruza dobru priliku za dostizanje koopera-
[1'\'110% I predmetno usmjerenog ucenja. Ovaj je oblik metodicke orea-
mzacufe. procesa poucavanja i ucenja primjeren da neizbjeznom pro:e-
su. sc‘)cualnog ucenja u skoli da pedagoski opravdan smjer. Doduge
1‘)1'1111Jereno os‘tvarenje grupne nastave nailazi na otpore koji su dje]01;1i:
cx?o zqunovam u naravi sudionika nastavnog procesa, a djelomi¢no u in-
stitucionalnoj prirodi §kole/nastave (i tradicije na kojoj one pocivaju)

. Ponajpll‘ije, grupna nastava od nastavnika zahtijeva novo promislja-
DJ.C, ako ne i reviziju njegova profesionalnog samorazumijevanja, On se
vise ne moze poimati kao sredisnja upravljacka i razvodna instanca u
nastavnom zbivanju, veé upravo u toj funkciji treba ograniciti SvVoje ov-
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lasti u korist samodjelatnosti uéenika, odnosno skupina ucenika. Tu re-
viziju ne samo samorazumijevanja, ve¢ i profesionalnog djelovanja ni-
je lako ostvariti, to vise §to i tradicionalna uloga nastavnika, kao i ok-
virni pravni i organizacijski uvjeti $kole kao institucije, isticu vodecu
funkciju kao i odgovornost nastavnika. Doduse, grupna nastava nipos-
to ne iziskuje potpuno odstupanje od tradicionalne uloge nastavnika.
Stovise, spektar funkcija i zahtjeva se §iri: u grupnoj nastavi nastavnik
zadobiva pokretacku, prikazivacku, uskladujucu, vrednujucu i stimuli-
rajucu ulogu (usp. Meyer, 1985, str. 383). Za nastavnike koji dosad ni-
su prikupili nikakva iskustva s postupcima grupne pedagogije, ta revi-
zija njihova rutinskog pona$anja ¢esto postaje bolnim, strahom ispunje-
nim procesom, buduci da pobuduje bojazan od gubitka kontrole, opa-
danja djelotvornosti, ukratko: kaosa. To¢no je pritom da je grupnu nas-
tavu potrebno nauciti. Da bi se mogla realizirati nastava u skupinama,
nastavnik mora u odredenoj mjeri raspolagati sposobno$cu zapazanja
grupnih procesa koja nadilazi sposobnosti potrebne za uobic¢ajenu raz-
rednu nastavu jer da gore navedeni ucinci skupnog uéenja ne nastaju ta-
ko reci automatski kada vise uc¢enika zajedno radi. Skupina se razvija,
i ve¢ je kod samog sastavljanja skupine (samoodredenje vs. odluka tre-
¢e osobe) nuzna kompelencija nastavnika. To jo$ jednom podcrtava ¢i-
njenicu da kod grupne nastave nastavnik ne gubi svoje kompetencije,
vec mora steci nove.

Ali to ne vrijedi samo za socijalno podrucje. Tome se pridruzuju
novi sadrzajni zahtjevi, jer grupnu nastavu treba naravno i tematski po-
sebno pripremiti. Tako, primjerice, veliko znacenje ima izbor priklad-
nog, za sve obvezatnog temelja, nadalje treba pronaci smislene temat-
ske podjedinice za rad u skupinama (jednake teme vs. razlicite teme),
razli¢ite grupne rezullate potrebno je na kraju, ako ne integrirali, onda
barem dovesti u medusobni suodnos, pitanje vrednovanja postavlja se
glede zajednicki ostvarenih postignuca itd. (usp. poticaje za nastavnu
praksu, djelomi¢no metodicki akcentuirane s obzirom na pojedini pred-
met u radovima Forsberg/Meyer,1972; Meyer/Weber, 1981; Klafki i
suradnici, 1981).

Institucionalna organizacija $kole kao i cjelokupna tradicionalna
nastavna kultura zasad grupnu nastavu dopusta samo kao posebni di-
dakticki spektakl. Doduse, u $kolskopravnim odredenjima cilja i
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preambulama nastavnih planova i programa navode se odgojno-obra-
zovni ciljevi i kvalitete uéenja koje pretezito treba ostvariti grupnom
nastavom. Institucionalna organizacija kole to, medutim, nimalo ne
olakSava. Niz uvjeta koji se tome suprotstavljaju seze od skolske arhi-
tekture koja gomila uc¢ionice poput kutija za cipele, preko nacela razre-
da po godiStima i 45-minutnog nastavnog sata do prakse ocjenjivanja
koja individualno postignuce nagraduje prema mjerilu razrednog pros-
jeka, a time u suparni§tvu s ostalim suucenicima. S obzirom na te okol-
nosti nastavnik mora, ako doista Zcli realizirati grupnu nastavu, posje-
dovati odredeni dar za improvizaciju i sposobnost nametanja svoje vo-
lje. Pritom se posebno vaznim moZze pokazati pokusaj da ucenje kom-
petencije za grupnu nastavu i samo postane uc¢inkom ucenja u skupini,
odnosno da se u suradnji s ostalim kolegicama i kolegama iskugaju mo-
gucnosti za provedbu postupaka grupne nastave.

Naposljetku, i ucenici u pravilu tek moraju nauciti rad i uéenje u
skupinama. Pasivnost na koju vecinu u¢enika navodi razredna (na nas-
tavnika usredotocena) nastava postaje, naime, tijekom uc¢enikova zivo-
ta postojanim obrascem ponasanja koji se - jednom usvojen - vrlo ne-
rado napusta. Uloliko grupna nastava ima posebno znacenje upravo u
osnovnoj Skoli, jer moze sprijeciti nastanak takvog pasivnog drzanja.
Ma koliko pristase grupne pedagogije ocrtavali prednosti svoje metode
u najzarc¢im bojama - ona u pravilu proturjeéi uobi¢ajenim iskustvenim
obrascima pona$anja i djelovanja u nastavi ne samo nastavnika, veg i
ucenika. U osnovi je kod ovih posljednjih rije¢ o zrcalnom odrazu veé
spomenutih nastavnikovih strahova: narusava se sigurnost pasivnosti,
zahtijeva se samoslalni rad, potrebno je uskladivanje s ostalim ¢lanovi-
ma skupine, u cjelini se vise ne moze o¢ekivati rutinski put uéenja jer
priviemeno izostaje nastavnikovo vodenje itd. Na tu novu situaciju
mnogi ucenici i/ili razredni odjeli isprva reagiraju kaoti¢nim vlada-
njem, a zatim pozivom na “poduzimanje odluénih mjera”. Takve pocet-
nicke teSkoce moguce je smanjiti samo postupnom pripremom i uvode-
njem postupaka grupne nastave. Razvitak same skupine moguce je po-
ticati primjerenim pedagoskim mjerama (prijedlozi se mogu naéi kod
Stanforda, 1980). Ma koliko to paradoksalno zvuéalo, s obzirom na
postojece rutine poucavanja i ucenja, grupna nastava moze svoj nesum-
njivo pozitivni potencijal razviti tek onda kada i sama navikom, norma-
liziranjem itd. postane rutinom.
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5.4. Metode moralnog odgoja: moralno uc¢enje

Javno skolstvo na osnovi svoje pravno utvrdene svrhe djelovanja
nije samo duzno ucenicima prenositi elementarne kulturne tehnike, in-
telektualne sposobnosti kao i kulturno-specifi¢ni korpus znanja, vec
osim toga ima i obvezu poticati osobni razvitak mladog narastaja (ne-
kognitivno podrucje uc¢enja). Premda se mnogi nastavnici pokusavaju
ograni¢iti na ulogu prenositelja podataka, to je stvarno nemoguce, a
osim toga nije ni sankcionirano $kolskim pravom. U podruéju nekog-
nitivnog (socijalnog, emocionalnog, moralnog) ucenja §kola, odnosno
nastavnik koji pouc¢ava, nema ni stvarnu ni pravnu mogucénost izbora
da izazove ili ne izazove odgovarajucée ucinke. Socijalno i moralno u-
¢enje odvija se u svakom slucaju - htio to nastavnik ili ne. Preostaje
dakle odluka kako ¢e se $kola ili nastavnik postaviti prema tom podru-
¢ju ucenja: hode li ga ignorirati i time iskustva koja ucenici unato¢ to-
me prikupljaju promatrati kao tihe, neprovjerene popratne posljedice
nastave - ili ¢e pak to podru¢je ucenja uklopiti u svoja pedagoska i di-
dakticko-metodicka promisljanja, tj. da doti¢ne uéinke nece samo kon-
statirati ili ¢ak ignorirati, ve¢ ¢e intencionalno utjecati na njih.

Odluka izmedu konstatiranja, odnosno ignoriranja odgojnih u¢inaka
s jedne strane i uvr§tavanja toga podrucja ué¢enja u didakticko-metodicka
promisljanja s druge nije pitanje za “sve ili nita”. Kao §to pukim ignori-
ranjem uc¢inaka oni nece i stvarno nestati, isto tako i obrmuta odluka da
od sada ciljano stvaramo metodicke uvjete za ‘moralno’ ucenje niposto
ved sama po sebi ne implicira otkliznude u rigidnu indoktrinaciju. Zbog
osjetljivosti materije (pitanja normi i vrijednosti) kao i osobnih prava
mladeZi upravo na tom podrucju treba izbjegavati preveliku teZnju za
metodickim strukturiranjem, odnosno mogucno$céu strukturiranja proce-
sa moralnog u¢enja i razvitka (usp. Loser/Terhart, 1986). Skola ocito ima
zadacdu kao i mogucnost da pozitivno utjece na proces razvitka moralne
svijesti - na neki nacin ona na nj ionako utjece. Time se, doduge, ne daje
potpuna sloboda za “dobro misljenu” moralnu indoktrinaciju. Nije rije¢
o odluci za ili protiv moralnog odgoja, veé se moze govoriti samo o di-
ferenciranom vrednovanju razli¢itih metodickih koncepcija za poticanje
moralnog uéenja. Tome treba pridonijeti i ovaj odlomak.

Moralni odgoj, ¢esto nazivan i vrijednosnim odgojem, posljednjih
godina uziva sve vecu omiljenost kao programska krilatica skolske pe-




pruzaju objasnjenja i isprike za neuspjeh. Stoga takve argumentacije
uglavnom imaju funkciju stvaranja motivacije kao i pomocnu ulogu u
sklopu prakti¢nog rjeavanja problema. Stoga je problemati¢an pokusaj
njihova podvrgavanja strogo sustavnoj, na teorijskim problemima zas-
novanoj (!) provjeri, buduci da nisu mi§ljenc kao prilog tom diskursu.

Pa ipak se ¢ini nuznim ukazati na izvanjske teskoce u realizaciji
kao i na imanentne probleme. Kao i kod svih koncepcija za promjenu
Skolskog poucavanja i ucenja nastavi se orijentiranoj na (ljeiovanje
suprotstavlja tromost institucionalnih i programskih osnosa u skoli te
tradicionalna slika nastave kao elementa profesionalne kulture nastav-
nika. Akcijska nastava zahtijeva znatnu mjeru profesionalnog angaz-
mana kao i institucionalno otvaranje $kole. Spremnost na to smanjuje
se lime $to uzajamna povezanost izmedu tog oblika nastave i vise kva-
litete u¢enja kojoj on tezi nije bas uvijek jasna. Ili drugim rije¢ima: po-
vezanost izmedu velikog utroska vremena i odgovarajuceg u¢inka vrlo
je krhka. “Direct instruction” moze predoditi ocite uspjehe jer se uspjeh
tu definira razmjerno usko i nepretenciozno! Nastava orijentirana na
djelovanje svoj uspjeh moze pokazati samo u vrlo uvjetnom i poseb-
nom smislu - ali zato na svojoj strani ima zahtjevni pedagoski moral.

Imanentna provjera postavki nastave orijentirane na djelovanje
svraca pozornost na tri problema (usp. Gudjons, 1986, str. 98. i dalje;
Meyer, 1987, I1, str. 409. i dalje). To su:

1. Mogucnost uskladivanja s nadelom tedaja. Skola jaméi odrede-
nu sustavnost poucavanja i uc¢enja. Ta sustavnost izrazava se, izmedu
ostalog, u kanonu nastavnih predmeta kao i u nacelu tecaja. Na teme-
lju te sustavnosti nadilazi se slucajnost ‘prirodnog’ uc¢enja. Oblici nas-
tave orijentirane na djelovanje ne mogu negirati tu sustavnu osnovu.
Stoga se u doti¢nim publikacijama ni na jednom mjestu ne zahtijeva da
se poucavanje usmjeri samo na aktivnost. Isto je tako pogresno ras-
pravljati o “usmjerenosti na djelovanje” kao alternativi za npr. “znan-
stvenu usmjerenost” (usp. o tome Kunstmann, 1981). Takva suceljava-
nja didakticko-metodickih usmjerenja nemaju sustavni, ve¢ apelativni
karakter (v. gore). Stoga je pri organizaciji poucavanja i ucenja usmje-
renog na djelovanje uvijek znac¢ajno i uklapanje u predmetnu nastavu.
Tek se pri uzajamnom dopunjavanju obaju oblika zamjecuje napredak
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u ucenju - kako sa strane nastavnika tako i sa strane uc¢enika. U suprot-
nom bi se sluéaju iznevjerio zahtjev za integrativnim ucenjem.

2. Skudenost iskustva. Namjera da se §kolsko poucavanje i ucenje
institucionalno, programski i metodicki otvori za izvanskolska polja i
mogucénosti iskustva sigurno je primjeren put da $kolsko ucenje stekne
zornost, uporabnu vrijednost i ‘smisao’. Takvo usmjerenje nalazi, me-
dutim, svoju granicu u imanentnoj ograni¢enosti nacela bliskosti sa 7i-
votom i zornosti (usp. Loser, 1969). Jer svrha $kole se ipak sastoji u na-
dilazenju partikularnosti neposrednog (obiteljskog, drustvenog) Zivot-
nog okruzenja. Naime, na tome se temelji socijalizacijska kao i intelek-
tualna funkcija skole. Bilo bi kobno kada bi zbog “usmjeravanja na dje-
lovanje” de facto doslo do skucenosti pouc¢avanja i u¢enja u Skoli. Si-
gurno, protagonisti to niposto ne Zele - ali pri realizaciji bi ipak do to-
ga moglo dodi.

3. Nastava orijentirana na djelovanje - didaktika odredenog oblika
Skole? Zagovornici nastave orijentirane na djelovanje, odnosno integ-
rativnog ucenja, izri¢ito i snazno oc¢ituju se protiv ograni¢avanja tog or-
ganizacijskog oblika pouc¢avanja i uéenja na odredene vrste $kole. Me-
dutim, i sami uvidaju opasnost da zbog nagla§avanja prakti¢nih (umjet-
nickih, obrtnickih itd.) kao i cjelovitih elemenata taj oblik nastave ipak
vise odgovara samorazumijevanju osnovne i obvezne srednje $kole
(Hauptschule) od samorazumijevanja realne §kole ili ¢ak gimnazije ko-
ja tradicionalno pred ucenike postavlja visoke intelektualno-znanstve-
ne zahtjeve. Ako bi usmjeravanje na aktivnost doista postalo didakti-
kom osnovne $kole, posljedica bi bila jaca obiljezenost kvalitativnih
razlika izmedu nastavne kulture, odnosno kulture uéenja razli¢itih vi-
sta §kole. Ostaje, medutim, pitanje ne bi li na taj na¢in ponovno ozZiv-
jela problemati¢na shvadanja o kvalitativnim razlikama u darovitosti u-
¢enika i - s time povezano - razli¢itim obrazovnim zadacama razlic¢itih
oblika skole.

Ove napomene o problemima u ostvarivanju i mogucim nenamje-
ravanim posljedicama nastave orijentirane na djelovanje ne smiju se
shvatiti kao nacelne zamjerke. Naprotiv, trebalo bi Zeljeti da se ta nas-
tava prosiri vise nego §to je to danas slucaj. Nijedna se Skola niti jedan
oblik skole ne moze tek tako bez ikakve Stete odredi kvalitete integra-
tivnog uéenja koju treba potaknuti takva nastava.
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Ona je tendencionalno interdisciplinarna: svjetska glad nije samo biologki
problem suzbijanja skakavaca, pobacaj nije samo medicinski, a islam u
Hamburgu samo religiozni problem itd.

4. Nastava orijentirana na djelovanje pruza mnogo prostora za
samoorganizaciju i samoodgovornost ucenika, na pocetku uglavnom ‘su-
organizaciju, su-odgovornost’. Za svaku je radnju potreban odredeni plan
djelovanja, odredena struktura - alj nju ne utvrduje samo nastavnik. Cesto
je korisno zajednicki planirati od odostraga prema naprijed, dakle, §to 7e-
limo utvrditi, proizvesti, rijesiti? Koji su pojedinaéni koraci potrebni, tko
organizira, kako.... itd. - Plan treba takoder podlijegati reviziji.

5. Nastava orijentirana na djelovanje usmjerena je prema cilju te nije
proizvoljni aktivizam. Manje je znacajna operacionalizacija ciljeva uce-
nja. Valja utvrditi koje je ciljeve djelovanja potrebno postici. Problem je
Sto nastavnikovi ciljevi pou¢avanja trebaju biti povezani s ucenikovim ci-
ljevima djelovanja. (Npr. nastavnik formulira cilj: znati izra¢unati istiski-
vanje vode, ucenici medutim zele sagraditi brod koji ¢e modi §to vige loga
nositi.) '

6. Naslava orijentirana na djelovanje tezi za mogucnoscéu konkretnih
proizvoda. To je vise od izmjene prirode ucenja u glavi uéenika. Proizvo-
di mogu biti osjetilno dohvatljivi (serija fotografija, model, kazalisna pred-
stava, brosura s primjerima za primjenu u nastavi matematike za druge u-
cenike, izlozba, pregled latinskih rije¢ kao pomocno sredstvo za buduce
generacije itd.), oni mogu imati uporabnu i priopcajnu vrijednost. Ali mo-
guci su i ‘unutarnji proizvodi’ poput izmjene stava prema strancima ili in-
validima, odluka za sluzenje vojne obveze ili civilnu vojnu sluzbu, druga-
Cije drzanje prema autsajderima u razredu, pa i odgovori na probleme ko-
Je su si ucenici sami postavili (u kojoj mjeri koristi naznaka roka trajanja
na pakiranjima ziveznih namirnica, kako potrosaci na njih reagiraju?).

7. Nastava orijentirana na djelovanje iziskuje suradnju u zajednickom
djelovanju: obzirnost, ophodenje s nadmoci i suzdrzanoscu, dapace rjesa-
vanje sukoba, rad na odnosima, ucenje medusobnoj komunikaciji preko
zajednicke upucenosti na predmet. Ui se zajednicki jedan od drugoga, in-
terakcije se ne usmjeravaju iskljucivo samo s nastavnikove Katedre. Proces
suradnje je u odredenim okolnostima podjednako vazan kao i izrada nekog
proizvoda! Socijalno ucenje se ozbiljno shvaca, male skupine i partnerski
rad su prijeko potrebni socijalni oblici u akcijskom ucenju.

8. Nastava orijentirana na djelovanje koncept je koji moze integrirati
mnoge poznate i srodne oblike nastave:

—  ‘otkrivajuce uéenje’, dakle ne potro$nja gotovih proizvoda, veé istra-
zivacko, konstruirajuce uéenje koje tvori i provjerava hipoteze,
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— uvazavanje ‘nacela egzemplarnosti’: reduciranje opsega gradiva ‘pri-
mjerima za....", pojedinacno je ogledalo vece cjeline.
—  ‘iskustvena nastava’.

Nastava orijentirana na djelovanje traga za mogucnostima iskustva, sve
do doslovnog razumijevanja nacela: izvan iz §kole, dozivjeli n‘d\.o 1s}?us[\<').
Ne misli se samo na dozivljavanje (to ostaje na osjecajnoj razini, (o je vaz-
no i dobro, ali tek refleksija i obrada od dozivljaja stvara iskustvol).

9. Nastava orijentirana na djelovanje u idealno.m se sluéz}ju po‘kuSq\@
‘uplesti’ u drustvene odnose, izvrsiti korisne i pra‘kt‘léneAprom!ene (. ozb,lly
nost’). Njezin cilj nije bavljenje hobijima! To p()(:‘l.lljc pri ukmsuvzmlju S'}\ol-
skih hodnika slikama, nastavlja se preko razvijanja ponude za ‘zlktlyx}l od-
mor’ mozda sve do akcije ‘Vide biciklistickih staza u nagoj .gm(.ls}-(og cetvr-
ti’. Ali tu leZe i granice Skole! Od mladezi se ne moze ocekivati rjesavanje
problema koje nisu svladali ni odrasli. S d.ruge' .strane staro nam iskustvo
govori: Cim u igru ude ‘javnost’, raste motivacija!

10. Nastava orijentirana na djelovanje svjesna je svoj%lygrunica - mo?—
da vise od frontalne nastave koja smatra da se u konacnici bas s've' mo'ze
prenijeti predavanjem i pokazivanjem. - Bilq bi ?luz.ox'np sve ‘?21(11'28_16 L?C'C-
nja temeljiti na iskustvenom horizontu i subjektivnim interesima uyt,em‘}.\a.
Ostali nastavni oblici ostaju i dalje nuzni. Ali glede ‘mon(.Jku'llurc pasiv-
no-receptivnih oblika ucenja....danas je prema lI}OlI] misljenju, u nastavi
potrebna veca usmjerenost na aktivnost ucenika.

Svatko tko je upoznat s didakticko-metodickim problemima smjes-
ta razabire da se vise dobra odjednom ne moze zeljeti! Gudjons u .osj
novi sazima sve upravo razmatrane zahtjeve za obnovom pouéavama.l
ucenja u §koli. Poziva se na vrlo razlicile konteks@ 1 dalje n_e propm.ue
mogucnost uskladivanja pojedinih ciljeva. T’dk.\’l k.avt.aloz1' sVdobrlrﬁ
namjerama imaju preteZito apelativnu funkciju, tj. oni cna.lelja zelle pri-
dobiti za odredenu stvar i potaknuli ga na odgovarajuce (JJC]O\’HHJC.. To
se uostalom ne odnosi samo na argumentaciju u korist nastave orijen-
tirane na djelovanje, vec isto tako vrijedi i za “nastavu usmjerenu pre-
ma uéenicima”, “iskustvenu”, “dozivljajnu”, “svakodnevnu”, “nz\étavu
usmjerenu na sudionike obrazovnog procesa” kao i ostalafiidakuéko-
meltodicka “usmjerenja”. Ona prikazuju odredenu refercncualnu.toé}fu
i navodi (normativne, povijesne, empirijske) argumente za zn51.1.1vanje
toga pravca, negativno se ograduju od postojece prakse 1 d'mgaéue. ‘us-
mjerenih’ argumentacija, daju opcenita pravila djelovanja i naposljetku
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rednosti, povezanosti s osobnim iskustvom i vlastite aktivnosti. Aktiv-
no ophodenje sa zbiljskim stvarima postaje vodecom maksimom §kol-
ske organizacije poucavanja i u¢enja kako bi se “lo3oj” stvarnosti izvan
gkole s njezinim ograni¢enim moguénostima iskustva itd. suprotstavilo
neko pedagosko nastojanje. Ovom teorijskom utemeljenju nastave us-
mjerene na djelovanje (usp. Gudjons, 1986, str. 11. i dalje) ne moZe se,
medutim, odreci odredena unutarnja paradoksalnost, buduci da prirod-
nost integrativnog ucéenja pokuSava ponovno uspostaviti u umjetnoj
gkoli! Ono je u proturjecju i s pokusajem teorijskog utemeljenja koje se
razmatra u nastavku i koje nasuprot tome Zeli stvarnost uvesti u Skolu.

Prigovor da skola odvaja uéenje od Zivota, ¢ini izvje§tacenim ne-
koé prirodne iskustvene procese i reducira cjelovitost Zivota na stjeca-
nje znanja, stvarno zanimanje na strateSko ostvarenje postignuda itd.
star je koliko i sama §kola. [ u novijim se poku$ajima zasnivanja integ-
ralivnog uc¢enja moze naici na argumente koji se pozivaju na takvu kri-
tiku skole, pri ¢emu se ¢esto udvostrucuje kritika knjiske skole ili sko-
le uc¢enja od strane reformne pedagogije i “iznova otkrivaju” odgova-
rajuci reformno-pedagoski protu-modeli. Za nedostatak smisaone per-
spektive Skolskog ucéenja na koji sa svih strana stizu prituzbe (kako u-
¢enika tako i nastavnika i roditelja) odgovornom se proglagava prije
svega pogre$no shvacdena znanstvena usmjerenost nastave kao i sve ve-
c¢a prevlast nacela postignuca koje kao nezeljena posljedica prati nasto-
janja za uspostavom jednakosti obrazovnih mogucnosti. Kao protus-
redstvo i ovdje se javlja zahtjev za repedagogizacijom $kole, za deinte-
lektualizacijom nastave, za prevladavanjem sadrzajno prazne teznje za
postignudéem, za otvaranjem Skole prema Zivotu, za cjelovitoséu uce-
nja. Stoga se visekratno izneseni stari i novi argumenti kritike §kole po-
dudaraju u zahtjevu za novom kvalitetom uéenja - koja naravno isto ta-
ko zahtijeva novu kvalitetu poucavanja.

Naposljetku je jos potrebno upozoriti na zasnivanje nastave orijen-
tirane na djelovanje u psihologiji (uéenja). U temeljne aksiome novije
razvojne psihologije i psihologije u¢enja ubraja se postavka da je uce-
nje aktivni proces koji izrasta iz suceljavanja pojedinca i njegove oko-
line (usp. odlomak 2.4.). Temeljni oblik suéeljavanja covjeka i svijeta
je aktivnost, djelovanje, “rad”. Djelatno, poimajuce suceljavanje sa
stvarima tvori osnovicu za razvitak misljenja i imaginacije. Misljenje
je u izvjesnom smislu pokusno djelovanje bez izravna rizika. Taj pro-
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ces aktivnog suceljavanja sa svijetom je uklopljen u drustvene odnose,
u “interakciju”. Obje strane, predmetni i drustveni odnos tvore neraz-
dvojive pretpostavke za razvitak i Sirenje ljudske kompetencije i osob-
nog identiteta. Organizirano pouc¢avanje i ucenje treba uvazavati i po-
ticati taj aktivni karakter uéenja te prema tome oblikovati uvjete za u-
¢enje. Tek ce na taj nac¢in $kolsko uéenje nadic¢i mehanicku razinu i iz-
gubiti svoj nametnuti karakter; ste¢eni sklopovi znanja postat ce integ-
rativni dio licnosti. Doduse, pri toj vrlo zahtjevnoj kvaliteti u¢enja br-
zo se pokazuju granice metode: cjelovito, na vlastitoj aktivnosti zasno-
vano ucenje jo§ se uvijek moze samo u ogranicenoj mjeri poticati i us-
mjeravati metodi¢kim mjerama. Pogresno bismo shvatili diferencirane
uvide psihologije ucenja i teorije aktivnosti, ako bismo ih pokusali uci-
niti podlogom za zatvoreni program poucavanja i uéenja (usp. Witzen-
bacher, 1875; Soltenfull, 1983; Wopp, 1986).

Toliko o obrazlozenju nuznosti nastave orijentirane na djelovanje
kao ‘okruzenja’ za integrativno ucenje. Koje ciljeve taj metodicki pris-
tup postavlja sam sebi? S tim u vezi mozemo posegnuti za Gudjonso-
vim (1987, str. 111. i dalje) prikazom usmjeravanja na aktivnost kao
metodickog nac¢ela u nastavi:

“1. U nastavi orijentiranoj na djelovanje ucenik i nastavnik zajednicki
pokusavaju nesto uciniti, prakticirati, raditi uz aktiviranje §to vise osjetila,
glave, osjecaja, ruku, nogu, ociju, usiju itd. Duhovna i osjetilno-tjelesna
djelatnost trebaju se ‘ponovno ujediniti’. Ucenje i rad, misljenje i djelova-
nje, Skola i zivot, potro§nja i proizvodnja, razum i osjetilnost iznova se me-
dusobno priblizavaju: teorija i praksa se u idealnom slucaju dozivljavaju
cjelovito, kao Sto se to npr. mozZe dozivjeti pri tiskanju, pecenju kruha, u
igri, u akciji, u slavlju i uspjesnom projektu.

2. Nastava orijentirana na djelovanje pokusava se nadovezati na inte-
rese sudionika u nastavnom procesu: interesi nastavnika u podjednakoj
mjeri su legitimno polazi§te kao i interesi uéenika. Interesi se, medutim,
¢esto oblikuju tek nakon prvih iskustava s dotiénom djelatnoscu. - Zada-
cdom nastavnika ostaje probuditi i prenijeti interes.

3. Nasltava orijentirana na djelovanje pokusava uspostaviti odnos sa
‘stvarnom zbiljom" (v. Hentig), s izvanjskim Zivotom (‘Zivot iznova ugiti
iz Zivota'), ucenicima dopusta (na pedagoski odgovoran nacin) ponavljati
besmislice i proturjecja iz Zivotnih situacija. Takva se nastava usmjerava
prema Zivotnom okruzenju ucenika, uzajamnoj povezanosti stvari u Zivo-
tu, a ne samo prema pojedina¢nim aspektima dane znanosti ili predmeta.




T

Skola time $to poduzima pokusaj da utje¢e na moralni razvitak stvoriti
$kolsko znanje o moralu koje je od Zivog moralnog iskustva podjednako
odvojeno kao i prakti¢no poznavanje vlastitog jezika od formalne §kol-
ske gramatike koja ga uzaludno opisuje?” Ta strahovanja §to se odnose
na sudbinu ¢ak i “najopreznije” skolske intervencije u moralne razvojne
procese pocivaju na odgovarajucim iskustvima s podrucja kognitivnog u-
¢enja i poucavanja. Kao $to se ni tamo bag ne ostvaruje cjelokupni spek-
tar kvaliteta ucenja, odnosno oblika poucavanja, vec se u biti svodi na re-
ceplivno uéenje, odnosno predavacko-prikazivacku metodu poucavanja,
tako 1 ovdje postoji opasnost da se u $kolskom kontekstu zahtjevni pos-
tulati moralnog odgoja preko moralnog okruzenja “just community” iz
strukturnih razloga izrode u puku indoktrinaciju.

“Kao 3to se zadaca nastavnika ne sastoji u tome da kognitivno znanje
prenese ucenicima uz pomo¢ metode ucenja napamet, vec da svoje razre-
de organizira s obzirom na konstruktivisticki shvaceno “otkrivanje” zna-
nja, isto tako nastavnik nema niti zadacu da moralno poucava, (j. nastavom
prenosi sadrzajno-moralna uvjerenja. Nastavnici bi, naprotiv, trebali stvo-
riti pretpostavke za moralne diskurse u svojim razredima” (Edelstein,
1986, str. 340).

Mozda se upravo na podru¢ju moralnog uc¢enja vrlo brzo dosezu
granice $kole kao i - u njoj - granice metodike, i to kako s obzirom na
stvarne mogucnosti, tako i glede moralne opravdanosti presezanja u
moralni razvitak. Osobilo je krajnje upitan izolirani, od svih drugih
predmeta ucenja izdvojeni, ¢ak i opredmetljeni moralni odgoj. Ras-
¢lamba ljudskog razvitka u kognitivnu, socijalnu, emocionalnu, moralnu
itd. dimenziju u konacnici ima analiticki karakter, U stvarnom procesu
ucenja i razvoja sve su le dimenzije naravno nepodijeljene i osim toga
nuzno upucene na uzajamno preplitanje. Kao zahtjevna mogucnost za
poticanje takva integrativnog uéenja, koje u sebi objedinjuje sve do sa-
da razmatrane kvalitete ucenja, zakljucéno se prikazuje Koncept nasta-
ve orijentirane na djelovanje.

5.5. Nastava orijentirana na djelovanje:
integrativno uc¢enje

Kada se u ovom odlomku govori o integrativnom uéenju, tada se
misli na kvalitetu ucenja koja se ne odnosi na odredeno podrudje uce-
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nikova razvitka, vec tezi povezivanju kognilivnog, socijalnog i moral-
nog ucenja. Veliku ulogu imaju i aspekti aktivnog ophodenja s predme-
tima ucenja kao i vlastita aktivnost i samodjelatnost uéenika koja se
razvija. Kvaliteta ucenja kojoj se tezi stjece svoj posebni karakter Limle
Sto se namjerava uciti s “glavom, srcem i rukom” (Pestalozzi). I ovdje
vrijedi pravilo: Sto je zahtjevniji rezultat koji treba postici, lo je tezi i
dulji put do njega. Kao sveobuhvatnu oznaku za metodi¢ke oblike pOl'I-
cavanja koji teze toj kvaliteti uc¢enja odabrao sam pojam “nastava ori-
Jjentirana na djelovanje”.

Na ¢emu se temelji nuZnost integrativnog uéenja, odnosno tome
usmjerene nastave? Potrebno je najprije navesti promijenjenu ulogu
Skole i nastave u zivotu djece i mladezi. Progirenje §kolske obveze i sve
dulje trajanje obuhvacdenosti sve veceg dijela mlade generacije $kol-
skim sustavom i organiziranim procesima pou¢avanja i ucenja pridaje
Skolskom iskustvu novu kvalitetu. Ono sve dalje i intenzivnije prodire
u Zivotno okruzenje ucenika. Tamo prikupljena iskustva sve snaznije
djeluju na cjelokupnu osobnost pa stoga i sama $kola sve vise postaje
Zivotom. S obzirom na takav razvitak organizirano pouc¢avanje i uéenje
mora izmijeniti svoj karakter. Potrebno je pruziti mogucnosti iskustva
koja nadilaze intelektualno ucenje i poticu cjeloviti razvojni proces u-
Cenika. U osnovi se ova argumentacija svodi na sljedecu tvrdnju: Bu-
duci da vrijeme $kolovanja u kvantitativnom i kvalitativhom poglc.:d.u
postaje sve znacajnijim, §kola mora odbacili svoj karakter specijalizi-
rane ustanove za preno$enje znanja i postati sveobuhvatnim prostorom
iskustva (usp. Fauser i suradnici, 1983).

Dok ta argumenlacija polazi od preobrazbe $kole, sljedeci se poku-
Saj teorijskog zasnivanja odnosi na preobrazbu izvanskolskih prostora
iskustva. Zbog Sirenja novih medija i njihova sve intenzivnijeg koriste-
nja kod djece i mladezi njihovo okruzenje gubi svoju viseslojnu poldrzl\—
zajnu kvalitetu 1 naposljetku postaje medijski priredenom skvzu'nos.u_“lz
druge ruke”. Taj se razvitak zaoStrava porastom potrosacki organizira-
nog slobodnog vremena u kojem se iskljucuju kvalitete neposrednog
iskustva. Luksuzno opremljena golema trgovacka sredista kao i neobi-
¢no uspjedne “dozivljajne(!) kupke” mogu posluziti kao paradigmals}é
primjeri takvog razvitka; simulacija je bolja od onog §to se neko¢ nazi-
valo zbiljom. Osiroma3enju stvarnog iskustva koje prati taj proces sko-
la treba se suprotstaviti tako $to ce se usmjeriti na nacela poput nepos-
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