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Kurikulum se kao pedagoški pojam razvijao tijekom vremena te su se u skladu s tim nadograđivala i mije-
njala njegova određenja. Premda je supostojanje različitih poimanja kurikuluma pozitivan znak kritičkog 
promišljanja o njegovoj složenosti i važnosti, s obzirom na njegovo izjednačavanje s nastavnim planom i 
programom s jedne strane, te upućivanje na njegovo šire značenje s druge strane, u ovome su se radu us-
poredile različite teorije kurikuluma i nastavnog plana i programa, a njihov se odnos razmotrio kroz treći
pristup prema kojemu su kurikulum i nastavni plan i program dvije različite tradicije određene kulturom. 
Prema ovom shvaćanju, pojam nastavnoga plana i programa (njem. Lehrplan) određen je njemačkom di-
daktikom, a pojam kurikuluma (eng. Curriculum) američkom teorijom kurikuluma. Obje se tradicije bave 
istim pitanjima, poput centralizacije uprave, ciljeva, sadržaja i metoda učenja te uloge nastavnika i učeni-
ka u odgojno-obrazovnom procesu, ali se razlikuju u načinu na koji postavljaju i razmatraju ta pitanja. U 
radu se izdvajaju i argumentiraju navedene razlike te se upućuje na nužnost međusobnog dijaloga tih dviju
tradicija radi boljeg razumijevanja odnosa kurikuluma i nastavnog plana i programa, a samim time i una-
pređenja pedagogijske teorije i pedagoške prakse.

Ključne riječi: kurikulum, nastavni plan i program, njemačka didaktika, američka teorija kurikuluma.

Pojam kurikulum se čini gotovo nemogućim jed-
noznačno odrediti: kao takav ne može se pronaći u
rječnicima hrvatskoga jezika (Anić, 1991; 1994, 1998; 
Šonje, 2000), dok se u Rječniku stranih riječi (Klaić, 
2004) izdvaja česta sintagma curriculum vitae – krat-
ki životopis, tijek života što i Divković (1900, u Težak, 
2004) navodi kao jedno od značenja višeznačne ime-
nice curriculum . Od imenice curriculum izvedeno
je više različitih glagola te je njeno izvorno značenje

dvokotačne kočije koju usporedno vuku dva konja
zamijenjeno u školski tečaj te u nastavni program, a 
i danas poprima nova značenja (Težak, 2004). Očito 
je da je suvremeno doba obilježeno supostojanjem
različitih stajališta u svim vidovima ljudske djelat-
nosti što je njegova prednost u odnosu spram povi-
jesnih razdoblja određenih poželjnim jednoumljem. 
Tako je i supostojanje različitih poimanja kurikulu-
ma pozitivan znak kritičkog promišljanja o njegovoj 
složenosti i važnosti te o njegovu položaju u peda-
gogijskoj teoriji. Svaku znanost, međutim, određuju

Imenica curriculum izvedena je iz latinskog glagola currere – trčati, teći, hitjeti, hrliti, brzati, ploviti, broditi koji je izrastao iz
indoeuropskoga korijena *kers (trčati), a uz značenja: a) trk, utrka, b) tečaj, tijek, c) kola za trku, bojna kola, d) trkalište, jaha-
lište, ima i značenje e) tečaj života, život.



epistemološke karakteristike, a nedvosmislena ter-
minologija jedna je od njih. Stoga je pojam kuriku-
luma potrebno jasno odrediti što je moguće jedino
u kontekstu određenih filozofijskih polazišta.

S obzirom na velike razlike u određenju kuriku-
luma i njegovu izjednačavanju s nastavnim planom 
i programom s jedne strane, te upućivanju na šire
značenje s druge strane, u ovom će se radu uspore-
diti različite teorije i određenja kurikuluma i nastav-
noga plana te će se pokušati razjasniti njihov odnos 
kroz treći pristup. Usporedit će se dva različita kul-
turološka polazišta, dvije različite tradicije – njemač-
ka didaktika i američka teorija kurikuluma koja je 
zaživjela u drugoj polovici 20. stoljeća.

Kurikulum se kao pojam razvijao kroz vrijeme te su 
se mijenjala i nadograđivala njegova određenja. U 
kasnoj antici je predstavljao “opseg znanja i vješti-
na koje mladi trebaju usvojiti kako bi se pripremili 
za život i rad u svojoj društvenoj sredini” (Palekčić 
i sur., 1999, 268; Previšić, 2007) te je u istom zna-
čenju od 18. st. u njemačkom govornom području
nazivan “nastavnim planom”, a u anglosaksonskom 
“kurikulum” (Palekčić i sur., 1999, 268). U pedago” -
giji se naziv curriculum pojavljuje na prijelazu iz 16.
u 17. stoljeće (Poljak, 1984; u Previšić, 2007) kad je
smatran redoslijedom učenja gradiva po godištima.
Takvo poimanje kurikuluma kao nastavnoga plana 
i programa proširilo se 20-ih godina 20. st. te uklju-
čuje i određenje ciljeva učenja i poučavanja, nastav-
nih sadržaja i tema, metoda rada, medija i postupa-
ka vrednovanja (Palekčić i sur., 1999), a tridesetih se
odnosi na “ukupnu socijalizirajuću funkciju škole, tj.
na djelovanje svih čimbenika i činitelja školske soci-
jalizacije” (Pastuović, 1999, 516). Pedesetih godina 
20. st. događa se značajno razdvajanje europskog i
američkog poimanja nastavnog plana i programa i
kurikuluma (Previšić, 2007) koje je očito i danas te
uvelike utječe na određenje i razgraničenje tih dvaju
pojmova, o čemu će u ovom radu biti više riječi. Se-
damdesetih i osamdesetih godina smanjuje se inte-
res za kurikulum te se ponovno govori o nastavnim 
planovima (Palekčić i sur., 1999), dok se tek nakon 

80-ih godina pristupilo metodološkoj izradi kuriku-
luma pri čemu se proučavanje kurikuluma proširu-
je na istraživanje uvjeta u kojima se odvijaju učenje
i poučavanje te u razmatranju kurikuluma, njegove 
strukture, izrade i primjene počinje sve više domi-
nirati znanstveni pristup koji se unapređuje i danas
(Previšić, 2007; Pastuović, 1999).

Prema Pastuoviću (1999), za razliku od tradicijskih 
određenja, koja kurikulum poistovjećuju s nastav-
nim planom i programom, suvremena određenja 
kurikuluma uključuju ciljeve, sadržaj i uvjete uče-
nja i poučavanja te vrednovanje koji su međusob-
no ovisni pri čemu se kurikulum shvaća kao pojam 
širi od nastavnog plana i programa. Takvo stajalište 
zastupa većina naših domaćih autora (Bratko i sur.,
2000; Jurić, 2001; Milat, 2005; Peko, 1999; Previšić, 
2007, Težak, 1996; Vican i sur., 2007), te se kuriku-
lum uvriježeno smatra cjelovitim tijekom odgojno-
obrazovnog procesa u školi. Kurikulum suvremenog 
odgoja, obrazovanja i škole u suvremenoj hrvatskoj 
literaturi podrazumijeva “znanstveno zasnivanje ci-
lja, zadataka, sadržaja, plana i programa, organizaci-
ju i tehnologiju provođenja te različite oblike evalu-
acije učinaka” (Previšić, 2007, 20). Kako su različita
određenja kurikuluma usmjerena na različite njego-
ve vidove i razine, jer ga neki razmatraju na razini
nastave, neki na razini odgojno-obrazovne ustano-
ve, a u novije vrijeme je riječ i o stvaranju nacional-
nog (Mijatović i sur., 2000; Vican i sur, 2007; Žužul,
2005) te svjetskog kurikuluma (Fuchs, 2003, u Pa-
lekčić, 2007), u suvremenoj se literaturi sve češće, 
umjesto definicija kurikuluma, uvode ključni poj-
movi i riječi, kategorije i moduli (Marsh, 1994; Mu-
žić, 2000; Previšić, 2007).

Pojam kurikuluma u hrvatsku pedagošku termi-
nologiju ulazi tek osamdesetih godina prošlog sto-
ljeća (Poljak, 1984; u Vican i sur, 2007), a umjesto 
njega se primjenjivao pojam nastavnoga plana i pro-
grama pri čemu se pod nastavnim planom smatrao
“školski dokument u kojem se u obliku tablice pro-
pisuju odgojno-obrazovna područja, odnosno na-
stavni predmeti koji se proučavaju u određenoj školi,
zatim redoslijed proučavanja tih područja ili pred-
meta po razredima ili semestrima te tjedni broj sati 



za pojedino područje ili predmet”, a pod nastavnim 
programom “školski dokument kojim se propisuje
opseg, dubina, redoslijed nastavnih sadržaja u po-
jedinom nastavnom predmetu” (Težak, 1996, 192).
Slično shvaćanje zadržalo se u hrvatskome Nastav-
nom planu i programu za osnovnu školu (2006, 8), s
tom razlikom što se, uz navedeno u nastavnom pla-
nu, dodatno razlučuje plan izvannastavnih aktivno-
sti po razredima, plan realizacije posebnih progra-
ma učenja stranih i klasičnih jezika, dopunskoga i
dodatnog rada te sata razrednika, a u nastavnom su
programu razlučeni obvezni i izborni nastavni pred-
meti te posebni programi učenja stranih i klasičnih
jezika pa je za svaku kategoriju izdvojeno da uklju-
čuje pripadne ciljeve, zadaće, odgojno-obrazovne sa-
držaje i rezultate, odnosno “odgojno-obrazovna po-
stignuća koje treba postići poučavanjem/učenjem”.

Za razliku od prvoga shvaćanja, prema kojemu se na-
stavni plan i program izjednačuje s kurikulumom, i
drugoga, prema kojemu je nastavni plan i program
dio kurikuluma, zanimljiv je treći pristup koji na-
stavni plan i program i kurikulum kulturološki ra-
zlikuje te ih razmatra u okviru germanske i anglo-
saksonske kulture. Prema trećemu pristupu pojam
nastavnog plana i programa (njem. Lehrplan) odre-
đen je njemačkom didaktikom, a pojam kurikulu-
ma (eng. Curriculum) američkom teorijom kuriku-
luma (Palekčić, 2005; Hudson 2002; Westbury, 2000) 
i u tom će se kontekstu navedeni pojmovi razmatra-
ti u ovom radu.

Premda se bave istim pitanjima – ciljevima i me-
todama učenja, organizacijskim oblicima poučavanja 
te načinom kontrole i vrednovanja rezultata učenja
– njemačka didaktika i američka teorija kurikuluma
se razlikuju u načinu na koji postavljaju i razmatra-
ju ta pitanja (Westbury, 2000; Palekčić, 2007). S ob-
zirom na to da su mnoga pitanja koja se razmatraju
u njemačkoj didaktici kao i njihov specifičan način
promišljanja o nastavnom procesu do 90-ih godina
20. st. bili nepoznati na engleskome govornom po-
dručju (Westbury, 2000; Hudson, 2003), ovim će se
radom uputiti na osnovna obilježja germanske i an-
glosaksonske tradicije te na neke kulturološke razli-
ke među njima.

Za bolje razumijevanje navedenog odnosa nastavno-
ga plana i kurikuluma, potrebno je posebno izdvojiti 
teoriju plana poučavanja prema Erichu Wenigeru. U 
svojoj teoriji Weniger koristi pojam Lehrplan koji se
izravno prevodi kao nastavni plan ili “sklop pouča-
vanja”, a ima značenje našeg nastavnog plana i pro-
grama (Palekčić, 2007, 50). Weniger je svoju teoriju
objavio 1930. na njemačkom govornom području pri
čemu je osnovna zadaća nastavnoga plana bila utvr-
đivanje ciljeva obrazovanja i odabir te koncentracija
sadržaja obrazovanja (Palekčić, 2007). Pritom je We-
nigeru polazište konkretna odgojna stvarnost što je 
razumljivo s obzirom na to da je bio predstavnik du-
hovno-znanstvene pedagogije koja je težila spoznati
odgojnu stvarnost metodom razumijevanja smisla.

Weniger je smatrao da nastavni plan i program na-
staje kao “rezultat borbe tzv. obrazovnih snaga”, po-
put države, crkve, znanosti, gospodarstva i političkih 
stranaka, pri čemu država, kao jedna od zainteresira-
nih obrazovnih snaga, nudi smjernice u nastavnom 
planu i programu omogućujući na taj način nastav-
ničku slobodu u izvođenju nastavnog procesa te u ra-
zvoju pedagoških kompetencija (Palekčić, 2007, 52). 
Nastavni se plan i program, prema Wenigeru, sastoji 
od tri sloja: (1) obrazovni ideal koji je konsenzusom
utvrđen nakon borbe obrazovnih snaga na temelju za-
jedničkih uvjerenja; (2) primjena odluka donesenih u
prvome sloju u konkretnim nastavnim predmetima te
(3) znanje i vještine potrebne za realizaciju 1. i 2. sloja.
Wenigerova je teorija, kao i duhovno-znanstvena pe-
dagogija čiji je bio predstavnik, imala svoje nedostat-
ke koji su izazvali nezadovoljstvo i kritike. To je dove-
lo do prve opsežne reforme obrazovanja kao revizije 
kurikuluma koju je ponudio Robinsohn (1981; u Pa-
lekčić, 2006) i do prvoga uvođenja pojma kurikulu-
ma u “didaktički obilježenu tradiciju europskog poj-
ma nastavnog plana i programa” (Palekčić, 2006, 182).

Robinsohn (1981; u Palekčić, 2006, 2007) je u Weni-
gerovoj teoriji uočio više nedostataka, koji se, prije 
svega, ogledaju u (1) nedostatnoj elaboraciji krite-



rija po kojima se stvara konsenzus, odnosno rezul-
tat borbe sučeljavanja “obrazovnih snaga”; (2) izo-
stanku metodološke utemeljenosti izrade i provjere 
nastavnih planova i programa; (3) zadržavanju na
razini intuitivne hermeneutike u tumačenju odgoj-
ne stvarnosti; (4) zanemarivanju utjecaja socijalnih
čimbenika i organizacije škole u provedbi nastavnog 
plana i programa. Robinsohn (1981) je kao veliki ne-
dostatak Wenigerove teorije plana poučavanja uočio
i problem legitimiranja plana te tradicionalnost sa-
držaja nastavnih predmeta zbog nerazvijenosti in-
strumenata za njihovu učinkovitu reviziju. Umjesto 
Wenigerova nastavnog plana i programa, pod kojim
se podrazumijeva “sklop poučavanja”, Robinsohn za
reviziju uvodi pojam kurikulum iz anglosaksonske
tradicije, smatrajući pod tim pojmom “sklop obra-
zovnih sadržaja” i pritom zanemaruje kulturološke
razlike u navedenim pojmovima. Nažalost, ni Ro-
binsohnov funkcionalistički model nije u mnogoče-
mu nadišao Wenigerovu teoriju niti je ponudio novu 
teoriju nastavnog plana i programa koja bi zaživjela
te je zanemario pedagošku teoriju kurikuluma koja
se i nakon njega nastavila zanemarivati (više u Pa-
lekčić, 2006; 2007). Ne čudi stoga što su nesuglasice
glede problematike osnovnih sastavnica odgojno-
obrazovnoga procesa – poučavanje i učenje, meto-
da i sadržaj, ciljevi i vrednovanje – otvorile u dru-
goj polovici 20. st. brojna pitanja na koja se i danas
naziru različiti odgovori, ovisno o pripadnoj teori-
ji kurikuluma.

Govoreći o teoriji kurikuluma, u literaturi se najče-
šće spominje ciljno usmjeren pristup odgoju i obra-
zovanju. U didaktičkoj literaturi takav pristup idej-
no i teorijski razrađuje i zastupa Möller (1994, 79),
koji didaktiku određuje kao teoriju kurikuluma,
a kurikulum kao “plan za sastavljanje i odvijanje 
nastavnih jedinica” koji mora sadržavati “iskaze o
ciljevima učenja, organizaciji i kontroli učenja te 
služi učiteljima i učenicima za optimalno ostvari-
vanje učenja”. Polazište je njezina pristupa u bihe-
viorističkoj teoriji i Bloomovoj taksonomiji ciljeva
učenja (1956). Möller razvoj kurikuluma razmatra
kroz učenje i procese njegova planiranja, organiza-
cije i kontrole. U procesu planiranja učenja odre-

đuju se ciljevi nastavne jedinice, u procesu organi-
zacije učenja planira se optimalan način postizanja
cilja a u procesu kontrole učenja sastavljaju se kon-
trolni instrumenti kojima će se utvrditi jesu li ci-
ljevi postignuti.

Ciljno usmjereni pristup je strogo propisan i ne 
ostavlja ni učitelju niti učeniku prostora za kreativ-
nost, za razliku od kurikuluma kojemu se danas teži, 
a koji podrazumijeva otvorenost i fleksibilnost na-
stave u sadržajnom, metodičkom i pedagoškom po-
gledu (Jurić, 2001). Najveći nedostatak ove teorije je 
upravo u operacionalizaciji navedenih ciljeva jer ci-
ljevi koje je teže operacionalizirati, mada bili huma-
ni i poželjni, ostaju izvan nastavnog procesa. Takva 
zatvorenost i stroga propisanost može se primijeti-
ti i u američkoj teoriji kurikuluma.

Na pitanje što je teorija kurikuluma, Pinar (2004, 
2) zaključuje da je ona “specifično područje istra-
živanja koje ima jasnu prošlost, složenu sadašnjost
i neizvjesnu budućnost”. Uistinu, četvrta je teori-
ja kurikuluma, tzv. američka teorija, u svom razvo-
ju promijenila različite koncepte i poimanja kuri-
kuluma i danas traži najbolja rješenja (više u Pinar,
2004; Ross, 2000). Utemeljiteljima kurikulumskog 
pristupa 20-ih godina 20. st. smatraju se F. Bobbit i
R. Tyler (Vican i sur., 2007). Taj se pristup dalje ra-
zvijao, pri čemu se uočavaju tri osnovne teme raz-
matranja zajedničke većini američkih tradicijskih 
promišljanja o kurikulumu koje su određene ame-
ričkim poimanjem kulture i institucionalnosti (We-
stbury, 2000). Prvo je centralizacija uprave i rasprava 
o društvenim potrebama u kojoj se odgojno-obra-
zovni sustav poima posrednikom koji će zadovoljiti 
te potrebe, provodeći strukturirane programe. Dru-
go, kurikulum se shvaća kao način modernizacije
i reformiranja odgojno-obrazovnog sustava i treće,
nastavnici se doživljavaju kao nevidljivi posrednici, 
uposlenici sustava koji njima upravlja (isto, 2000).
U ovom se radu američka teorija kurikuluma raz-
matra upravo u navedenom kontekstu i kroz nave-
dena tematska pitanja te se zbog namjene i opsega 
rada ne izdvajaju suvremeni američki pristupi ku-
rikulumu koji se u mnogočemu razlikuju od ovdje 
izloženih teorija.



Da bi se bolje razumjelo različita polazišta german-
ske i anglosaksonske tradicije, potrebno je izdvojiti 
neka određenja i koncepte kao pretpostavke za ra-
zumijevanje njihovih razlika. U literaturi se razliku-
ju dva temeljna kurikulumska koncepta značajna za
razumijevanje odnosa nastavnoga plana i kurikulu-
ma: (1) humanistički kurikulum usmjeren na razvoj,
koji određuju “sloboda, samostalnost i osobnost s
gledišta odgojnog cilja; znanje, kreativnost i kom-
petencija s gledišta obrazovanosti i osposobljenosti,
a prosocijalnost s gledišta duhovnosti i humanosti”
(Previšić, 2007, 24) te (2) funkcionalistički kuriku-
lum usmjeren na proizvod koji je “svojevrsni algorid -
tam plana, programa, instruktivnih koraka i propi-
sanih nastavnih paketa, koji sve ovo prate na putu
do željenog cilja (…)” (isto, 2007, 25).

Govori li se o ciljevima utvrđenima nastavnim
planom i programom i njihovoj usmjerenosti, mogu
se izdvojiti njihove dvije temeljne funkcije: funkcija
legitimiranja i funkcija orijentiranja (Palekčić i sur.,
1999). Dok se funkcija legitimiranja odnosi se na
“konkretizaciju programa obrazovne politike” (isto, 
1999, 270) i sadržaje koji su na državnoj razini utvr-
đeni kao poželjni za ostvarivanje u skladu s općim 
ciljevima i načelima, funkcija orijentiranja usmjere-
na je na sudionike nastavnog procesa i “planiranje i 
izvođenje “dobre” nastave” (isto, 1999, 270), a odno-
si se na propisana znanja koja učenici trebaju steći.

Osim koncepcijske usmjerenosti i funkcionalno-
sti, za razumijevanje ispitivanog odnosa jednako je
važna strukturiranost kurikuluma i nastavnih pla-
nova. U literaturi se mogu izdvojiti tri vrste kuri-
kuluma: otvoreni, zatvoreni i mješoviti kurikulum
(Previšić, 2007), a spominje se i skriveni kurikulum
koji se odnosi na prikrivene i neplanirane utjecaje
u odgoju i obrazovanju (Bašić, 2000; Marsh, 1994).
Zatvoreni se kurikulum pritom izjednačuje s tradi-
cijskim poimanjem nastavnog plana i programa u

kojemu je sve propisano i birokratizirano te se uče-
nicima i učiteljima ne ostavlja prostor za spontanost 
i kreativnost, neizostavne sastavnice suvremene pe-
dagogije. Otvoreni pak kurikulum, umjesto strogo 
strukturiranih uputa, nudi samo smjernice i okvir-
ne upute za izvedbeni program što omogućuje stva-
ralački pristup i učenika i učitelja te posebice razvoj
socijalno-komunikativne sastavnice koju zatvoreni
kurikulum zanemaruje. Mješovitim tipom kuriku-
luma smatra se onaj utemeljen na kurikulumskim 
jezgrama kao radnim cjelinama koje učitelj zajed-
no s učenicima oživotvoruje u izvedbene materija-
le (Previšić, 2007).

Palekčić i sur. (1999) pak navode da se nastav-
ni planovi razlikuju prema vrsti škole i nastavnim 
predmetima, a u različitim zemljama mogu biti ma-
nje ili više strukturirani što omogućuje različite obli-
ke upravljanja školskom nastavom. Petersen (1991;
u Palekčić i sur. 1999), s obzirom na stupanj njihove 
obvezatnosti, razlikuje minimalne i maksimalne na-
stavne planove te smjernice. Minimalni nastavni pla-
novi propisuju svega nekoliko obveznih ciljeva i tema
koje učitelji slobodno i kreativno planiraju, a mak-
simalnim se nastavnim planovima propisuje znatno 
više ciljeva i tema od stvarne mogućnosti realizaci-
je što učiteljima omogućuje odabir i njihovu prila-
godbu situacijskim uvjetima.

U navedenim se vrstama strukturiranosti i regu-
liranja odnosa škole, države i nastavnika mogu uo-
čiti neke razlike između germanske i anglosakson-
ske tradicije: dok je njemačka manje strukturirana
i humanistički usmjerena, anglosaksonska je tradi-
cija sklona birokratiziranju i pragmatičkom poima-
nju kurikuluma.

Shvaćajući Lehrplan kao nastavni plan koji te tiče
određivanja cilja i sadržaja (Palekčić, 2007; Vican i 
sur., 2007), nameće se važno pitanje – koje nastav-
ne sadržaje u njemu treba odabrati i po kojem kri-
teriju. Odgovori na to pitanje su različiti, ovisno o 
pripadnoj teoriji nastavnoga plana (Palekčić i sur., 
1999). Prema normativnoj teoriji, koja je obilježena
antropološkim pristupom, težilo se enciklopedijskom 
znanju, dok je duhovnoznanstvena teorija preusmje-
rila težište na nastavni proces i njegovu svrhovitost



te posebice raspravljala o “obrazovnoj vrijednosti 
odabranih nastavnih sadržaja i stručnoj kvalifika-
ciji koju je na toj osnovi trebalo postići” (Palekčić i 
sur., 1999, 272). Takav se pristup pokušao zamije-
niti znanstvenim pristupom određivanja nastavnih 
sadržaja koji se pak pokazao nepraktičnim te su se
pronalazili novi načini i kriteriji izbora nastavnih
sadržaja u nastavnome planu koji su se međusobno
u mnogočemu razlikovali (isto, 1999).

Bitna pitanja za razvijanje kurikuluma, koja se 
najčešće navode u literaturi su ona koja postavlja
Tyler (1949, 1973; u Palekčić, 2007; Vican i sur.,
2007): (1) Kojim bi pedagoškim ciljevima škola tre-
bala težiti? (2) Koji se odgojni doživljaji mogu pri-
premiti kako bi se ti ciljevi vjerojatno dosegli? (3)
Kako se ti odgojni doživljaji mogu učinkovito orga-
nizirati? (4) Kako možemo odrediti jesu li ti ciljevi
doista postignuti? Tyler ta pitanja povezuje s četiri
temeljne etape kurikuluma: (1) zadaci, (2) iskustvo,
(3) organizacija i (4) vrednovanje, te kurikulum u 
tom smislu ne propisuje sadržaje nastave, već na-
glašava iskustva učenja što čini još jednu razliku iz-
među američke i germanske tradicije u promišljanju 
ove tematike. Važno je pritom izdvojiti da njemačka
tradicija ističe obrazovnu i kontekstualnu vrijednost 
sadržaja dok američka promišlja o naravi valjanog 
znanja i njegova prijenosa te zanemaruje pitanje iz-
bora sadržaja obrazovanja (Palekčić, 2007).

Razmotri li se odgojno-obrazovni proces danas, 
unatoč suvremenim teorijama i saznanjima da obra-
zovanje obuhvaća i proces usvajanja vrijednih sadr-
žaja (materijalno obrazovanje) i proces usavršavanja 
vrijednih sposobnosti (formalno obrazovanje) koji se 
uzajamno nadopunjuju (Jurić, 2001; Žarnić, 2000), 
naš odgojno-obrazovni sustav ipak veći značaj pri-
daje usvajanju vrijednih sadržaja te zapostavlja for-
malno obrazovanje premda bi trebali biti komple-
mentarni. Da bi se uz kognitivno područje ličnosti, 
podjednaka važnost pridala afektivnom i psihomo-
tornom području, stvarane su taksonomije nastavnih
ciljeva od kojih je najpoznatija Bloomova taksonomi-
ja (1956) koja je do danas revidirana i unaprijeđena
(Anderson i sur., 2001). Međutim, ona se djelomi-
ce primjenjivala u odgojno-obrazovnom procesu te
se najveća pozornost pridavala upravo kognitivnim
nastavnim ciljevima s pripadnim razinama znanja,
razumijevanja, primjene, analize, sinteze i vredno-

vanja pri čemu se često njihova primjena zadržava-
la upravo na najnižoj razini – reprodukciji činjenica.

Način odabira sadržaja nastavnog plana i programa 
i odnos prema tim sadržajima, još je jedno od važ-
nih pitanja za razumijevanje odnosa nastavnog pla-
na i kurikuluma. Odnos sadržaja i metode je pak još
jedno pitanje oko kojega u pedagoškoj teoriji postoje 
nesuglasice. Palekčić i sur. (1999) upućuju na supo-
stojanje triju stajališta o odnosu sadržaja i metode: (1)
deduktivna teza koja sadržaj pretpostavlja metodi; (2) 
međuzavisna teza o uzajamnom djelovanju sadržaja i 
metode te (3) konstitucijska teza prema kojoj meto-
da čini sadržaj. Sagleda li se nastavni proces kroz po-
djelu koju nudi Žarnić (1999), izdvojivši četiri njego-
ve dimenzije: (1) koga poučavamo, (2) što (o čemu) 
poučavati, (3) kako poučavati i (4) čemu (s kojim ci-
ljem) poučavati, može se bolje razumjeti neusuglaše-
nost glede odnosa i važnosti metode i sadržaja između 
germanske i anglosaksonske tradicije koju prikazuju 
Westbury (2000) i Palekčić (2007). Prvo pitanje koje 
postavlja Žarnić (1999) odnosi se na učenika, njegove 
osobine, predispozicije i sklonosti, na njegovo pred-
znanje i znanje, sposobnosti, umijeća i vještine, soci-
jalne okolnosti u kojima živi i sve ostale unutarnje i 
vanjske činitelje koji su utjecali /ili utječu/ na formira-
nje njegove ličnosti. Problem četvrtoga pitanja je cilj. 
Ono što povezuje učenika i cilj, ističe Žarnić (1999), 
jest njihova neovisnost. Oni utječu na odabir preosta-
lih dvaju elemenata, dakle, na sadržaj i metode rada.
Ovisno o tome što želimo da učenici postignu, bira-
mo najprikladnije sadržaje posredstvom kojih bi oni 
to mogli postići te metode koje bi bile najprimjereni-
je za ostvarenje takva cilja. Žarnić (1999) dalje navo-
di kako se problemom pitanja koga, odnosno naravi 
subjekta i strukturama spoznajnog procesa bave teo-
rije učenja i teorije razvoja, o naravi nastavnog sadr-
žaja i predmetu poučavanja raspravlja se u teorijama 
curriculuma, pitanjem metode bave se didaktika i te-
orije nastave, a pitanjem cilja filozofija.

Cilj obrazovanja je pitanje iznimno važno za na-
stavni proces, pa zasigurno ima i treba imati primat
nad sadržajem i metodom (Palekčić, 2007; Žarnić, 
1999). Međutim, problem utvrđivanja cilja odgoja i 
obrazovanja te nastavničkog djelovanja složeno je 
filozofsko pitanje na koje odgovor ni do danas nije 



usuglašen jer supostoje proturječni zahtjevi kojima
nije moguće istodobno udovoljiti. Suppes (1995) 
tako izdvaja četiri proturječja ciljeva obrazovanja i 
upućuje na sljedeće antinomije i sporna pitanja: (1) 
treba li školu organizirati tako da omogućuje mak-
simalnu osobnu i društvenu prilagodbu svakog dje-
teta ili da svakom djetetu omogući maksimalno po-
stignuće; (2) treba li maksimalno naglasiti tehnike 
učenja i rješavanja problema te težiti razvoju općih 
spoznajnih umijeća ili treba povećati sadržaj na-
stavnoga programa kako bismo pripremili učenike
za određene poslove sa specifičnim vještinama; (3)
treba li se škola usmjeriti isključivo prema djetetu ili 
je poučavanje sadržaja nastavnoga plana i programa
primarna funkcija škole te (4) bi li škole trebale te-
žiti razvijanju slobode govora, misli i izbora ili ra-
zvijanju osjećaja discipline i kritičnosti?

S obzirom na različite društvene zahtjeve i po-
trebe, različite su i filozofske teorije o teleologiji od-
goja i obrazovanja (više u Marples, 2002), a razlike
u shvaćanju pitanja odnosa cilja, metode i sadržaja
očite su također i između njemačke didaktike i ame-
ričke teorije kurikuluma što se ogleda prije svega u
njihovu poimanju nastavnoga procesa.

Američka i germanska tradicija značajno se razliku-
ju u načinu na koji poimaju nastavni proces te nje-
gove temeljne čimbenike. U literaturi se navode di-
daktički i kurikulumski trokut koji se sastoje od tri 
zajednička čimbenika nastavnog procesa: (1) učeni-
ka, (2) sadržaja i (3) posrednika. Čimbenik u kojem 
se međusobno razlikuju jest posrednik. Prema tzv. 
didaktičkom trokutu o kojemu se govori u german-
skoj tradiciji, posrednikom se poima nastavnik koji
autonomno razvija plan poučavanja te pomaže uče-
nicima u kontekstualnom shvaćanju zadanog sadrža-
ja i izgrađivanju njihovih osobnih struktura znanja 
(Westbury, 2000). Obrazovanje se pritom shvaća kao
subjektivno formiranje gdje je nastavnik “veza, me-
đučlan, između učenika i sadržaja” (Palekčić, 2007,
46). Kurikulumski pak trokut karakterističan za amet -
ričku tradiciju isključuje subjektivnost nastavnoga
procesa i podržava ideju transmisije znanja.

Umjesto okruženja koje pridonosi kontekstualno-
sti sadržaja u njemačkoj didaktici, u američkoj tra-
diciji je sadržaj objektivan skup činjenica, neovisan
o učeniku i nastavniku, a posrednik između učenika
i sadržaja u nastavnom procesu je školski sustav dok 
je nastavnik samo provoditelj kurikuluma. U ame-
ričkom se pristupu kurikulumska tradicija odnosi na
organizacijska pitanja odgojno-obrazovne ustanove
i poimanje kurikuluma kao priručnika ispunjenog
obrascima za planiranje i izvođenje svakodnevne na-
stave. U takvu pristupu učitelj je pasivni provoditelj, 
državni uposlenik koji treba implementirati naputke 
utvrđene na razini države, odnosno provoditi kuri-
kulum. U njemačkoj didaktici, s druge strane, uči-
teljeva se profesionalna autonomija poštuje te je dr-
žavni kurikulum u osnovi nastavni plan i program 
(njem. Lehrplan), predloženi odabir sadržaja iz kul-
turne tradicije koji postaje obrazovnim tek učitelje-
vom interpretacijom (Westbury, 2000).

Dok se kurikulum bavi pitanjima upravljanja na 
razini odgojno-obrazovne ustanove, didaktika pru-
ža učitelju teorijske mogućnosti razmatranja svog 
poučavanja i svoje nastave i na razini je nastavnog 
procesa. Nastavnik u njemačkoj didaktici promi-
šlja kako, što i zašto poučava, dok nastavnik u an-
glo-američkoj tradiciji ne postavlja ta pitanja jer su 
mu odgovori unaprijed zadani kurikulumom. Pa-
lekčić (2007, 47) ističe da se “za razliku od nastav-
nog plana i programa, koji se označava kao sklop
poučavanja (njem. Lehrplan), kurikulum (..) može 
(usp. Blankertz, 2000, 122) označiti kao plan učenja 
(njem. Lernplan) što upućuje na osnovne središnje 
pojmove navedenih polazišta – poučavanje i učenje.

Nadalje, razlika između nastavnoga plana i kurikulu-
ma je u tomu što njemačka didaktika teži postizanju 
vodeće ideje obrazovanja koju naziva Bildung, a koja 
se teško prevodi u drugim jezicima i značajno odstu-
pa od američke vizije transmisije znanja. Bildung jeg
imenica značenja bliskog “biti obrazovan”, “obrazova-
nost” (educated, knowledgeable, learned, literary, phi-
losophical, scholarly i wise; Hudson, 2002), a ima ko-
notacije i riječi bilden “formirati” pa Westbury (2000, 
24) predlaže prijevod formation koji se u isto vrije-
me odnosi na proces formiranja jedinstvene lično-
sti te na rezultat tog formiranja, dok Hudson (2003, 



175) za Bildung izdvaja i prijevod riječju g erudition
(“erudicija”) koja potječe iz latinskog jezika, a može
se pronaći još u djelima Komenskog. Takvo nejed-
noznačno određenje dodatno otežava razumijeva-
nje njemačke didaktike te su manjkavosti prijevo-
da s njemačkog na engleski jezik i obratno nažalost 
znatno pridonijele nedovoljnoj upoznatosti stručnja-
ka i laika s njemačkom tradicijom. Npr. sama riječ
education u hrvatskome jeziku ima više od 15 razli-
čitih prijevoda (Milat, 2005a) što otežava i onemo-
gućuje valjanu znanstvenu komunikaciju, a svojim 
sadržajem, opsegom i dosegom ne pokriva značenje
njem. riječi Erziehung (Palekčić, 2007) koja se, ovig -
sno o rječniku, opet prevodi kao odgoj ili kao obra-
zovanje (Milat, 2005a). Jednako tako pojmovi učenje
(learning) i poučavanje (teaching), koji se u engle-
skom i hrvatskom jeziku pojmovno razgraničuju,
u ruskom jeziku sjedinjuje jedna riječ obučenie, kao
što u njemačkom jeziku postoji izraz Unterrichtfach
koji se može prevesti kao teaching/studying/learning
(Hudson, 2002), odnosno “poučavanje/učenje”. Una-
toč poteškoćama u prijevodu, za shvaćanje njemač-
ke didaktike značajno je razumjeti što Bildung kaog
ideja predstavlja. Suvremena Bildung-teorija (bildun-
gstheoretische, Bildung-theory) i teorija kulture (kul-
turtheoretische, culture theory) pojavile su se potkraj 
19. st. i početkom 20. st. iz promišljanja o umijeću
poučavanja (Westbury i sur., 2000). Prema Klafki-
ju (1995, 1998; u Hudson, 2002) suvremeni Bildung
ima tri temeljne sastavnice: samoodređenje, suodlu-
čivanje i solidarnost. Samoodređenje se pritom od-
nosi na osposobljenost svakog pojedinca za samo-
stalno i odgovorno donošenje odluka, suodlučivanje
se odnosi na prava i odgovornosti svakog pripadni-
ka društva da zajedno s ostalima pridonese njego-
vu kulturnom, ekonomskom, društvenom i politič-
kom razvoju. Solidarnost se odnosi na shvaćanje da t
je čovjekovo pravo na samoodređenje i suodlučiva-
nje opravdano jedino ako je vezano uz pomaganje
drugom. Klafki (1994) emancipaciju i sposobnost 
samoodređenja ili suodlučivanja izdvaja kao najvi-
še ciljeve učenja. Iz tog motrišta, učenje i poučavanje 
se shvaćaju kao “složeni lanac interakcija, socijalnog
učenja i kontekstualno određenog stjecanja znanja i 
sposobnosti” (Hudson, 2002, 44). I u tom se segmen-
tu mogu uočiti razlike njemačke didaktike i američ-
kog kurikuluma. Za razliku od anglosaksonske tra-

dicije, koja kulturu poima kao objektivnu strukturu 
koja se može svesti na činjenice koje učenici treba-
ju upamtiti (Reid, 1998; u Hudson, 2002), njemač-
ka tradicija društvo i kulturu shvaća subjektivnima
te drži da učenici trebaju o njima učiti na svoj na-
čin, pridajući im pritom osobno značenje (Künzli,
2000; u Hudson, 2002).

Iz navedenog se može zaključiti da su društveni 
kontekst i društveni ciljevi značajna odrednica nje-
mačke didaktike, kao i refleksivnost prakse te auto-
nomija onoga koji uči. Refleksivni praktičar kojeg
kao sintagmu uvodi Schön (1983) stručnjak je koji 
kritički analizira svoju praksu i refleksivno promišlja 
o njoj te na temelju svojih iskustava izgrađuje nove 
teorije koje dalje ispituje u kontekstu svoje prakse i 
na taj način razvija vlastiti pristup poučavanju. Time 
refleksivni praktičari mijenjaju i poboljšavaju svoje 
postupke i/ili ponašanja, težeći stalnom osobnom
i profesionalnom razvoju te poboljšanju učeničkih 
postignuća. Stoga je očito da se uloga učitelja i uče-
nika znatno razlikuju između njemačke i američke
tradicije: njemačka ih tradicija osnažuje i emancipi-
ra, dok ih američka tradicija poima pasivnim pro-
voditeljima i primateljima kurikuluma. Također se
može primijetiti da anglosaksonski koncept kuri-
kuluma odgovara konceptu zatvorenog kurikulu-
ma dok se u njemačkoj didaktici prepoznaju zna-
čajke koncepta otvorenog kurikuluma.

Razmatrajući odnos nastavnog plana i kurikuluma 
nameće se pitanje: nastavni plan i/ili kurikulum? Go-
vori li se o njima kao o dvjema kulturalno različitim
tradicijama, odnosno dvama zasebnim konceptima, 
odgovor može biti “ili”. U skladu sa suvremenim na-
stojanjima u stvaranju svjetskoga kurikuluma, We-
stbury (2000) ističe da dvije različite tradicije ipak 
mogu učiti jedna od druge, stoga je i odgovor “i” jed-
nako važan, posebice uzme li se u obzir činjenica da
ta dva koncepta predstavljaju dvije različite razine 
školskoga sustava. Promjene u suvremenim ame-
ričkim i europskim teorijama kurikuluma su očite
kao i težnje ka stalnom poboljšanju odgojno-obra-
zovnog procesa koji će omogućiti emancipaciju svih 
njegovih sudionika. Prihvaćajući Westburyjev stav 
o nužnosti njihova međusobnog dijaloga, stvara se
veća mogućnost stvarnog poznavanja i razumijeva-



nja njemačke i anglosaksonske tradicije i suvreme-
nih teorija što znatno pridonosi unapređenju peda-
gogijske teorije i pedagoške prakse danas, kako u
Hrvatskoj tako i u Europi i svijetu.

Razmatrajući odnos nastavnog plana i programa i
kurikuluma i literaturi se mogu izdvojiti tri različi-
ta pristupa. Prvi, prema kojemu se nastavni plan i
program izjednačuje s kurikulumom, drugi prema
kojemu je nastavni plan i program dio kurikuluma
i treći pristup koji nastavni plan i program i kuri-
kulum kulturološki razlikuje te ih razmatra u okvi-
ru germanske i anglosaksonske tradicije. Njihova se 
određenja razlikuju te se mogu razumjeti jedino u
kontekstu određenih filozofijskih polazišta jer se čini 
nemogućim ponuditi određenje koje će biti jedin-
stveno i općeprihvaćeno. Dok se u anglosaksonskoj 
tradiciji pojam kurikuluma bavi pitanjima uprav-
ljanja na razini odgojno-obrazovne ustanove, po-
jam nastavnoga plana u germanskoj tradiciji pruža
učitelju mogućnosti razmatranja svog poučavanja i 
svoje nastave i na razini je nastavnog procesa. Neke 

od razlika između tih dviju tradicija očituju se u pi-
tanjima centralizacije uprave, određivanja cilja, sa-
držaja i metoda te njihova odnosa, kao i uloge na-
stavnika i učenika u odgojno-obrazovnom procesu. 
U ovom se radu dao sažeti prikaz tih razlika s ciljem 
boljeg razumijevanja odnosa nastavnoga plana i pro-
grama i kurikuluma.

Kao što upućuju neki autori navedeni u radu, 
vidljivo da se od samih početaka rasprava o kuri-
kuluma one odveć često odvijaju bez znanstvenog
utemeljenja. Takav pristup koji mnogi objeručke pri-
hvaćaju, premda je neprihvatljiv u suvremenim pe-
dagoškim koncepcijama, nažalost postaje sam sebi 
svrhom. Pitanja o kurikulumu je stoga potrebno iz-
dići na znanstvenu teorijsku razinu te je kvalitetan 
odgojno-obrazovni sustav nužno izgrađivati odgo-
vorno i na temelju znanstvenog diskursa, uvažava-
jući pritom potrebe hrvatskoga društva, nastavnika
i učenika jer jedino nastavnici koji su autonomni, 
samosvjesni i refleksivni stručnjaci mogu pomoći 
djeci da se i ona izgrade kao takva. Kritičko razma-
tranje i razumijevanje različitih teorijskih polazišta 
i stvaranje pedagoške prakse koja će biti znanstveno 
utemeljena – prvi je korak na tom putu.
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