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Sazetak

Kurikulum se kao pedagoski pojam razvijao tijekom vremena te su se u skladu s tim nadogradivala i mije-
njala njegova odredenja. Premda je supostojanje razli¢itih poimanja kurikuluma pozitivan znak kritickog
promisljanja o njegovoj sloZenosti i vaznosti, s obzirom na njegovo izjednacavanje s nastavnim planom i
programom s jedne strane, te upucivanje na njegovo $ire znacenje s druge strane, u ovome su se radu us-
poredile razli¢ite teorije kurikuluma i nastavnog plana i programa, a njihov se odnos razmotrio kroz tre¢i
pristup prema kojemu su kurikulum i nastavni plan i program dvije razlicite tradicije odredene kulturom.
Prema ovom shvacanju, pojam nastavnoga plana i programa (njem. Lehrplan) odreden je njemackom di-
daktikom, a pojam kurikuluma (eng. Curriculum) americkom teorijom kurikuluma. Obje se tradicije bave
istim pitanjima, poput centralizacije uprave, ciljeva, sadrzaja i metoda ucenja te uloge nastavnika i uceni-
ka u odgojno-obrazovnom procesu, ali se razlikuju u nac¢inu na koji postavljaju i razmatraju ta pitanja. U
radu se izdvajaju i argumentiraju navedene razlike te se upucuje na nuznost medusobnog dijaloga tih dviju
tradicija radi boljeg razumijevanja odnosa kurikuluma i nastavnog plana i programa, a samim time i una-
predenja pedagogijske teorije i pedagoske prakse.

Kljucne rijeci: kurikulum, nastavni plan i program, njemacka didaktika, americka teorija kurikuluma.

Uvod

Pojam kurikulum se ¢ini gotovo nemoguéim jed-
nozna¢no odrediti: kao takav ne moze se pronadi u
rje¢nicima hrvatskoga jezika (Ani¢, 1991; 1994, 1998;
Sonje, 2000), dok se u Rje¢niku stranih rije¢i (Klai¢,
2004) izdvaja Cesta sintagma curriculum vitae — krat-
ki Zivotopis, tijek Zivota $to i Divkovi¢ (1900, u Tezak,
2004) navodi kao jedno od znacenja viseznacne ime-
nice curriculum’. Od imenice curriculum izvedeno
je viSe razlicitih glagola te je njeno izvorno znacenje

dvokotacne kocije koju usporedno vuku dva konja
zamijenjeno u $kolski tecaj te u nastavni program, a
i danas poprima nova znacenja (Tezak, 2004). Ocito
je da je suvremeno doba obiljezeno supostojanjem
razli¢itih stajali$ta u svim vidovima ljudske djelat-
nosti §to je njegova prednost u odnosu spram povi-
jesnih razdoblja odredenih pozeljnim jednoumljem.
Tako je i supostojanje razli¢itih poimanja kurikulu-
ma pozitivan znak kritickog promisljanja o njegovoj
slozenosti i vaznosti te o njegovu polozaju u peda-
gogijskoj teoriji. Svaku znanost, medutim, odreduju

! Imenica curriculum izvedena je iz latinskog glagola currere — tréati, teci, hitjeti, hrliti, brzati, ploviti, broditi koji je izrastao iz
indoeuropskoga korijena *kers (tréati), a uz znacenja: a) trk, utrka, b) tecaj, tijek, c) kola za trku, bojna kola, d) trkaliste, jaha-

liste, ima i znacenje e) tecaj zivota, Zivot.
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epistemoloske karakteristike, a nedvosmislena ter-
minologija jedna je od njih. Stoga je pojam kuriku-
luma potrebno jasno odrediti §to je moguce jedino
u kontekstu odredenih filozofijskih polazista.

S obzirom na velike razlike u odredenju kuriku-
luma i njegovu izjednacavanju s nastavnim planom
i programom s jedne strane, te upu¢ivanju na Sire
znacenje s druge strane, u ovom ¢e se radu uspore-
diti razlicite teorije i odredenja kurikuluma i nastav-
noga plana te ¢e se pokusati razjasniti njihov odnos
kroz tre¢i pristup. Usporedit ¢e se dva razli¢ita kul-
turoloska polazista, dvije razlicite tradicije — njemac-
ka didaktika i ameri¢ka teorija kurikuluma koja je
zazivjela u drugoj polovici 20. stoljeca.

Odredenje kurikuluma i nastavnoga
plana i programa

Kurikulum kao nastavni plan i program

Kurikulum se kao pojam razvijao kroz vrijeme te su
se mijenjala i nadogradivala njegova odredenja. U
kasnoj antici je predstavljao “opseg znanja i vjesti-
na koje mladi trebaju usvojiti kako bi se pripremili
za zivot i rad u svojoj drustvenoj sredini” (Palek¢ic
isur., 1999, 268; Previsi¢, 2007) te je u istom zna-
¢enju od 18. st. u njemackom govornom podrudju
nazivan “nastavnim planom”, a u anglosaksonskom
“kurikulum” (Palek¢ic i sur., 1999, 268). U pedago-
giji se naziv curriculum pojavljuje na prijelazu iz 16.
u 17. stoljece (Poljak, 1984; u Previsi¢, 2007) kad je
smatran redoslijedom uéenja gradiva po godistima.
Takvo poimanje kurikuluma kao nastavnoga plana
i programa prosirilo se 20-ih godina 20. st. te uklju-
¢uje i odredenje ciljeva ucenja i poucavanja, nastav-
nih sadrZaja i tema, metoda rada, medija i postupa-
ka vrednovanja (Palek¢i¢ i sur., 1999), a tridesetih se
odnosi na “ukupnu socijaliziraju¢u funkciju skole, tj.
na djelovanje svih ¢imbenika i ¢initelja skolske soci-
jalizacije” (Pastuovi¢, 1999, 516). Pedesetih godina
20. st. dogada se znacajno razdvajanje europskog i
americ¢kog poimanja nastavnog plana i programa i
kurikuluma (Previsi¢, 2007) koje je ocito i danas te
uvelike utjeCe na odredenje i razgranicenje tih dvaju
pojmova, o ¢emu ¢e u ovom radu biti vise rijeci. Se-
damdesetih i osamdesetih godina smanjuje se inte-
res za kurikulum te se ponovno govori o nastavnim
planovima (Palek¢i¢ i sur., 1999), dok se tek nakon
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80-ih godina pristupilo metodoloskoj izradi kuriku-
luma pri ¢emu se proucavanje kurikuluma prosiru-
je na istrazivanje uvjeta u kojima se odvijaju ucenje
i poucavanje te u razmatranju kurikuluma, njegove
strukture, izrade i primjene pocinje sve vise domi-
nirati znanstveni pristup koji se unapreduje i danas
(Previsi¢, 2007; Pastuovié, 1999).

Kurikulum kao Siri pojam od nastavnoga
plana i programa

Prema Pastuovi¢u (1999), za razliku od tradicijskih
odredenja, koja kurikulum poistovjecuju s nastav-
nim planom i programom, suvremena odredenja
kurikuluma ukljucuju ciljeve, sadrzaj i uvjete uce-
nja i poucavanja te vrednovanje koji su medusob-
no ovisni pri ¢emu se kurikulum shvaca kao pojam
$iri od nastavnog plana i programa. Takvo stajaliste
zastupa vecina nasih domacih autora (Bratko i sur.,
2000; Jurié, 2001; Milat, 2005; Peko, 1999; Previsic,
2007, Tezak, 1996; Vican i sur., 2007), te se kuriku-
lum uvrijeZeno smatra cjelovitim tijekom odgojno-
obrazovnog procesa u $koli. Kurikulum suvremenog
odgoja, obrazovanja i $kole u suvremenoj hrvatskoj
literaturi podrazumijeva “znanstveno zasnivanje ci-
lja, zadataka, sadrzaja, plana i programa, organizaci-
ju i tehnologiju provodenja te razlicite oblike evalu-
acije u¢inaka” (Previsi¢, 2007, 20). Kako su razli¢ita
odredenja kurikuluma usmjerena na razli¢ite njego-
ve vidove i razine, jer ga neki razmatraju na razini
nastave, neki na razini odgojno-obrazovne ustano-
Ve, a u novije vrijeme je rijec i o stvaranju nacional-
nog (Mijatovi¢ i sur., 2000; Vican i sur, 2007; Zuzul,
2005) te svjetskog kurikuluma (Fuchs, 2003, u Pa-
lek¢i¢, 2007), u suvremenoj se literaturi sve cesce,
umjesto definicija kurikuluma, uvode kljuéni poj-
movi i rijeci, kategorije i moduli (Marsh, 1994; Mu-
zi¢, 2000; Previsi¢, 2007).

Pojam kurikuluma u hrvatsku pedagosku termi-
nologiju ulazi tek osamdesetih godina proslog sto-
ljec¢a (Poljak, 1984; u Vican i sur, 2007), a umjesto
njega se primjenjivao pojam nastavnoga plana i pro-
grama pri cemu se pod nastavnim planom smatrao
“Skolski dokument u kojem se u obliku tablice pro-
pisuju odgojno-obrazovna podrucja, odnosno na-
stavni predmeti koji se proucavaju u odredenoj skoli,
zatim redoslijed proucavanja tih podrugja ili pred-
meta po razredima ili semestrima te tjedni broj sati



T. Juki¢: Odnos kurikuluma i nastavnoga plana i programa

za pojedino podrugje ili predmet”, a pod nastavnim
programom “Skolski dokument kojim se propisuje
opseg, dubina, redoslijed nastavnih sadrzaja u po-
jedinom nastavnom predmetu” (Tezak, 1996, 192).
Sli¢no shvacanje zadrzalo se u hrvatskome Nastav-
nom planu i programu za osnovnu $kolu (2006, 8), s
tom razlikom §to se, uz navedeno u nastavnom pla-
nu, dodatno razlucuje plan izvannastavnih aktivno-
sti po razredima, plan realizacije posebnih progra-
ma ucenja stranih i klasi¢nih jezika, dopunskoga i
dodatnog rada te sata razrednika, a u nastavnom su
programu razluceni obvezni i izborni nastavni pred-
meti te posebni programi ucenja stranih i klasi¢nih
jezika pa je za svaku kategoriju izdvojeno da uklju-
Cuje pripadne ciljeve, zadace, odgojno-obrazovne sa-
drzaje i rezultate, odnosno “odgojno-obrazovna po-
stignuca koje treba posti¢i poucavanjem/ucenjem”.

Kurikulum i nastavni plan i program kao
dvije razlicite tradicije odredene kulturom

Za razliku od prvoga shvacanja, prema kojemu se na-
stavni plan i program izjednacuje s kurikulumom, i
drugoga, prema kojemu je nastavni plan i program
dio kurikuluma, zanimljiv je tre¢i pristup koji na-
stavni plan i program i kurikulum kulturoloski ra-
zlikuje te ih razmatra u okviru germanske i anglo-
saksonske kulture. Prema tre¢emu pristupu pojam
nastavnog plana i programa (njem. Lehrplan) odre-
den je njemackom didaktikom, a pojam kurikulu-
ma (eng. Curriculum) americkom teorijom kuriku-
luma (Palek¢i¢, 2005; Hudson 2002; Westbury, 2000)
i u tom ¢e se kontekstu navedeni pojmovi razmatra-
ti u ovom radu.

Premda se bave istim pitanjima - ciljevima i me-
todama ucenja, organizacijskim oblicima poucavanja
te na¢inom kontrole i vrednovanja rezultata ucenja
- njemacka didaktika i americka teorija kurikuluma
se razlikuju u nacinu na koji postavljaju i razmatra-
ju ta pitanja (Westbury, 2000; Palek¢i¢, 2007). S ob-
zirom na to da su mnoga pitanja koja se razmatraju
u njemackoj didaktici kao i njihov specifi¢an nadin
promisljanja o nastavnom procesu do 90-ih godina
20. st. bili nepoznati na engleskome govornom po-
dru¢ju (Westbury, 2000; Hudson, 2003), ovim Ce se
radom uputiti na osnovna obiljezja germanske i an-
glosaksonske tradicije te na neke kulturoloske razli-
ke medu njima.

Teorije kurikuluma i nastavnoga
plana i programa

Wenigerova teorija plana pouc¢avanja

Za bolje razumijevanje navedenog odnosa nastavno-
ga plana i kurikuluma, potrebno je posebno izdvojiti
teoriju plana poucavanja prema Erichu Wenigeru. U
svojoj teoriji Weniger koristi pojam Lehrplan koji se
izravno prevodi kao nastavni plan ili “sklop pouca-
vanja’, a ima znacenje naseg nastavnog plana i pro-
grama (Palek¢i¢, 2007, 50). Weniger je svoju teoriju
objavio 1930. na njemackom govornom podrucju pri
¢emu je osnovna zadaca nastavnoga plana bila utvr-
divanje ciljeva obrazovanja i odabir te koncentracija
sadrzaja obrazovanja (Palek¢i¢, 2007). Pritom je We-
nigeru polazi$te konkretna odgojna stvarnost $to je
razumljivo s obzirom na to da je bio predstavnik du-
hovno-znanstvene pedagogije koja je tezila spoznati
odgojnu stvarnost metodom razumijevanja smisla.

Weniger je smatrao da nastavni plan i program na-
staje kao “rezultat borbe tzv. obrazovnih snaga’, po-
put drzave, crkve, znanosti, gospodarstva i politickih
stranaka, pri ¢emu drzava, kao jedna od zainteresira-
nih obrazovnih snaga, nudi smjernice u nastavnom
planu i programu omoguc¢ujudi na taj nac¢in nastav-
nicku slobodu u izvodenju nastavnog procesa te u ra-
zvoju pedagoskih kompetencija (Palekéi¢, 2007, 52).
Nastavni se plan i program, prema Wenigeru, sastoji
od tri sloja: (1) obrazovni ideal koji je konsenzusom
utvrden nakon borbe obrazovnih snaga na temelju za-
jednickih uvjerenja; (2) primjena odluka donesenih u
prvome sloju u konkretnim nastavnim predmetima te
(3) znanje i vjestine potrebne za realizaciju 1. i 2. sloja.
Wenigerova je teorija, kao i duhovno-znanstvena pe-
ke koji su izazvali nezadovoljstvo i kritike. To je dove-
lo do prve opsezne reforme obrazovanja kao revizije
kurikuluma koju je ponudio Robinsohn (1981; u Pa-
lek¢i¢, 2006) i do prvoga uvodenja pojma kurikulu-
ma u “didakticki obiljezenu tradiciju europskog poj-
ma nastavnog plana i programa” (Palek¢ic, 2006, 182).

Robinsohnova kritika Wenigerove teorije
nastavnoga plana

Robinsohn (1981; u Palek¢i¢, 2006, 2007) je u Weni-
gerovoj teoriji uocio vise nedostataka, koji se, prije
svega, ogledaju u (1) nedostatnoj elaboraciji krite-
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rija po kojima se stvara konsenzus, odnosno rezul-
tat borbe suceljavanja “obrazovnih snaga”; (2) izo-
stanku metodoloske utemeljenosti izrade i provjere
nastavnih planova i programa; (3) zadrzavanju na
razini intuitivne hermeneutike u tumacenju odgoj-
ne stvarnosti; (4) zanemarivanju utjecaja socijalnih
¢imbenika i organizacije $kole u provedbi nastavnog
plana i programa. Robinsohn (1981) je kao veliki ne-
dostatak Wenigerove teorije plana poucavanja uocio
i problem legitimiranja plana te tradicionalnost sa-
drzaja nastavnih predmeta zbog nerazvijenosti in-
strumenata za njihovu uéinkovitu reviziju. Umjesto
Wenigerova nastavnog plana i programa, pod kojim
se podrazumijeva “sklop poucavanja’, Robinsohn za
reviziju uvodi pojam kurikulum iz anglosaksonske
tradicije, smatrajuci pod tim pojmom “sklop obra-
zovnih sadrzaja” i pritom zanemaruje kulturoloske
razlike u navedenim pojmovima. Nazalost, ni Ro-
binsohnov funkcionalisticki model nije u mnogoce-
mu nadi$ao Wenigerovu teoriju niti je ponudio novu
teoriju nastavnog plana i programa koja bi zaZivjela
te je zanemario pedagosku teoriju kurikuluma koja
se i nakon njega nastavila zanemarivati (vise u Pa-
lek¢i¢, 2006; 2007). Ne ¢udi stoga $to su nesuglasice
glede problematike osnovnih sastavnica odgojno-
obrazovnoga procesa — poucavanje i u¢enje, meto-
da i sadrzaj, ciljevi i vrednovanje - otvorile u dru-
goj polovici 20. st. brojna pitanja na koja se i danas
naziru razli¢iti odgovori, ovisno o pripadnoj teori-
ji kurikuluma.

Kurikulum kao ciljno usmjeren pristup
odgoju i obrazovanju

Govoredi o teoriji kurikuluma, u literaturi se najce-
$¢e spominje ciljno usmjeren pristup odgoju i obra-
zovanju. U didaktickoj literaturi takav pristup idej-
no i teorijski razraduje i zastupa Moller (1994, 79),
koji didaktiku odreduje kao teoriju kurikuluma,
a kurikulum kao “plan za sastavljanje i odvijanje
nastavnih jedinica” koji mora sadrzavati “iskaze o
ciljevima ucenja, organizaciji i kontroli uc¢enja te
sluzi uciteljima i u¢enicima za optimalno ostvari-
vanje uéenja’. Polaziste je njezina pristupa u bihe-
vioristi¢koj teoriji i Bloomovoj taksonomiji ciljeva
uclenja (1956). Moller razvoj kurikuluma razmatra
kroz ucenje i procese njegova planiranja, organiza-
cije i kontrole. U procesu planiranja ucenja odre-

58 | PEDAGOGIJSKA istrazivanja, 7 (1), 54 — 66 (2010)

duju se ciljevi nastavne jedinice, u procesu organi-
zacije ucenja planira se optimalan nacin postizanja
cilja a u procesu kontrole ucenja sastavljaju se kon-
trolni instrumenti kojima ¢e se utvrditi jesu li ci-
ljevi postignuti.

Ciljno usmjereni pristup je strogo propisan i ne
ostavlja ni uditelju niti ué¢eniku prostora za kreativ-
nost, za razliku od kurikuluma kojemu se danas tezi,
a koji podrazumijeva otvorenost i fleksibilnost na-
stave u sadrzajnom, metodickom i pedagoskom po-
gledu (Juri¢, 2001). Najveci nedostatak ove teorije je
upravo u operacionalizaciji navedenih ciljeva jer ci-
ljevi koje je teze operacionalizirati, mada bili huma-
ni i pozeljni, ostaju izvan nastavnog procesa. Takva
zatvorenost i stroga propisanost moze se primijeti-
ti i u americkoj teoriji kurikuluma.

Americka teorija kurikuluma

Na pitanje $to je teorija kurikuluma, Pinar (2004,
2) zakljucuje da je ona “specificno podrudje istra-
zivanja koje ima jasnu proslost, slozenu sadasnjost
i neizvjesnu buducnost”. Uistinu, ¢etvrta je teori-
ja kurikuluma, tzv. americka teorija, u svom razvo-
ju promijenila razli¢ite koncepte i poimanja kuri-
kuluma i danas trazi najbolja rjesenja (vise u Pinar,
2004; Ross, 2000). Utemeljiteljima kurikulumskog
pristupa 20-ih godina 20. st. smatraju se E Bobbit i
R. Tyler (Vican i sur., 2007). Taj se pristup dalje ra-
zvijao, pri ¢emu se uocavaju tri osnovne teme raz-
matranja zajednicke ve¢ini americkih tradicijskih
promisljanja o kurikulumu koje su odredene ame-
rickim poimanjem kulture i institucionalnosti (We-
stbury, 2000). Prvo je centralizacija uprave i rasprava
o drustvenim potrebama u kojoj se odgojno-obra-
zovni sustav poima posrednikom koji ¢e zadovoljiti
te potrebe, provodedi strukturirane programe. Dru-
go, kurikulum se shvaca kao nacin modernizacije
i reformiranja odgojno-obrazovnog sustava i trece,
nastavnici se dozivljavaju kao nevidljivi posrednici,
uposlenici sustava koji njima upravlja (isto, 2000).
U ovom se radu americ¢ka teorija kurikuluma raz-
matra upravo u navedenom kontekstu i kroz nave-
dena tematska pitanja te se zbog namjene i opsega
rada ne izdvajaju suvremeni americki pristupi ku-
rikulumu koji se u mnogoc¢emu razlikuju od ovdje
izloZenih teorija.
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Pretpostavke za razumijevanje
odnosa kurikuluma i nastavnoga
plana i programa

Kurikulumski koncepti i funkcije nastavnih
planova

Da bi se bolje razumjelo razli¢ita polazi$ta german-
ske i anglosaksonske tradicije, potrebno je izdvojiti
neka odredenja i koncepte kao pretpostavke za ra-
zumijevanje njihovih razlika. U literaturi se razliku-
ju dva temeljna kurikulumska koncepta znacajna za
razumijevanje odnosa nastavnoga plana i kurikulu-
ma: (1) humanisticki kurikulum usmjeren na razvoj,
koji odreduju “sloboda, samostalnost i osobnost s
gledista odgojnog cilja; znanje, kreativnost i kom-
petencija s gledista obrazovanosti i osposobljenosti,
a prosocijalnost s gledista duhovnosti i humanosti”
(Previsi¢, 2007, 24) te (2) funkcionalisticki kuriku-
lum usmjeren na proizvod koji je “svojevrsni algori-
tam plana, programa, instruktivnih koraka i propi-
sanih nastavnih paketa, koji sve ovo prate na putu
do Zeljenog cilja (...)” (isto, 2007, 25).

Govori li se o ciljevima utvrdenima nastavnim
planom i programom i njihovoj usmjerenosti, mogu
se izdvojiti njihove dvije temeljne funkcije: funkcija
legitimiranja i funkcija orijentiranja (Palek¢ic i sur,,
1999). Dok se funkcija legitimiranja odnosi se na
“konkretizaciju programa obrazovne politike” (isto,
1999, 270) i sadrzaje koji su na drzavnoj razini utvr-
deni kao pozeljni za ostvarivanje u skladu s opéim
ciljevima i nacelima, funkcija orijentiranja usmjere-
na je na sudionike nastavnog procesa i “planiranje i
izvodenje “dobre” nastave” (isto, 1999, 270), a odno-
si se na propisana znanja koja ucenici trebaju steci.

Strukturiranost kurikuluma i nastavnog
plana

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

kojemu je sve propisano i birokratizirano te se uce-
nicima i u¢iteljima 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 $to omogucuje stva-
ralacki pristup i ucenika i ulitelja te posebice razvoj
socijalno-komunikativne sastavnice koju zatvoreni
kurikulum zanemaruje. MjeSovitim tipom kuriku-
luma smatra se onaj utemeljen na kurikulumskim
jezgrama kao radnim cjelinama koje u’itelj zajed-
no s u¢enicima ozivotvoruje u izvedbene materija-
le (Previsi¢, 2007).

Palek¢ic i sur. (1999) pak navode da se nastav-
ni planovi razlikuju prema vrsti $kole i nastavnim
predmetima, a u razli¢itim zemljama mogu biti ma-
nje ili vi$e strukturirani $to omogucuje razli¢ite obli-
ke upravljanja $kolskom nastavom. Petersen (1991;
u Palek¢ic 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 ucitelji slobodno i kreativno planiraju, a mak-
simalnim se nastavnim planovima propisuje znatno
vide ciljeva i tema od stvarne mogucnosti realizaci-
je $to uciteljima omogucuje odabir i njihovu prila-
godbu situacijskim uvjetima.

U navedenim se vrstama strukturiranosti i regu-
liranja odnosa $kole, drzave i nastavnika mogu uo-
¢iti neke razlike izmedu germanske i anglosakson-
ske tradicije: dok je njemacka manje strukturirana
i humanisticki usmjerena, anglosaksonska je tradi-
cija sklona birokratiziranju i pragmatickom poima-
nju kurikuluma.

Izbor nastavnih sadrzaja u kurikulumu i
nastavnome planu

Shvacajuci Lehrplan kao nastavni plan koji te tice
odredivanja cilja i sadrzaja (Palek¢ié, 2007; Vican i
sur., 2007), namece se vazno pitanje — koje nastav-
ne sadrzaje u njemu treba odabrati i po kojem kri-
teriju. Odgovori na to pitanje su razliciti, ovisno o
pripadnoj teoriji nastavnoga plana (Palek¢ié i sur.,
1999). Prema normativnoj teoriji, koja je obiljezena
antropoloskim pristupom, teZilo se enciklopedijskom
znanju, dok je duhovnoznanstvena teorija preusmje-
rila teziste na nastavni proces i njegovu svrhovitost
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te posebice raspravljala o “obrazovnoj vrijednosti
odabranih nastavnih sadrzaja i stru¢noj kvalifika-
ciji koju je na toj osnovi trebalo posti¢i” (Palek¢i i
sur., 1999, 272). Takav se pristup pokusao zamije-
niti znanstvenim pristupom odredivanja nastavnih
sadrzaja koji se pak pokazao neprakti¢nim te su se
pronalazili novi nacini i kriteriji izbora nastavnih
sadrzaja u nastavnome planu koji su se medusobno
u mnogoc¢emu razlikovali (isto, 1999).

Bitna pitanja za razvijanje kurikuluma, koja se
naj¢e$ée navode u literaturi su ona koja postavlja
Tyler (1949, 1973; u Palek¢i¢, 2007; Vican i sur.,
2007): (1) Kojim bi pedagoskim ciljevima $kola tre-
bala teziti? (2) Koji se odgojni dozivljaji mogu pri-
premiti kako bi se ti ciljevi vjerojatno dosegli? (3)
Kako se ti odgojni dozivljaji mogu uc¢inkovito orga-
nizirati? (4) Kako mozemo odrediti jesu li ti ciljevi
doista postignuti? Tyler ta pitanja povezuje s Cetiri
temeljne etape kurikuluma: (1) zadaci, (2) iskustvo,
(3) organizacija i (4) vrednovanje, te kurikulum u
tom smislu ne propisuje sadrzaje nastave, ve¢ na-
glagava iskustva ucenja to ¢ini jos jednu razliku iz-
medu americke i germanske tradicije u promisljanju
ove tematike. Vazno je pritom izdvojiti da njemacka
tradicija isti¢e obrazovnu i kontekstualnu vrijednost
sadrzaja dok americka promislja o naravi valjanog
znanja i njegova prijenosa te zanemaruje pitanje iz-
bora sadrzaja obrazovanja (Palek¢i¢, 2007).

Razmotri li se odgojno-obrazovni proces danas,
unato¢ suvremenim teorijama i saznanjima da obra-
zovanje obuhvaca i proces usvajanja vrijednih sadr-
zaja (materijalno obrazovanje) i proces usavrsavanja
vrijednih sposobnosti (formalno obrazovanje) koji se
uzajamno nadopunjuju (Juri¢, 2001; Zarnié, 2000),
nas odgojno-obrazovni sustav ipak veci znacaj pri-
daje usvajanju vrijednih sadrZaja te zapostavlja for-
malno obrazovanje premda bi trebali biti komple-
mentarni. Da bi se uz kognitivno podrug¢je licnosti,
podjednaka vaznost pridala afektivnom i psihomo-
tornom podrucju, stvarane su taksonomije nastavnih
ciljeva od kojih je najpoznatija Bloomova taksonomi-
ja (1956) koja je do danas revidirana i unaprijedena
(Anderson i sur., 2001). Medutim, ona se djelomi-
ce primjenjivala u odgojno-obrazovnom procesu te
se najveéa pozornost pridavala upravo kognitivnim
nastavnim ciljevima s pripadnim razinama znanja,
razumijevanja, primjene, analize, sinteze i vredno-
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vanja pri cemu se Cesto njihova primjena zadrzava-
la upravo na najnizoj razini - reprodukciji ¢injenica.

Odnos sadrzaja i metode u nastavi

Nacdin odabira sadrzaja nastavnog plana i programa
i odnos prema tim sadrzajima, jo$ je jedno od vaz-
nih pitanja za razumijevanje odnosa nastavnog pla-
na i kurikuluma. Odnos sadrzaja i metode je pak jo$
jedno pitanje oko kojega u pedagoskoj teoriji postoje
nesuglasice. Palek¢ic i sur. (1999) upucuju na supo-
stojanje triju stajalista o odnosu sadrzaja i metode: (1)
deduktivna teza koja sadrzaj pretpostavlja metodi; (2)
meduzavisna teza o uzajamnom djelovanju sadrzaja i
metode te (3) konstitucijska teza prema kojoj meto-
da ¢ini sadrzaj. Sagleda li se nastavni proces kroz po-
djelu koju nudi Zarni¢ (1999), izdvojivsi &etiri njego-
ve dimenzije: (1) koga poucavamo, (2) §to (o cemu)
poucavati, (3) kako poucavati i (4) ¢emu (s kojim ci-
ljem) poudavati, moze se bolje razumjeti neusuglase-
nost glede odnosa i vaznosti metode i sadrzaja izmedu
germanske i anglosaksonske tradicije koju prikazuju
Westbury (2000) i Palek¢i¢ (2007). Prvo pitanje koje
postavlja Zarni¢ (1999) odnosi se na ucenika, njegove
osobine, predispozicije i sklonosti, na njegovo pred-
znanje i znanje, sposobnosti, umijeca i vjestine, soci-
jalne okolnosti u kojima Zivi i sve ostale unutarnje i
vanjske ¢initelje koji su utjecali /ili utje¢u/ na formira-
nje njegove licnosti. Problem cetvrtoga pitanja je cil;.
Ono $to povezuje ucenika i cilj, istice Zarni¢ (1999),
jest njihova neovisnost. Oni utje¢u na odabir preosta-
lih dvaju elemenata, dakle, na sadrzaj i metode rada.
Ovisno o tome $to zelimo da ucenici postignu, bira-
mo najprikladnije sadrzaje posredstvom kojih bi oni
to mogli postici te metode koje bi bile najprimjereni-
je za ostvarenje takva cilja. Zarni¢ (1999) dalje navo-
di kako se problemom pitanja koga, odnosno naravi
subjekta i strukturama spoznajnog procesa bave teo-
rije u¢enja i teorije razvoja, o naravi nastavnog sadr-
7aja i predmetu poucavanja raspravlja se u teorijama
curriculuma, pitanjem metode bave se didaktika i te-
orije nastave, a pitanjem cilja filozofija.

Cilj obrazovanja je pitanje iznimno vazno za na-
stavni proces, pa zasigurno ima i treba imati primat
nad sadrzajem i metodom (Palekéi¢, 2007; Zarnié,
1999). Medutim, problem utvrdivanja cilja odgoja i
obrazovanja te nastavnickog djelovanja sloZeno je
filozofsko pitanje na koje odgovor ni do danas nije
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usuglasen jer supostoje proturjecni zahtjevi kojima
nije moguce istodobno udovoljiti. Suppes (1995)
tako izdvaja Cetiri proturjeéja ciljeva obrazovanja i
upucuje na sljedece antinomije i sporna pitanja: (1)
treba li $kolu organizirati tako da omogucuje mak-
simalnu osobnu i drustvenu prilagodbu svakog dje-
teta ili da svakom djetetu omogu¢i maksimalno po-
stignuce; (2) treba li maksimalno naglasiti tehnike
udenja i rjeSavanja problema te teziti razvoju op¢ih
spoznajnih umijeca ili treba povecati sadrzaj na-
stavnoga programa kako bismo pripremili u¢enike
za odredene poslove sa specifi¢nim vjestinama; (3)
treba li se $kola usmyjeriti isklju¢ivo prema djetetu ili
je poucavanje sadrzaja nastavnoga plana i programa
primarna funkcija $kole te (4) bi li $kole trebale te-
ziti razvijanju slobode govora, misli i izbora ili ra-
zvijanju osjecaja discipline i kriti¢nosti?

S obzirom na razlic¢ite drustvene zahtjeve i po-
trebe, razlicite su i filozofske teorije o teleologiji od-
goja i obrazovanja (viSe u Marples, 2002), a razlike
u shvacanju pitanja odnosa cilja, metode i sadrzaja
ocite su takoder i izmedu njemacke didaktike i ame-
ricke teorije kurikuluma $to se ogleda prije svega u
njihovu poimanju nastavnoga procesa.

Odnos kurikuluma i nastavnoga
plana i programa

Didakticki i kurikulumski trokut

Americka i germanska tradicija znacajno se razliku-
ju u nadinu na koji poimaju nastavni proces te nje-
gove temeljne ¢imbenike. U literaturi se navode di-
daktic¢ki i kurikulumski trokut koji se sastoje od tri
zajednicka ¢imbenika nastavnog procesa: (1) uceni-
ka, (2) sadrzaja i (3) posrednika. Cimbenik u kojem
se medusobno razlikuju jest posrednik. Prema tzv.
didaktickom trokutu o kojemu se govori u german-
skoj tradiciji, posrednikom se poima nastavnik koji
autonomno razvija plan poucavanja te pomaze uce-
nicima u kontekstualnom shvac¢anju zadanog sadrza-
ja iizgradivanju njihovih osobnih struktura znanja
(Westbury, 2000). Obrazovanje se pritom shvaca kao
subjektivno formiranje gdje je nastavnik “veza, me-
duclan, izmedu ucenika i sadrzaja” (Palek¢i¢, 2007,
46). Kurikulumski pak trokut karakteristi¢an za ame-
ricku tradiciju iskljuc¢uje subjektivnost nastavnoga
procesa i podrzava ideju transmisije znanja.

Umjesto okruzenja koje pridonosi kontekstualno-
sti sadrzaja u njemackoj didaktici, u americkoj tra-
diciji je sadrzaj objektivan skup Cinjenica, neovisan
o uceniku i nastavniku, a posrednik izmedu uéenika
i sadrzaja u nastavnom procesu je $kolski sustav dok
je nastavnik samo provoditelj kurikuluma. U ame-
ri¢kom se pristupu kurikulumska tradicija odnosi na
organizacijska pitanja odgojno-obrazovne ustanove
i poimanje kurikuluma kao priru¢nika ispunjenog
obrascima za planiranje i izvodenje svakodnevne na-
stave. U takvu pristupu uditelj je pasivni provoditelj,
drzavni uposlenik koji treba implementirati naputke
utvrdene na razini drzave, odnosno provoditi kuri-
kulum. U njemackoj didaktici, s druge strane, uci-
teljeva se profesionalna autonomija postuje te je dr-
zavni kurikulum u osnovi nastavni plan i program
(njem. Lehrplan), predlozeni odabir sadrzaja iz kul-
turne tradicije koji postaje obrazovnim tek ucitelje-
vom interpretacijom (Westbury, 2000).

Dok se kurikulum bavi pitanjima upravljanja na
razini odgojno-obrazovne ustanove, didaktika pru-
za uditelju teorijske moguénosti razmatranja svog
poucavanja i svoje nastave i na razini je nastavnog
procesa. Nastavnik u njemackoj didaktici promi-
§lja kako, $to i zasto poucava, dok nastavnik u an-
glo-americkoj tradiciji ne postavlja ta pitanja jer su
mu odgovori unaprijed zadani kurikulumom. Pa-
lek¢i¢ (2007, 47) istice da se “za razliku od nastav-
nog plana i programa, koji se oznacava kao sklop
poucavanja (njem. Lehrplan), kurikulum (..) moze
(usp. Blankertz, 2000, 122) oznaciti kao plan ucenja
(njem. Lernplan) $to upucuje na osnovne sredi$nje
pojmove navedenih polazi$ta - poucavanje i uCenje.

Cilj obrazovanja i uloga nastavnika

Nadalje, razlika izmedu nastavnoga plana i kurikulu-
ma je u tomu $to njemacka didaktika tezi postizanju
vodece ideje obrazovanja koju naziva Bildung, a koja
se tesko prevodi u drugim jezicima i znacajno odstu-
pa od americke vizije transmisije znanja. Bildung je
imenica znacenja bliskog “biti obrazovan’, “obrazova-
nost” (educated, knowledgeable, learned, literary, phi-
losophical, scholarly i wise; Hudson, 2002), a ima ko-
notacije i rijeci bilden “formirati” pa Westbury (2000,
24) predlaze prijevod formation koji se u isto vrije-
me odnosi na proces formiranja jedinstvene licno-
sti te na rezultat tog formiranja, dok Hudson (2003,
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175) za Bildung izdvaja i prijevod rijedju erudition
(“erudicija”) koja potjece iz latinskog jezika, a moze
se pronacdi jo$ u djelima Komenskog. Takvo nejed-
noznac¢no odredenje dodatno otezava razumijeva-
nje njemacke didaktike te su manjkavosti prijevo-
da s njemackog na engleski jezik i obratno nazalost
znatno pridonijele nedovoljnoj upoznatosti stru¢nja-
ka i laika s njemackom tradicijom. Npr. sama rije¢
education u hrvatskome jeziku ima vise od 15 razli-
¢itih prijevoda (Milat, 2005a) $to otezava i onemo-
guduje valjanu znanstvenu komunikaciju, a svojim
sadrzajem, opsegom i dosegom ne pokriva znacenje
njem. rijeci Erziehung (Palek¢ic, 2007) koja se, ovi-
sno o rje¢niku, opet prevodi kao odgoj ili kao obra-
zovanje (Milat, 2005a). Jednako tako pojmovi uéenje
(learning) i poucavanje (teaching), koji se u engle-
skom i hrvatskom jeziku pojmovno razgranicuju,
u ruskom jeziku sjedinjuje jedna rije¢ obucenie, kao
$to u njemackom jeziku postoji izraz Unterrichtfach
koji se moze prevesti kao teaching/studying/learning
(Hudson, 2002), odnosno “poucavanje/ucenje”. Una-
to¢ potesko¢ama u prijevodu, za shvacanje njemac-
ke didaktike znacajno je razumjeti $to Bildung kao
ideja predstavlja. Suvremena Bildung-teorija (bildun-
gstheoretische, Bildung-theory) i teorija kulture (kul-
turtheoretische, culture theory) pojavile su se potkraj
19. st. i poc¢etkom 20. st. iz promisljanja o umijecu
poucavanja (Westbury i sur., 2000). Prema Klafki-
ju (1995, 1998; u Hudson, 2002) suvremeni Bildung
ima tri temeljne sastavnice: samoodredenje, suodlu-
Civanje i solidarnost. Samoodredenje se pritom od-
nosi na osposobljenost svakog pojedinca za samo-
stalno i odgovorno donosenje odluka, suodlucivanje
se odnosi na prava i odgovornosti svakog pripadni-
ka drustva da zajedno s ostalima pridonese njego-
vu kulturnom, ekonomskom, drustvenom i politi¢-
kom razvoju. Solidarnost se odnosi na shvacanje da
je covjekovo pravo na samoodredenje i suodluciva-
nje opravdano jedino ako je vezano uz pomaganje
drugom. Klafki (1994) emancipaciju i sposobnost
samoodredenja ili suodludivanja izdvaja kao najvi-
$e ciljeve ucenja. Iz tog motrista, ucenje i poucavanje
se shvadaju kao “slozeni lanac interakcija, socijalnog
ucenja i kontekstualno odredenog stjecanja znanja i
sposobnosti” (Hudson, 2002, 44). I u tom se segmen-
tu mogu uociti razlike njemacke didaktike i americ-
kog kurikuluma. Za razliku od anglosaksonske tra-
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dicije, koja kulturu poima kao objektivnu strukturu
koja se moze svesti na ¢injenice koje ucenici treba-
ju upamtiti (Reid, 1998; u Hudson, 2002), njemac-
ka tradicija drustvo i kulturu shvaca subjektivnima
te drzi da udenici trebaju o njima uciti na svoj na-
¢in, pridajudi im pritom osobno znacenje (Kiinzli,
2000; u Hudson, 2002).

Iz navedenog se moze zakljuciti da su drustveni
kontekst i drustveni ciljevi znacajna odrednica nje-
macke didaktike, kao i refleksivnost prakse te auto-
nomija onoga koji u¢i. Refleksivni prakticar kojeg
kao sintagmu uvodi Schon (1983) stru¢njak je koji
kriti¢ki analizira svoju praksu i refleksivno promislja
o0 njoj te na temelju svojih iskustava izgraduje nove
teorije koje dalje ispituje u kontekstu svoje prakse i
na taj nadin razvija vlastiti pristup poucavanju. Time
refleksivni prakticari mijenjaju i pobolj$avaju svoje
postupke i/ili ponasanja, tezeci stalnom osobnom
i profesionalnom razvoju te pobolj$anju uéenickih
postignuca. Stoga je ocito da se uloga ucitelja i uce-
nika znatno razlikuju izmedu njemacke i americke
tradicije: njemacka ih tradicija osnazuje i emancipi-
ra, dok ih americka tradicija poima pasivnim pro-
voditeljima i primateljima kurikuluma. Takoder se
moze primijetiti da anglosaksonski koncept kuri-
kuluma odgovara konceptu zatvorenog kurikulu-
ma dok se u njemackoj didaktici prepoznaju zna-
¢ajke koncepta otvorenog kurikuluma.

Nastavni plan i program i/ili kurikulum

Razmatrajuéi odnos nastavnog plana i kurikuluma
namece se pitanje: nastavni plan i/ili kurikulum? Go-
vori li se 0 njima kao o dvjema kulturalno razli¢itim
tradicijama, odnosno dvama zasebnim konceptima,
odgovor moze biti “ili”. U skladu sa suvremenim na-
stojanjima u stvaranju svjetskoga kurikuluma, We-
stbury (2000) istice da dvije razlicite tradicije ipak
mogu uciti jedna od druge, stoga je i odgovor “i” jed-
nako vazan, posebice uzme li se u obzir ¢injenica da
ta dva koncepta predstavljaju dvije razli¢ite razine
$kolskoga sustava. Promjene u suvremenim ame-
rickim i europskim teorijama kurikuluma su ocite
kao i teznje ka stalnom poboljsanju odgojno-obra-
zovnog procesa koji ¢e omoguciti emancipaciju svih
njegovih sudionika. Prihvacajuc¢i Westburyjev stav
o nuznosti njihova medusobnog dijaloga, stvara se
veca mogucnost stvarnog poznavanja i razumijeva-
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nja njemacke i anglosaksonske tradicije i suvreme-
nih teorija $to znatno pridonosi unapredenju peda-
gogijske teorije i pedagoske prakse danas, kako u
Hrvatskoj tako i u Europi i svijetu.

Zakljucak

Razmatrajuci odnos nastavnog plana i programa i
kurikuluma i literaturi se mogu izdvojiti tri razlici-
ta pristupa. Prvi, prema kojemu se nastavni plan i
program izjednacuje s kurikulumom, drugi prema
kojemu je nastavni plan i program dio kurikuluma
i treci pristup koji nastavni plan i program i kuri-
kulum kulturoloski razlikuje te ih razmatra u okvi-
ru germanske i anglosaksonske tradicije. Njihova se
odredenja razlikuju te se mogu razumjeti jedino u
kontekstu odredenih filozofijskih polazista jer se ¢ini
nemogucim ponuditi odredenje koje ¢e biti jedin-
stveno i opéeprihvaceno. Dok se u anglosaksonskoj
tradiciji pojam kurikuluma bavi pitanjima uprav-
ljanja na razini odgojno-obrazovne ustanove, po-
jam nastavnoga plana u germanskoj tradiciji pruza
uditelju moguénosti razmatranja svog poucavanja i
svoje nastave i na razini je nastavnog procesa. Neke
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od razlika izmedu tih dviju tradicija o¢ituju se u pi-
tanjima centralizacije uprave, odredivanja cilja, sa-
drzaja i metoda te njihova odnosa, kao i uloge na-
stavnika i u¢enika u odgojno-obrazovnom procesu.
U ovom se radu dao sazeti prikaz tih razlika s ciljem
boljeg razumijevanja odnosa nastavnoga plana i pro-
grama i kurikuluma.

Kao $to upuduju neki autori navedeni u radu,
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