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didaktiËkog umijeÊa” (nap. cit., str. 102) te to tumaËi kao „simptom nemira naπeg doba” (isto). Posto-
ji, doduπe, „osobna predanost pojedinih uËitelja (…) u mjeri u kojoj gotovo nikada prije nije postoja-
la, no ona se ipak, jer nije noπena nekom cjelinom, Ëini posve nemoÊnom” (isto). PoveÊanu aktivnost 
pedagoπkih nastojanja Jaspers ne poima tako kao iskaz visoke odgojne kulture, veÊ kao pokazatelj 
njezina propadanja. „»ine se pokuπaji i u kratkom roku mijenjaju sadræaji, ciljevi, metode. »ini se kao 
da osvojena sloboda samu sebe ærtvuje u praznoj slobodi niπtavnoga. Doba koje samo nema vjere u 
sebe brine se oko odgoja kao da bi tu iznova iz niËega moglo neπto nastati” (isto).

U meuvremenu je joπ viπe narastao intenzitet i opseg pedagoπkih nastojanja kako u praktiËno-
organizatorskom smislu, tako i u teorijsko-znanstvenom pogledu: Pedagogija je industrija u rastu. 
Pa ipak, slijedimo li Jaspersovu analizu, u njoj se pokazuje i duboka nesigurnost, povezana s velikim 
nadama da se preko odgoja æivot iznova bolje i kvalitetnije oblikuje. U rezultate toga rada pripada i 
uloga koja se u buduÊnosti dodjeljuje novoj stasajuÊoj generaciji i mladeæi. Mladeæ zadobiva „vrije-
dnost samo po sebi. Od nje se oËekuje upravo ono πto je u svijetu veÊ izgubljeno. (…) »ini se kao da 
se mladeæi upuÊuje zahtjev da sama od sebe stvori ono πto uËitelji viπe ne posjeduju” (isto).

»ovjek ne mora bezuvjetno dijeliti Jaspersove kulturnokritiËke pretpostavke i njegovo priliËno ne-
jasno pozivanje na smisao „cjeline” da bi njegove primjedbe o poloæaju odgoja u modernom druπ-
tvu Ëitao kao opomenu. Ona nas podsjeÊa na ograniËene moguÊnosti odgoja i lako bi mogla osnaæiti 
skepsu protiv preoptimistiËnih oËekivanja koja se tako Ëesto povezuju s organiziranim odgojem. Doi-
sta moæemo zamijetiti da poveÊanje i diferencijacija pedagoπkog aparata, sve veÊa profesionalizacija 
odgojnih zadaÊa i s time povezana izgradnja znanstvenog praÊenja odgojnih sustava ni u kom sluËaju 
ne dovode do veÊeg zadovoljstva stvarnim stanjem odgoja u obitelji, πkoli i izvanπkolskim ustanova-
ma. Naprotiv: kritika raste proporcionalno s porastom stupnja pedagoπke organizacije. Ona se artiku-
lira kao kritika institucija za uËenje i pouËavanje, kao i takoreÊi prirodnog odgojnog stanja u obitelji; 
usmjerava se na slabosti znanstvenog digniteta pedagoπke sematike te konaËno pronalazi pouzdanu 
adresu u stvarnim ili pretpostavljenim nedostacima pedagoπkog osoblja. Sve bi moglo i trebalo biti 
mnogo bolje kada bi πkole bile inovativnije, uËitelji spremniji na reformu, a pedagozi bliæi odgojnoj 
praksi te je metodama empirijskog istraæivanja temeljitije obuhvatili umjesto πto se oslanjaju na svo-
je osobno nepokolebljivo svakodnevno iskustvo.

Takvo raspoloæenje pruæa plodno tlo za prijedloge i patentne recepte koji se slaæu barem u tome 
da ovako dalje viπe ne ide i da pedagogiju treba u odreenom smislu iznova stvoriti. Tako πkolu tre-
ba „iznova promisliti” (v. Hentig, 1993), a samo se po sebi razumije da zemlji trebaju „novi uËitelji” 
(Struck, 1994); joπ viπe: πkolu uopÊe treba „iznova izmisliti” (Voß, 2002). Ta pedagoπka ugoajna li-
teratura varira u meuvremenu veÊ zastarjelu radikalnu kritiku πkole i odgoja kakvu su npr. iznosili 
Ivan Illich na meunarodnom planu, a Heinrich Kupffer u NjemaËkoj. ©kole ne samo da ne pomaæu 
(Illich, 1972), one su kao i odgoj uopÊe „napad na slobodu” (Kupffer, 1980). Njihovo ukidanje mogu-
Êe je traæiti to lakπe πto se ni u koje doba ne moæe ozbiljno raËunati s time da Êe do toga doÊi. Pa 
ipak, i blaæi, ali u svojoj jezgri ne manje radikalni prijedlozi da se odgoj i πkolu iznova stvori ili Ëak 
ponovno izmisli — kao da se moæe izmisliti neπto πto je veÊ izmiπljeno — profitiraju od nelagode ko-
ju pobuuje odgoj. »ini se da on zaostaje iza onoga πto bi trebao biti i omoguÊiti.

Tu nelagodu, priliËno neobiËno, i nadalje dijeli znanstvena pedagogija, pa bilo i samo zato da opra-
vda aparat praÊenja i refleksije koji se bavi predmetom odgoja. To se u njegovim prevladavajuÊim 
tendencijama moæe iπËitati iz natuknica „profesionalizacija” i „evaluacija”, no prije svega iz natukni-
ce „kompetencije”. U odgoju treba postupati profesionalno kako bi se intuitivnost takoreÊi prirodnog 
odgojnog postupka nadmaπila ili nadomjestila znanstveno utemeljenom praksom; rezultati se trebaju 
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Prije viπe od sedamdeset godina filozof Karl 
Jaspers je pokuπao opisati „duhovnu situaciju vre-
mena” i pritom se u kratkom odlomku pozabavio i 
odgojem (Jaspers, 1931). Kao i u cijelom spisu Ja-

spers se gotovo iskljuËivo poziva samo na njemaË-
ke prilike i tu razabire, πto se tiËe odgoja, izuzetni 
„intenzitet pedagoπkih nastojanja bez jedinstvene 
ideje, nepreglednu godiπnju literaturu, poveÊanje 
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toËno obuhvatiti po svim svojim toËkama i nakna-
dno dojaviti organiziranom odgoju, a osoblje se 
treba oboruæati definiranim kompetencijama tako 
da se oblikuje regulacijski krug planiranja, izve-
dbe i evaluacije koji Êe na provjerljiv i pregledan 
naËin trajno osigurati uËinkovitost odgojnog su-
stava. Tu se djelotvornim pokazuje model tehno-
loπke racionalnosti. Ona se prema postupku su-
vremene ekonomije sastoji u tome da djelovanje 
iz mraka prirodne povijesti i tradicionalnih navi-
ka iznesemo na svjetlo objektivnih spoznaja, pri-
mjerene struËne uporabe i na kriterije oslonjene 
kontrole. Odgojni sustav treba promatrati samog 
sebe, stoga evaluacija na svim razinama; on svoje 
operacije treba imunizirati protiv nadahnuÊa inspi-
riranih pojedinaca te ih temeljiti na objektivnim 
uvidima i rezultatima, stoga profesionalizacija; a 
oboje se treba zajedniËki ujediniti u kompetenci-
jama osoblja koje pokreÊe sustav i bez Ëijeg zala-
ganja i razumijevanja jednostavno niπta ne bi fun-
kcioniralo (usp. o tome Combe i Hesper, 1995).

»ini se da je osobitost odgojnog sustava u to-
me πto na kraju posljednju rijeË ne zadræava or-
ganizacija, veÊ uËinkovitost nastavnog osoblja. O 
njemu ovisi hoÊe li odgoj uspjeti ma koliko opti-
malna ili bijedna bila oprema, stvarne pretpostav-
ke ili sve organizacijske mjere u koje je ukljuËeno 
odgojno djelovanje. S velikim je pravom Ewald 
Terhart s tim u svezi u svom izvjeπÊu o literaturi 
s temom „profesionalnosti nastavnika” primijetio: 
„Postoji li uopÊe neko iskustvo koje dijele svi koji 
se bave unapreivanjem obrazovanja i πkolstva, 
tada je to uvid da realnost u πkolama, razredima 
i zbornicama presudno oblikuju nastavnici koji ta-
mo rade” (Terhart, 2001, str. 40). Nastavnice i na-
stavnici su odluËujuÊa veliËina da bi se s uspje-
hom i na dulji rok ostvarile promjene odgojnog 
sustava. U novoj dikciji pedagoπke programatike 
to znaËi: sve ovisi o kompetencijama nastavnog 
osoblja. One su poluga preko koje se sustav moæe 
usmjeravati i pitanje je kako ih odrediti i prenijeti 
tako da se pritom primjenjuju vodeÊa naËela pro-
fesionalizacije i evaluacije.

UobiËajena rijeË za tu zadaÊu glasi: izobrazba 
nastavnika. Ona je vjeran pratitelj svih nastoja-
nja da se pedagogija ne shvati samo kao umijeÊe 
odgoja, veÊ da se to umijeÊe postavi na pouzda-
nu znanstvenu osnovu. Doduπe, u meuvremenu 
viπe nije rijeË samo o nastavnicima, otkako su 
naime po naslovu diplome na scenu stupili i an-

dragog i socijalni pedagog, da i ne spominjemo 
pedagoge slobodnog vremena, muzejske pedago-
ge, medijske pedagoge i mnoge druge profesio-
nalne odgojitelje. Pa ipak je izobrazba nastavnika 
ostala u srediπtu pitanja πto bi pedagozi trebali 
znati da bi svoj posao obavljali profesionalno, to 
jest: na osnovi objektivnog znanja i zajedniËkih 
normi ponaπanja. Zaπto je tomu tako, nije teπko 
shvatiti: uËitelji i πkola su meusobno povezani, 
Ëemu je posljedica da se potrebne kompetencije 
u odreenoj mjeri mogu toËno povezati sa zadaÊ-
ama πkole. Kod uËitelja znamo mnogo pouzdanije 
πto ih oËekuje i πto bi se od njih trebalo oËekiva-
ti nego πto je to sluËaj ondje gdje se pedagoπka 
kompetencija na neodreen naËin povezuje s dru-
πtvenom problematikom. To vezanje uz zahtjeve 
πkole koji u konaËnici obuhvaÊaju sve adolescen-
te, a ne samo pojedine problematiËne skupine 
uspostavlja uzajamnu organizacijsku vezu izmeu 
profesije i kompetencije. Tako gledano nimalo ne 
iznenauje πto se pitanju kompetencijskog profila 
pedagoga uvijek iznova pristupa prije svega kao 
pitanju „ispravne” izobrazbe nastavnika. Ono je 
oËito konstanta pedagoπkog samoodreenja.

No nije stalno samo pitanje, i odgovori poka-
zuju da se odreene teme i shvaÊanja redovito po-
navljaju, ili kako Ewald Terhart sumarno utvruje: 
„U toj raspravi (o „ispravnoj” izobrazbi nastavni-
ka, K. P.) uoËljiva je postojanost tema uz istodo-
bnu izmjenu semantika u kojima se one obrauju: 
Uvijek iznova je rijeË o odnosu izmeu znanstve-
nosti i povezanosti sa zanimanjem u izobrazbi, 
o odnosu onoga πto smo sa sobom donijeli kao 
osobnu spremu i onoga πto u izobrazbi moæemo 
nauËiti, o raspodjeli teæiπta izmeu znanstvene 
struke, metodike predmeta, znanosti o odgoju i 
prakse, a πto se tiËe znanosti o odgoju (πkolske 
pedagogije, didaktike) o njezinim specifiËnim mo-
guÊnostima, odgovornostima i granicama glede 
stvaranja pedagoπkih kompetencija kod studena-
ta” (Terhart, 2000, str. 73). Tako gledano pitanje 
o kompetenciji nije novo, nov je samo okvir u ko-
jem se ono obrauje te vodeÊa semantika i poj-
movlje s kojim joj se pristupa.

Te tvrdnje mogu pobuditi dojam kao da se s 
uvijek novim formulacijama govori isto, a da se 
ne mijenjaju temeljna shvaÊanja o tome kako va-
lja usmjeriti izobrazbu nastavnika. U stvarnosti se 
ponavljaju odreene figure didaktike pedagogije, 
shvaÊene kao odgovor na pitanje kako treba pou-
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Ëavati odgoj (usp. Prange, 1991). To se nimalo ne 
razlikuje od vodeÊih i ciljnih formula za πkolsku 
nastavu: ondje gdje se prije nekoliko godina joπ 
govorilo o ciljevima uËenja, umjesto kao dotada o 
obrazovnim ciljevima koje uËenici trebaju ostva-
riti, sada nalazimo popise kompetencija koje opi-
suju πto Êe oni na kraju πkolovanja moÊi. Zamjena 
glagola „trebati” s „moÊi” za stvarnu nastavu na 
prvi pogled ne znaËi nikakvu razliku, kao ni pret-
hodna zamjena obrazovnih ciljeva ciljevima uËe-
nja. U oba sluËaja rijeË je o prenoπenju znanja, 
sposobnosti i stavova koje uËenici joπ ne posje-
duju, to jest u aktualnoj dikciji nastanvih plano-
va: RijeË je o predmetnoj, metodiËkoj i socijalnoj 
kompetenciji, objedinjenima u samokompetenciji. 
SemantiËki se promijenila samo intonacija: Jezik 
zahtjeva je zamijenjen jezikom opaæanja. PraktiËar 
je sklon reÊi: niπta novo pod didaktiËkim suncem 
i stoga school as usual. No jeziËna promjena ipak 
nije tako bezazlena. Kao i inaËe takve preformula-
cije upuÊuju na izmjene u opaæanju i vrednovanju 
njima obuhvaÊenih predmetnih sadræaja. Iz nove 
se semantike moæe iπËitati pomak koji se u sluËaju 
πkolske nastave odnosi na razumijevanje nastave, 
a u sluËaju izobrazbe nastavnika na izmijenjenu 
didaktiku pedagogije.

U Ëemu se sastoji promjena? Ona se opÊeni-
to govoreÊi sastoji u prijelazu s normativnih na 
kognitivna oËekivanja, a pedagoπki u tome da se 
dosada vodeÊa usmjerenost na normativne dano-
sti preusmjerava na empirijski utvrdive, to jest: 
evaluaciji izloæene uËinke procesa obrazovanja i 
uËenja. Pojam kompetencije je indikator tog preu-
smjeravanja. On ima drugaËiju kvalitetu od prijaπ-
njega govora o obrazovnim vrijednostima predme-
ta i cijelih predmetnih grupa i studijskih pravaca, 
i to zato πto na uËenika odreene πkole ili kandi-
data za pedagoπko zvanje gleda na drugaËiji na-
Ëin, ne kao na adresata opÊenite smisaone i nor-
mativne orijentacije koju Êe on tada u konkretnoj 
situaciji konkretizirati po vlastitom sudu i mjeri, 
veÊ kao na adresata specifiËnih tehnika i naËina 
ponaπanja koji se mogu utvrditi na provjerljiv naË-
in i za koje se sukladno tome organizira kurikulum 
prenoπenja i stjecanja. U starijem jeziku obrazo-
vne teorije i njezine osebujne specifiËne njemaË-
ke semantike to se moæe reÊi i ovako: uËitelji se 
viπe ne obrazuju, veÊ izobraæuju.

To obrtanje nesumnjivo ima znatne prednosti. 
Pozivanje na vlastiti etos i dobre namjere u naj-

manju se ruku relativizira. Do sada uobiËajeno sa-
moopisivanje se dopunjuje, pa Ëak i nadomjeπta 
tuim opisom. ©to se tiËe rezultata πkolskog uË-
enja, meunarodno organizirane PISA-ine studi-
je nude najbolji primjer: one uËiteljima, sluæbeno 
ovlaπtenoj πkolskoj upravi i zaprepaπtenoj javno-
sti kazuju πto se doista postiglo u πkolskoj nasta-
vi te dopuπtaju usporedbe s uËinkovitoπÊu drugih 
πkolskih sustava. A πto se tiËe institucija istraæ-
ivanja i akademskog studija, danas veÊ serijski 
provoene evaluacije informiraju nas o tome koli-
ko su produktivna ili upitna njihova postignuÊa za 
proces nalaæenja i prenoπenja novog znanja. Nije 
mjerodavno ono πto dotiËne osobe same misle o 
svojim kvalitetama, veÊ ono πto se brojËano mo-
æe dokazati publikacijama provjerenim od jedna-
ko kvalificiranih osoba, pribavljanjem sredstava 
za istraæivanje i brojem kvalificiranih znanstve-
nih stupnjeva. Odgojni sustav nije viπe u razliËi-
tim stupnjevima podvrgnut obvezatnom nadzoru 
odozgo, on pokuπava samog sebe promatrati te 
iz toga izvoditi mjere za svoje poboljπanje i veÊu 
uËinkovitost, bilo da iznova raspodjeljuje raspo-
loæive resurse, bilo da revidira ciljeve definirane 
u kompetencijama. Ako se pokaæe da akademski 
oblik refleksije odgoja ima tek malen utjecaj na 
aktualno ponaπanje nastavnika, nameÊe se odlu-
ka da ili odustanemo od tog oblika pedagoπkog 
oblikovanja svijesti i miπljenja ili da pak inzisti-
ramo na tome da se on bolje organizira, na pri-
mjer u kolektivno prireenim „projektima” umje-
sto u „otoËnom” individualnom istraæivanju kako 
bismo se na taj naËin bolje prilagodili potrebama 
potraænje.

©to iz toga slijedi, za njemaËke je prilike mo-
guÊe razabrati iz zakljuËka „NjemaËke istraæivaËke 
zajednice” (DFG): ponajprije se potiËu teme i istra-
æivaËki planovi koji se uklapaju u πire zamiπljeni 
projekt, barem u suradnji s drugim institutima 
na nacionalnoj i meunarodnoj razini, ne na po-
sljednjemu mjestu zbog toga da bi tako zajamËili 
„transparentnost” istraæivanja te osigurali mogu-
Ênost nadovezivanja na druge projekte. Poticanje 
pojedinaca kao predujam za uËinak koji se samo 
individualno oËekuje nadomjeπta se aprobacijom 
struËnih tijela i istraæivaËkih stratega koji u oku 
imaju manje osobe, a viπe „tendencije” i druπtve-
ne potrebe. U tome se pokazuje primat organi-
zacije prema individualnoj kreativnosti ili reËeno 
starinskim Humboldtovim jezikom: ne „osamlje-
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nost i sloboda” kao pretpostavka „za uvid u no-
vu znanost” (Humboldt 1809/1964, str. 191), veÊ 
„zajedniπtvo i organizacija” su poslovne premise i 
za istraæivaËko postignuÊe pojedinca. U izvjesnom 
smislu moæemo reÊi: istraæivanjem se bavi scien-
tific community. Ona je subjekt istraæivanja, zbor 
u kojem pjevaju pojedini istraæivaËi. A rezultati su 
rezultati profesije u okviru organizacije. U stvar-
nosti se evaluira ona, a ne pojedini istraæivaËi.

To, meutim, ne vrijedi samo za istraæivanje, 
to vrijedi i za pedagoπka zanimanja u mjeri u kojoj 
se ona oslanjaju na znanje temeljeno na istraæi-
vanju. Njihovo obavljanje je vezano uz stjecanje i 
potvrdu specifiËnih kompetencija u kojima se izra-
æava πto neki nastavnik treba minimalno nauËiti i 
prema Ëemu tada pak treba ocijeniti njegova po-
stignuÊa. Tako gledano, izmeu profesije i evalu-
acije postoji uzajamna veza koja preko organiza-
cije obje strane povezuje s politiËko-druπtvenim 
sustavom i konkretno se prikazuje u pojedinim 
kompetencijama kojima Ëlan profesije mora ra-
spolagati. To objaπnjava kako dolazi do toga da je 
sada mjerodavna semantika izobrazbe nastavnika 
u bitnim crtama odreena teorijom organizacije, 
Ëinjenica koja se u kritici oznaËuje kao „ekonomi-
ziranje” odgoja. Jer ma koliko se moÊnim pokazi-
vale praksa evaluacije i tendencija profesionaliza-
cije, one ne nailaze na jednoglasno odobravanje 
zainteresiranih, ni na akademskom ni na πkolskom 
podruËju (usp. Heitger, i dr., 2004). Pritom se ne 
javlja samo posve opravdani upit „odakle ocje-
nitelji izvlaËe samosvijest da nastupaju kao suci 
svojih kolega” (Koch, 2004, str. 50), veÊ se opÊ-
enito postavlja pitanje odakle potjeËu standardi i 
kriteriji prema kojima se definiraju kompetencije 
i provjerava njihova realizacija. 

Odgovor se Ëini jednostavnim: πto su pedago-
πke kompetencije, kazuje znanstvena pedagogija 
kao πto iz medicinske znanosti proizlazi πto mora 
znati lijeËnik, a iz pravne znanosti πto mora znati 
diplomirani pravnik. Formalno se tom odgovoru 
ne moæe niπta prigovoriti, ali stvarno se upravo 
u pedagogiji pokazuje znatna πirina varijacija, da 
ne kaæemo: znatna konfuzija u definiciji onoga 
πto tvori specifiËnost odgojnog ponaπanja i dje-
lovanja i po Ëemu se ono razlikuje od ostalih dje-
latnosti temeljenih na znanju. OËito je mnogo je-
dnostavnije karakterizirati „loπeg uËitelja” (usp. 
Prange, 1997) nego navesti πto odlikuje dobrog 
uËitelja i dobru nastavu. Tako se uvijek iznova i 

svaki put drugaËije iznose novi prijedlozi i sasta-
vljaju liste iz kojih se razabire u Ëemu se sastoji 
ili bi se trebala sastojati specifiËna profesionalna 
kompetencija uËitelja i opÊenito pedagoga. Kao 
autori nastupaju sluæbene ili polusluæbene ustano-
ve, povjerenstva i struËna tijela, ali i pojedinaËni 
znanstvenici te konaËno u ime cjelokupne disci-
pline i ceh pedagoga koji se organizirao u Njema-
Ëkom druπtvu za znanost o odgoju (DGfE). Moglo 
bi se pretpostaviti da taj πiroki spektar sudionika 
osigurava nuæno struËno suglasje, no tome pro-
turjeËi raznolikost kompetencijskih profila i razli-
Ëitost prijedloga. ©to se Ëini bogatstvom, upuÊ-
uje na teæak manjak u temeljnom razumijevanju 
odgoja i refleksije o odgoju.

U to se moæemo uvjeriti ako usporedo stavi-
mo razliËite kataloge kompetencija i provjerimo 
njihov stvarni sadræaj. PoËetak je 1970. napravio 
„Strukturni plan za πkolstvo” time πto viπe nije 
pokuπavao na opÊenit naËin opisati ponaπanje i 
miπljenje nastavnika, veÊ je utvrdio Ëetiri zadatka 
nastavnika: pouËavanje, odgajanje, ocjenjivanje, 
savjetovanje i inoviranje (Strukturni plan 1970, 
str. 217 i dalje.). Tu valja spomenuti da nisu na-
vedene samo operacije iz uobiËajenog repertoara 
nastavnog djelovanja, veÊ da se nastavnici ospo-
sobljavanjem za inovacije ne uvode u igru samo 
kao recipijenti veÊ i kao producenti znanstvenog 
znanja: „I za vrijeme obavljanja svoga zanimanja 
uËitelj se mora (!) …. postaviti u poloæaj da u po-
trebnom opsegu sudjeluje (!) u napretku i spozna-
jama znanosti te ih bez odlaganja unese u obra-
zovni proces” (nap. cit., str. 217).

To je dovoljno da naznaËimo novi stil kataloga 
kompetencija. On se odraæava i u navodima kojima 
se opisuje profil postignuÊa i izobrazbe za diplomi-
rane pedagoge; sada s jasnom koncentracijom na 
komunikativnu kompetenciju kao „sposobnost za 
rad s drugim ljudima”, kako stoji u „Preporukama 
Povjerenstva za reformu studija pedagogije/πkolske 
pedagogije/socijalnog rada” iz 1989. (str. 50) iz ko-
jih je tada u istoj godini proizaπao Okvirni pravilnik 
za diplomski ispit u studijskom pravcu znanost o 
odgoju. Ta opÊa kompetencija za komunikaciju se 
nadalje specificira kako slijedi: 1. „opaæanje, prepo-
znavanje i dijagnosticiranje”, 2. „kooperacija i inte-
rakcija”, 3. „refleksija, provjera, evaluacija, kritika”, 
4. „poduËavanje, informiranje i prenoπenje znanja” 
te naposljetku 5. „organiziranje, upravljanje i pla-
niranje” (nap. cit., str. 5).
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Prema tom mnoπtvu od najmanje 15 kompeten-
cija popis koji je proizaπao iz aktualnih rasprava 
πto ih je DGfE vodio o „jezgri kurikuluma za studij 
znanosti o odgoju kao glavnog predmeta” doima 
se priliËno skromno: „odgoj, pouËavanje, uËenje, 
pomaganje i savjetovanje” trebaju odgovoriti na 
„potrebe za kompetencijama u druπtvu” koje su 
„tijekom zadnjih 50 godina znatno porasle” (Mer-
kens, 2004, 17). NeobiËno je, da istaknemo samo 
jednu toËku, da je u niz odgojnih kompetenci-
ja uvrπteno i uËenje koje se uopÊe ne odnosi na 
stranu odgojitelja, veÊ na adresate koje valja bilo 
odgojiti bilo poduËiti ili savjetovati ili kojima pak 
treba pomoÊi. U prijedlogu „jezgre kurikuluma” se 
tada te kompetencije nalaze uvrπtene u otvorenu 
listu temeljnih pojmova znanosti o odgoju i njezi-
nih poddisciplina” u koje se posebno (!) ubrajaju: 
„odgoj, socijalizacija, pouËavanje i uËenje, nasta-
va, obrazovanje, izobrazba, generacija i æivotopis” 
(Predsjedniπtvo DGfE, 2004, 86). „Pomaganje i 
„savjetovanje” su ovdje iznova ispali, a umjesto 
toga se navode teme i sadræaji koji su sigurno 
znaËajni za odgoj, ali poput „generacije” i „æivo-
topisa” nemaju nikakve veze s kompetencijama. 
Stvarno u „jezgri kurikuluma” sluæbenog organa 
pedagoπkog ceha nije predvieno posebno mjesto 
za stjecanje pedagoπkih kompetencija. 

U istom izdanju sluæbenoga glasila DGfE-a na-
lazi se, doduπe, prilog Franza Michaela Konrada 
koji se bavi pitanjem: „©to pedagozi moraju zna-
ti?” i sadræava prijedlog za „raspravu o novom 
strukturiranju studija znanosti o odgoju”. Strogo 
uzevπi, ni tu, meutim, nije izravno rijeË o peda-
goπkim kompetencijama, veÊ o njihovoj pripremi 
tijekom studija znanosti o odgoju. Pitanje je na-
protiv: Koje je teorijsko znanje potrebno da bi se 
postalo kompetentnim pedagogom? U odgovoru 
se kao „primjerena za praksu” navode tri aspekta 
ili oblika znanja koje bi trebalo studirati s izgle-
dom na kasnije kompetencije: prvo, pedagoπko-
didaktiËko „akcijsko znanje”, drugo „komunika-
cijsko znanje” i treÊe, „opÊenito prosvjeÊujuÊe ili 
orijentaciono znanje” (Konrad, 2004, 47 i dalje.). 
Pod prvu toËku pripadaju uobiËajeni oblici pe-
dagoπkog djelovanja, pod drugu tematski aspe-
kti vaæni za svaki odgojni Ëin, a pod treÊu znanje 
o poloæaju pedagogije u sadaπnjosti i proπlosti. 
Prva bi toËka joπ ponajprije mogla odgovoriti na 
problem πto bi pedagozi trebali umjeti, no u izla-
ganju prilog ne nadilazi nevezanu zbirku primjera 

za oblike pedagoπkog djelovanja ne tematiziraju-
Êi srediπnji didaktiËki problem prijelaza sa znanja 
na umijeÊe. 

Usporedimo li te razliËite verzije odreivanja 
pedagoπkih kompetencija, neÊemo moÊi reÊi da 
one pruæaju jasnu i donekle jedinstvenu sliku o 
onome πto bi profesionalni odgojitelji trebali ob-
vezatno znati. U njima je nemoguÊe razabrati su-
stavno ocrtani profil kompetencija. Umjesto toga 
imamo posla s promjenjivim tematskim katalozi-
ma operacija, elemenata znanja i zadataka koji se 
u pojedinaËnom sluËaju uvijek joπ mogu proπiriti 
ili skratiti, dopuniti ili reducirati. VeÊ u temeljnim 
pojmovima vlada znatna zbrka: s jedne se stra-
ne æeli reÊi πto tvori pedagoπko djelovanje — a 
to naravno znaËi odgoj, a tada se odgoj pojavlju-
je samo kao jedan oblik pokraj drugih, a ti pak u 
proizvoljnome nizu kao da ne odgajamo ako sa-
vjetujemo ili poduËavamo i kao da je „pomaga-
nje” u pedagoπkim situacijama neπto πto se moæe 
razdvojiti od odgajanja ili pouËavanja, odnosno 
savjetovanja. Nema ni potpunosti popisa ni oπ-
trog razdvajanja pojedinih toËaka, tome se dapa-
Ëe Ëak ni ne teæi. Tako se ne moæe potisnuti do-
jam da popis dugujemo prije svega diplomaciji 
struËnih tijela i zainteresiranih skupina kod kojih 
se svatko brine za to da svoje osobitosti uvrsti 
u programatske zakljuËke. O odreenju pedagoπ-
kih kompetencija koje bi se temeljilo na predmetu 
pedagogije i stoga bilo otporno i na zamjerke ne 
moæe biti ni govora.

Moæemo oËekivati da Êe se ta slika promijeniti 
ako pogled skrenemo s prevladavajuÊe pedago-
gije struËnih tijela i pozabavimo se prijedlozima 
pojedinih pedagoga znanstvenika. To je tako sa-
mo djelomiËno jer i tu se prije nailazi na tematske 
kataloge nego na sustavno obrazloæena odreenja 
pedagoπkih kompetencija. Tako je Hermann Gie-
secke identificirao ukupno pet „temeljnih oblika 
pedagoπkog djelovanja” koje bi adept pedagogije 
trebao nauËiti ako se æeli baviti „pedagogijom kao 
zanimanjem”: pouËavanje, informiranje, savjetova-
nje, aranæiranje i animiranje (Giesecke, 1987, 66 i 
dalje.). Ti su oblici djelovanja objedinjeni pojmom 
pomoÊi pri uËenju kojim se Giesecke oËito koristi 
za ono πto se tradicionalno naziva odgojem. Joπ 
se jednom u reduciranom obliku taj popis kompe-
tencija pojavljuje kod Bernharda Koringa, on ra-
zlikuje tri temeljna oblika pedagoπkog djelovanja: 
„poduËavanje, savjetovanje i aranæiranje” (Koring, 



PEDAGOGIJSKA istraæivanja, 2 (1), 49 — 57. (2005) 54

K. Prange: Kompetencije izmeu profesionalizacije i evaluacije 

1992, str. 62) koji se pak sa svoje strane pridruæ-
uju trima glavnim podruËjima cjelokupne pedago-
gije: pouËavanje πkolskoj pedagogiji, aranæiranje 
socijalnoj pedagogiji, a savjetovanje obrazovanju 
odraslih. NemoguÊe je previdjeti da je u oba pri-
jedloga za odreivanje pedagoπkih kompetencija 
mjerodavno uzimanje u obzir postojeÊe organiza-
cije odgoja.

Ta se usmjerenost na organizaciju joπ jasnije 
pokazuje na primjeru rasprave o kompetencija-
ma πkolskog pedagoga. U svom Uvodu u πkolsku 
pedagogiju Hanna Kiper navodi ne manje od 16 
„temeljnih oblika profesionalnog djelovanja uËite-
ljica i uËitelja” (Kiper, 2001, 12 i dalje.). Oni seæu, 
da spomenemo samo neke od navedenih kompe-
tencija, od odgoja i pouËavanja preko razvijanja 
kurikuluma i sposobnosti voenja grupe uËenika 
do suradnje s roditeljima, zastupanja interesa pro-
fesionalne politike i sposobnosti razvijanja pro-
fesionalne etike. Premda u tom popisu naizgled 
ne nedostaje niπta od onog πto bi uËiteljice i uË-
itelji trebali raditi te prema tome i znati, mogu-
Êe je zamisliti i neke druge kompetencije koje su 
podjednako korisne, ali se ne spominju: organi-
ziranje razrednih putovanja, upravljanje novcem, 
nadzor tijekom odmora i pri pisanju kontrolnih 
zadaÊa itd.

U usporednosti srediπnjih kompetencija i pukih 
sporednih djelatnosti pokazuje se da nedostaje 
vodeÊe i organizacijsko glediπte koje nuæno raz-
dvaja od poæeljnog te bi bilo prikladno posluæiti 
kao osnovica za evaluaciju specifiËnog profesio-
nalnog ponaπanja nastavnika. Za usporedbu: i li-
jeËnici u svom zanimanju moraju znati viπe nego 
samo dijagnosticirati i propisivati terapiju, na pri-
mjer organizirati rad lijeËnika prema ekonomskim 
naËelima, izdavati raËune i joπ viπe toga, ali vlada 
opÊenito suglasje da se te kompetencije ne odno-
se na bit lijeËniËkog umijeÊa. Isto bi tako trebalo 
biti moguÊe i poæeljno navesti bit odgojnog umi-
jeÊa i na tome zasnovati izobrazbu buduÊih peda-
goga. I tek Êe tada biti moguÊa evaluacija primje-
rena osobitostima pedagoπkog djelovanja, to jest 
evaluacija koja ne slijedi izvana i koju, kao πto 
je sada i nadalje sluËaj, ne provode predstavnici 
drugih disciplina, najËeπÊe psihologije i sociologi-
je, u novije doba i ekonomisti i struËnjaci za me-
nadæement koji ni sami ne raspolaæu srediπnjom 
kompetencijom koju ocjenjuju kod drugih ljudi. 
No praksa vanjskog vrednovanja koju pedagozi 

razumljivo osporavaju nije neizbjeæna sudbina, 
veÊ je u znatnoj mjeri samoskrivljena: tko ne zna 
samostalno obrazloæiti specifiËnost i bit vlastite 
prakse, ne smije se Ëuditi ako tada drugi stupe na 
pozornicu i preuzmu posao evaluacije.

UobiËajeni topos za samoodreenje pedagogi-
je pruæio je Johann Friedrich Herbart svojim govo-
rom o „domaÊim pojmovima” u Uvodu svoje OpÊe 
pedagogije iz 1806. (Herbart, 1806/1989, str. 8). 
Hans Merkens je s pravom podsjetio na taj topos 
u svom izvjeπÊu o stanju pedagogije. On joπ uvi-
jek oznaËuje neizvrπenu zadaÊu, a ne rezultat koji 
joπ samo valja primijeniti (Merkens, nap. cit., 17 
— 18). I doista, dovoljno stabilna osnova za pro-
fesionalnost moæe se osloniti samo na „domaÊe 
pojmove”, postavlja se samo pitanje kako doÊi 
do tih pojmova i osigurati ih protiv zahtjeva koji 
se pedagogiji nameÊu iz drugih interesa i s dru-
gih struËnih podruËja te je pretvaraju u „provin-
ciju upravljanu izvana” (Herbart, nap. cit.). Kao 
πto pokazuje pogled na tematske kataloge, takva 
se osnova ne moæe naÊi niti tako da se kao pro-
vodna nit uzme stvarna postojeÊa organizacija 
odgojnog sustava ni tako da sve stavimo na kar-
tu morala i u neprestano novim obratima zaziva-
mo opÊi odgojiteljski etos. Tu je varijantu joπ je-
danput artikulirao Hartmut von Hentig (v. Hentig, 
nap. cit., 255 i dalje.). „Sokratska zakletva” koju 
predlaæe je, meutim, u najboljem sluËaju samo 
dokument pedagoπkog vjerovanja, no on ne pruæa 
osnovu za profesiju. Ta se osnova moæe sastoja-
ti samo u tome da se operacija samog odgajanja 
opiπe u svojoj osebujnosti i nenadomjestivosti 
te zatim podrobnije specificira. DrugaËije reËeno: 
domaÊe pojmove valja iskazati kao domaÊe ope-
racije odgoja.

©to se pod tim podrazumijeva i πto iz toga sli-
jedi, pokazat Êu na kraju teksta, i to najprije nado-
vezujuÊi se na Wernera Locha, da bih zatim dalje 
zaoπtrio Lochovu misao i kao temeljnu operaci-
ju odgoja potvrdio prikazivanje ili pokazivanje. U 
svom Ëlanku o „sposobnostima nuænim nastavni-
ku” (Loch, 1990) Loch je naveo Ëetiri meusobno 
povezane kompetencije i „konstitutivne sposobno-
sti” koje moraju barem postojati da bi se ostvarilo 
neπto poput nastave: to su sposobnost prikaziva-
nja, sposobnost aktiviranja, sposobnost kontakta i 
sposobnost osnaæivanja. Tko neπto prikazuje ili ka-
ko se takoer moæe reÊi: tko nekom drugom neπto 
pokazuje, mora ga aktivirati kako bi taj pogledao i 
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svoju pozornost usmjerio na prikazivanje; pretpo-
stavka tome je da nastavnik zna kako uspostaviti 
kontakt s uËenicima, a istodobno i zakljuËno na-
stavnik se tijekom nastave mora pobrinuti za to da 
uËenici steknu povjerenje u svoje umijeÊe kako bi 
nauËeno postalo trajnom dispozicijom. To su „spo-
sobnosti” koje „moramo barem posjedovati da bi-
smo mogli (…) djelovati kao uËitelji i dosegli pro-
fesionalnu kompetenciju” (Loch, nap. cit., str. 101). 
One konvergiraju u petoj sposobnosti koju Loch na-
ziva „sposobnoπÊu samoodræanja” (nap. cit., 102). 
U cjelini se tu radi o zatvorenoj shemi kompeten-
cija, dobivenoj opisom onoga πto tvori nastavu 
bliskim fenomenu, neovisno o tome tko pouËava, 
πto je tema nastave, koje posebne ciljeve nastava 
slijedi i u kojem se organizacijskom kontekstu ona 
odræava. U tom smislu je to viπe od samo neveza-
nog, nedovrπenog nizanja kompetencija, tematska 
i socijalna strana svake nastave se dapaËe dovo-
de u uzajamni odnos i povezuju sa samorazumije-
vanjem nastavnika. To je znatna prednost prema 
pukom popisivanju kompetencija.

Ta se prednost moæe joπ i produbiti ako posta-
vimo pitanje koja kompetencija ni u kom sluËaju 
ne smije nedostajati da bi se omoguÊila nastava. 
Tu se brzo uvia da se prednost daje prikazivanju. 
Samo ako se neπto prikazuje ili pokazuje, uopÊe 
ima smisla uËenike aktivirati unutar druπtvenog 
kontakta i tada ih osnaæiti u njihovim naporima. 
Samo ako se neπto pokazuje ili treba pokazati, i 
to s namjerom djelovanja na uËenje i da se ono 
potakne, inscenirati vjeæbu ili ispripovijedati in-
struktivnu pripovijest, izvesti eksperiment ili ne-
ki tekst uËiniti pristupaËnim, tada i samo tada 
imamo posla s nastavom, dapaËe ne samo s tim 
oblikom odgoja veÊ i s odgojem uopÊe. Njegov te-
meljni stav je pokazivanje. Ono obuhvaÊa domaÊu 
operaciju pedagogije, no ne kao u medicini lije-
ËniËki zahvat ili u pravu sudska odluka ili pak u 
religiji vrπenje odreene kultne prakse. Za odgoj 
kao postupak kojim se potiËe, ali i ograniËava, 
pobuuje ili podupire uËenje adolescenata, stoga 
vrijedi naËelo: Posvuda gdje se odgaja neπto se 
pokazuje (usp. Prange, 2000).

Pritom je rijeË o trostupanjskoj vezi: nekome 
neπto pokazujemo. Uvijek postoji subjekt poka-
zivanja, tema i adresat. Unutar toga trokuta teËe 

cjelokupni odgoj, a stvarno se umijeÊe sastoji u 
tome da te komponente uzajamno poveæemo s 
obzirom na uËenike i njihove prilike, njihovu dob 
i spol, njihovo predznanje i interese. Iz toga proi-
zlazi: kompetencija pokazivanja je temeljna kom-
petencija kojom pedagozi trebaju raspolagati, ko-
ju trebaju kultivirati i razvijati. Drugim rijeËima: 
Temelj pedagoπke kompetencije je pokazna stru-
ktura odgoja (Prange, 2005).

S tom se pretpostavkom moæe i toËnije reÊi na 
πto se treba odnositi specifiËna pedagoπka eva-
luacija odgojnih mjera i radnji, naime na proces 
samog odgoja, to jest na pojedinaËno odabrani 
oblik pokazivanja u sklopu situacije namijenjene 
uËenju. Takva evaluacija je u tom smislu didakti-
Ëki utemeljena; ona je usmjerena i na proceduru, 
a ne samo na rezultate. Ona pokuπava obuhva-
titi kvalitetu pokazivanja i na taj naËin zahvatiti 
i primjereno ocijeniti profesionalnu kompetenciju 
pedagoga. TrenutaËna prevlast usmjerenosti na 
rezultate nasuprot tome za posljedicu ima da se 
profesionalnom djelovanju pedagoga uvijek pri-
pisuju Ëimbenici koji se na njega uopÊe ne odno-
se, veÊ ih ono duguje materijalnim okolnostima 
ili druπtvenoj okolini koje se u aktualnom odgoj-
nom procesu same uopÊe viπe ne mogu kontro-
lirati ili mijenjati. Pokuπaj da se sve te okolnosti 
obuhvate sve duljim popisima kompetencija pri-
kladan je da se zamagli didaktiËko-operativna je-
zgra pedagoπkog djelovanja, a profesija proglasi 
odgovornom za probleme i zadatke koje svojim 
sredstvima, dakle upravo pokazivanjem, ne mo-
æe obraditi. Iz toga proizlazi zakljuËak: Ono Ëemu 
bi pedagozi trebali teæiti, πto bi teoretiËari trebali 
jasno artikulirati, a disciplina istaknuti prema stra-
nim odreivanjima putem eksterne evaluacije, nije 
diversifikacija kompetencija, veÊ njihova koncen-
tracija na domaÊu operaciju pedagogije. 

TrenutaËno se ne stjeËe dojam da bi prevlada-
vajuÊi mainstream pedagogije bio spreman upu-
stiti se na taj put. To niπta ne mijenja Ëinjenicu 
da je to jedini moguÊi put kako bi se pedagogija 
oslobodila podloænosti drugim disciplinama (usp. 
o tome PalekËiÊ, 2004) te, kao πto je to veÊ prije 
sedamdeset godina primijetio Karl Jaspers, krenu-
la dalje od besciljne izrade uvijek novih projekata 
i pokuπaja, nacrta i razliËitih programa.
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Zusammenfassung

KOMPETENZEN ZWISCHEN PROFESSIONALISIERUNG UND 
EVALUATION

Klaus Prange
(SveuËiliπte u Oldenburgu)

Universität Oldenburg, Deutschland

Mit der Professionalisierung der Erziehung stellt sich das Problem, wie evaluiert werden kann, ob das Erziehen 
wirklich professionellen Standards genügt und welches dieses Standards sind. In der Regel werden diese Standards 
als Kompetenzen der Lehrer definiert. Dazu sind eine Reihe von Listen aufgestellt worden, die im einzelnen ange-
ben, was ein Lehrer können und lernen muss. Diese Listen sind zumeist nur enumerativ und nicht systematisch 
ausgewiesen. Im Gegensatz dazu wird ein Vorschlag gemacht, das Zeigen als die basale kompetenz zu definieren, 
über die jeder Lehrer mindestens verfügen muss, um professionell erziehen zu können. Das Zeigen ist die spezi-
fische, einheimische Operation der Erziehung und sollte deshalb die Grundlage für die pädagogische Evaluation 
von Erziehung bilden.

 Stichworte: Kompetenz, Profession, evaluation, Erziehungssystem, Lehrerbildung, Kompetenzlisten, 
— katologe, Kerncurriculum, pädagogische Darstellung, Zeigen Zeigestruktur


