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Saæetak 
Pri upravljanju obrazovanjem u NjemaËkoj priprema se promjena paradigme: umjesto dosadaπnjeg ulaznog 

usmjeravanja preko smjernica i nastavnih planova uskoro se treba provesti osiguranje kvalitete preko provjere 
postizanja obrazovnih standarda — dakle izlazno usmjeravanje. Obrazovni standardi formuliraju oËekivanja druπtva 
prema tome πto uËenici odreene dobi trebaju (minimalno) znati i umjeti iz odreenog predmeta: oni se stoga 
formuliraju kao oËekivane kompetencije (a ne kao sadræajni katalozi), πto ima znatne posljedice za oblikovanje 
nastavnih procesa. Izobrazba potrebnih razliËitih kompetencija (stjecanje dobro organiziranog znanja, sposobnosti 
za primjenu tog znanja, izobrazba opÊih kljuËnih kvalifikacija, kao i stjecanje vrijednosnih smjernica za druπtveno 
odgovorno sluæenje steËenim kompetencijama) za svaki predmet iziskuje drugaËije prilike za uËenje, a time i ra-
zliËite pedagoπke i didaktiËke mjere. Utoliko iz uvoenja obrazovnih standarda kao druπtveno oËekivanih kompe-
tencija slijedi prije svega nuænost πirokog spektra alternativnih nastavnih metoda za Ëiju se kompetentnu primjenu 
sadaπnji i buduÊi nastavnici trebaju posebno kvalificirati. 

KljuËne rijeËi: promjena paradigme, obrazovni standardi — druπtveno oËekivane kompetencije, obliko-
vanje nastavnog procesa, obrazovanje nastavnika
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The change of paradigm is being prepared within the educational management in Germany: instead of 

current input orientation through guidelines and syllabus, the providing of quality is soon to be implemented 
through verification of educational standards — i.e. output orientation. Educational standards formulate the 
society’s expectations about the (minimal) knowledge and skills within a school subject for the pupils of certain 
age. Therefore, they are formulated as expected competences (not as catalogues of contents), which has con-
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siderable consequences on formation of educational processes. Accomplishment of different necessary compe-
tences for each subject (acquiring of well organized knowledge, abilities for the application of that knowledge, 
training for the general key qualifications as well as the acquiring of values for the socially responsible use of 
acquired competences) demands different learning situations and therefore different pedagogical and didactical 
measures. Therefore, from the introduction of educational standards as socially expected competences follows 
the necessity for the wide spectrum of alternative teaching methods and special training for qualifying present 
and future teachers to competently apply them. 

Key words: change of paradigm, educational standards — socially expected competences, forma-
tion of the educational process, teacher training 

Usprkos tim (i daljnjim) strahovanjima, bila 
ona opravdana ili ne, dijelili ih mi ili ne — jedno je 
sigurno: Dobit Êemo ih, te obrazovne standarde!

Savezno vijeÊe ministara prosvjete, poznato 
inaËe po svojoj sporosti (πto se tiËe pokretanja 
reformi) odavno je o tome donijelo odluku i nalo-
æilo saveznim pokrajinama da je provedu. Time je 
konaËno izvrπilo pomjenu paradigme s ulazne na 
izlaznu usmjerenost pri upravljanju obrazovanjem 
te tako pokrenulo „reformu stoljeÊa”. 

Posvuda — na razini Saveznog vijeÊa ministara 
i u pokrajinama — radi se na tome, πtoviπe: veÊ 
se biljeæe prvi rezultati, pri Ëemu su uËinci veÊi-
ne tih „brzometnih hitaca”, doduπe, primjereniji 
osnaæiti upravo iznesene prigovore. 

Nasuprot tim razliËitim takozvanim standardi-
ma koji se izvode iz specifiËnih pokrajinskih na-
stavnih planova savezna se ministrica obrazovanja 
zalaæe za razvoj „nacionalnih obrazovnih standar-
da”. StruËno miπljenje koje je po njezinu nalogu 
izradilo i u meuvremenu — i po mome miπlje-
nju vrlo mudro izloæilo StruËno povjerenstvo pod 
predsjedanjem Eckharda Kliemea (2003) zauzima, 
doduπe, izrazito kritiËko stajaliπte prema onom 
πto se trenutaËno proizvodi na pokrajinskoj razi-
ni: Ako obrazovni standardi doista trebaju ispuniti 
funkciju podizanja kvalitete obrazovanja te osigu-
rati permanentnu kontrolu kvalitete obrazovnog 
sustava te usto istodobno primarno djelovati po-
ticajno (a ne selektivno), tada oni ne smiju:

1. ni u kojem sluËaju biti usmjereni na stjeca-
nje diplome, a testovi se ne smiju orijenti-
rati prema pojedinim uËenicima, veÊ prema 
sustavu kao cjelini ili barem prema pojedi-
noj πkoli te,

2. ne smiju se formulirati kao regularni stan-
dardi s oËekivanjem prosjeËnih postignuÊa 

Uvod 
Moj uvod moæe biti razmjerno kratak jer se ne-

Êu upuπtati u naËelnu debatu o uvoenju obrazo-
vnih standarda niti Êu podrobnije obrazlagati ar-
gumente za i protiv koji se u njoj iznose — to se 
u dovoljnoj mjeri Ëini na drugim mjestima. Mno-
go me viπe zaokuplja pitanje koje Êe posljedice 
uvoenje obrazovnih standarda imati ili bi trebalo 
imati za oblikovanje nastave kako se ne bi ostva-
rila strahovanja koja se uglavnom s opravdanim 
argumentima iznose u naËelnoj diskusiji. U njih 
pripadaju ove tvrdnje:

— obrazovni standardi izazivaju „ujednaËava-
nje” (s tendencijom niveliranja prema do-
lje), Ëime se zadaÊa individualnog poticanja 
na naπim πkolama u najmanju ruku zanema-
ruje ili oteæava — te s tim u svezi

— pri uvoenju obrazovnih standarda ne vodi 
se raËuna o razliËitim polaznim pozicijama 
uËenica i uËenika, ali ni pojedinih πkola

— s izrazitom izlaznom usmjerenoπÊu na re-
zultate uËenja, odnosno postignuÊa uËenika 
joπ se viπe osnaæuje ionako pretjerano se-
lektivan karakter naπeg πkolskog sustava

— postupcima testiranja i provjere koji se primje-
njuju radi osiguranja kvalitete mogu se ispitati 
samo oni fragmenti znanja koje je lako pro-
vjeriti metodom olovke i papira tako da

— nastava time u interesu ispitivanih uËenika 
nuæno degenerira u teaching on the test

— zbog toga se iskrivljuje s druge strane pro-
klamirano naËelo individualnog profiliranja 
obrazovanja od uËenika, nastavnika i po-
jedinih πkola te 

— time u cjelini iznevjerava ipak obuhvatnije 
formatirana obrazovna zadaÊa πkole.
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(a i to vezano uz oblik πkole), veÊ kao za 
sve obvezatni minimalni standardi. 

No trenutaËno VMP i pokrajine Ëine upravo to 
kada formuliraju regularne standarde za 4. razred, 
zavrπnu svjedodæbu graanske πkole i sekundar-
nog stupnja te uskoro i za viπe razrede gimnazi-
je s pojedinaËnim uËenicima kao odnosnom ve-
liËinom!

Moæemo s napetoπÊu oËekivati kako Êe se ra-
zrijeπiti ovdje naznaËena kontroverzija. U svakom 
sluËaju je u meuvremenu osnovan srediπnji Za-
vod za osiguranje kvalitete u Berlinu koji treba 
pospjeπiti razvoj nacionalnih obrazovnih standar-
da i s njima povezanog postupka testiranja, na-
dajmo se prema svim pravilima struke, a ne s (ne-
promiπljenim) nemarom!

1. Oblici obrazovnih standarda 
Æelimo li, dakle, shvatiti znaËenje koje uvoe-

nje obrazovnih standarda ima za nastavu, oËito 
najprije moramo rasvijetliti pojedine posljedice 
koje su povezane s razliËitim formatima u kojima 
se takvi standardi mogu formulirati.

1.1 Idealni standardi 

Prvi oblik u kojem bi se obrazovni standardi 
mogli iskazati je tzv. maksimalni ili idealni stan-
dard. Tu se kao standard formulira poæeljni ideal 
za koji oËekujemo da Êe ga u najboljem sluËaju 
dosegnuti 10% uËenika. 

Nedostaci tog modela — pa i za svakodnevnu 
nastavu — oËiti su: usmjerenost nastave na takve 
standarde implicira trajnu preoptereÊenost veÊine 
uËenika. Odstupanja od tog standarda mogu se 
utvrditi samo negativno u stupnjevima promaπaja 
unutar kontinuuma prema dolje: Dakle, u osnovi 
je to pristup usmjeren na nedostatke s motivacij-
skim sadræajem koji se preteæno negativno vre-
dnuje! Prije svega se tu, meutim, vrlo teπko mo-
æe utvrditi gdje i kako treba primijeniti individalno 
poticanje: »ak i kada bismo radi otklanjanja defi-
cita u igru uveli iskuπani Ëimbenik „viπe vremena 
za uËenje”, problem bi se u najboljem sluËaju tek 
pomaknuo za nekoliko postotaka prema dolje — 
tko svoju nastavu æeli odræavati pod tim uvjetima, 
imat Êe trajno problema s veÊinom svojih uËenika, 
pri Ëemu i nadalje ostaje nejasno πto u takvom 
kontekstu znaËi „osiguranje kvalitete”.
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1.2. Minimalni standard

Posebno glede zadnje toËke „osiguranja kvalite-
te” struËno se miπljenje „radi razvijanja nacionalnih 
obrazovnih standarda” snaæno zalaæe za „usredoto-
Ëavanje na minimalne standarde” (str. 27). 

Prema tom stajaliπtu za svaku se struËnu do-
menu propisuje „minimalna razina” obvezatna za 
sve uËenike dotiËnoga godiπta, a standardi tada 
„jednoznaËno opisuju koja postignuÊa pojedini 
uËenik/uËenica mora ostvariti da bi ispunio mini-
malne zahtjeve. (©to ne iskljuËuje da se iskaæu i 
viπi zahtjevi — kao ciljevi dodatnih procesa uËenja 
i radi diferenciranja izmeu skupina uËeika)” (str. 
27). StruËno miπljenje posebno znaËenje pridaje 
Ëinjenici da je tada svakoj πkoli, svakom uËeniku 
jasno „koja se minimalna oËekivanja postavljaju” 
prema Ëinjenici „da naπ obrazovni sustav… poka-
zuje slabosti prije svega u donjem podruËju po-
stignuÊa” (str. 27). 

Kao πto je poznato, u PISA-inoj studiji u Nje-
maËkoj je kod ËitalaËke kompetencije otprilike 
20% pripadalo tzv. riziËnoj skupini — neposre-

dno iznad tog stupnja kompetencije mogao bi se 
postaviti takav minimalni standard. 

Minimalni standardi se temelje na filozofiji ko-
ja je, na primjer, tijekom standard-based-reforma 
u SAD-u formulirana krilaticama: „All can learn” i 
„No child is to be left behind”. Za konkretnu na-
stavu pod takvim premisama to znaËi da bi indi-
vidualno poticanje putem ciljanih programa poti-
canja trebalo otpoËeti tek u sluËaju prijetnje da 
se minimalni standardi ne ostvare (jer s tim je 
standardima istodobno formuliran i zadatak koji 
πkola postavlja pred djecu), pri Ëemu bi istodobno 
pozitivno formuliran kontinuum viπih stupnjeva 
kompetencije za najveÊi broj uËenika mogao imati 
viπu poticajnu vrijednost. ©kolama s nepovoljnom 
ishodiπnom situacijom koje, na primjer, bez vla-
stite krivnje (poput loπe nastave) trebaju viπe od 
60% nastavnog vremena kako bi veÊina njihovih 
uËenika dostigla minimalne standarde navedene 
u temeljnom kurikulumu, trebalo bi tada doista 
odobriti tzv. poravnanje nedostataka kao πto to, 
na primjer, zahtijeva Udruga osnovnih πkola.
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1.3. Regularni standard

Ta ista Udruga osnovnih πkola zalaæe se uosta-
lom za to da se standardi formuliraju s odreenom 
πirinom u razinama na kojima se mogu steÊi po-
jedine kompetencije. Time se postavlja na sliË-
nu liniju koju trenutaËno zastupaju VMP i njegovi 

Ëlanovi: naime, formuliranje regularnih standarda. 
Regularni standardi specificiraju prosjeËnu razi-
nu, tako da Êe uvijek biti gubitnika i dobitnika 
u odnosu na normu. Iza toga se skriva ponovno 
oæivljavanje „mentaliteta zvonaste krivulje” koji 
polazi od normalne raspodjele kompetencija i ti-

To moæemo objasniti na primjeru raspodjele bodova u viπim razredima gimnazije:
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me istodobno poprima toleriranu πirinu srednje 
vrijednosti.

Ne samo da time na mjesto jasnih i obvezatnih 
minimalnih zahtjeva za sve nuæno stupaju meka-
nije i ublaæene standardne formulacije koje se go-
tovo uopÊe i ne razlikuju od dosadaπnjih formu-
lacija obrazovnih ciljeva u nastavnim planovima: 
i problem diferencijacije s obzirom na individual-
no poticanje tu je oËito najveÊi, i to u obliku koji 
se ni dosad nije mogao rijeπiti na zadovoljavajuÊi 
naËin, veÊ je prije poticao visoku selektivnost na-
πeg πkolskog sustava. Prije svega, meutim — i 
tu se slaæem s autorima struËnog miπljenja — s 
regularnim standardima nemoguÊe je odgovoriti 
na presudno pitanje za pomoÊ slabijim uËenici-
ma, naime, πto oni trebaju znati i umjeti kako bi 
ih smatrali uspjeπnima.

Privremeni zakljuËak: Obrazovni standardi se 
uvode s ciljem da potaknu poveÊanje uËinkovito-
sti sustava kao cjeline te istodobno omoguÊe po-
uzdano osiguranje kvalitete u obliku sustavnog 
monitoringa i evaluacije πkola. Preko oglednih 
zadataka koji se iznose radi operacionalizacije 
mogu pruæiti i naputke za individualdino dijagno-
sticiranje radi individalnog poticanja; sami testovi 
nisu, doduπe, pogodni za ocjenjivanje ili izdava-
nje svjedodæbi.

Taj cilj je prema mome miπljenju moguÊe po-
stiÊi samo uz pomoÊ obvezatnih minimalnih stan-
darda za sve, pri Ëemu svaka πkola pridræava pra-
vo da u cjelini ili za odreena struËna podruËja 
postavi viπe ciljeve. Nakon dostizanja minimalnih 
standarda treba u diferenciranom obliku uËiniti 
joπ beskrajno mnogo dodatnoga, korisnoga, in-
teresantnog i zahtjevnoga — samo: najprije tre-
ba osigurati standard! Opasnost degeneracije na-
stave u teaching on the test ovdje je nesumnjivo 
najmanja. 

Naæalost, mi u NjemaËkoj sa svojim troËlanim 
sustavom srednjih (sekundarnih) πkola imamo po-
seban problem koji druge zemlje nemaju: opra-
vdano se moæemo pribojavati da Êe se za pojedine 
oblike πkola formulirati regularni standardi s razi-
Ëitim ciljnim oËekivanjima ili Êe se pak specificirati 
osnova u obliku minimalnih standarda + jedan ili 
dva stupnja kompetencija, πto Êe teπko poveÊati 
propusnost izmeu pojedinih oblika πkola i poti-
canje jednakosti πansi!

2. Formuliranje obrazovnih 
standarda kao kompetencija
— posljedice za oblikovanje nastave —

Time smo zapravo dospjeli do odluËujuÊe toË-
ke πto se tiËe znaËenja uvoenja obrazovnih stan-
darda za konkretno oblikovanje nastave:

Naime, Ëinjenica da se obrazovni standardi ne 
formuliraju u obliku kataloga sadræaja i ciljeva 
kao u dosadaπnjim nastavnim planovima ili okvir-
nim smjernicama, veÊ kao kompetencije, pri Ëemu 
odgovarajuÊi modeli kompetencija omoguÊuju da 
pojedine kompetencije opiπemo u njihovim poje-
dinaËnim dimenzijama, razlikujemo stupnjeve ra-
zina u postizanju pojedine kompetencije, odnosno 
navedemo njihov razvojni tijek.

Obrazovni standardi konkretiziraju opÊe obra-
zovne ciljeve u obliku naloga za djelovanje koji 
utvruju πto pojedini uËenik/uËenica moraju mo-
Êi ako te ciljeve trebamo smatrati dostignutima, 
(usp. str. 96 — 97).

Radi osiguranja kvalitete ne provjeravaju se, 
dakle, nikakvi nauËeni fragmenti znanja koje moæ-
da tek s mukom i u najboljem sluËaju kratkoroËno 
reproduciramo, veÊ se provjerava ono πto netko 
moæe! Jer kompetencije su prema Weinertu (2001, 
str. 276) „kognitivne sposobnosti i vjeπtine koji-
ma pojedinci raspolaæu ili ih mogu nauËiti kako bi 
rijeπili odreene probleme kao i s time povezane 
motivacijske, volitivne (dakle: voljne) i druπtve-
ne spremnosti i sposobnosti, kako bi se rjeπenja 
problema mogla uspjeπno i odgovorno koristiti u 
varijabilnim situacijama”. 

Ako se, dakle, ubuduÊe uspjeh πkolskog pou-
Ëavanja i uËenja bude mjerio prema tome koje su 
kompetencije u kojem opsegu naπe uËenice i uËe-
nici stekli, tada Êe to doista imati fundamentalno 
znaËenje za svakodnevni rad na naπim πkolama, 
tako da se s pravom moramo pribojavati da naj-
veÊi dio uËitelja nije ili je tek nedostatno pripre-
mljen za tu promjenu:

Jer procesi individualnog stjecanja kompeten-
cija ne mogu se smisleno razluËiti od situacija u 
kojima se te kompetencije stjeËu! (Tako se, na 
primjer, plivanje moæe nauËiti samo tako da ode-
mo u vodu: teorijski „teËaj na suhom” na rubu 
bazena moæe u meni u najboljem sluËaju samo 
eventualno pobuditi fatalnu iluziju da ja to veÊ 
znam! To naËelo vrijedi za sva podruËja umije-
Êa: umijem li neπto, moæe se pokazati samo u 
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situaciji koja tu kompetenciju u osnovi veÊ pre-
tpostavlja!)

©to, meutim, prema trenutaËnom stanju znan-
stvenih spoznaja djeca i mladi trebaju nauËiti u 
πkoli kako bi razvoj njihovih kompetencija tekao 
bez nedostataka?

Nedavno preminuli Franz E. Weinert, kojem 
dugujem brojne poticaje za sljedeÊe izlaganje, u 
veliËanstvenom predavanju πto ga je odræao na 
kongresu pod znakovitim naslovom „Znanje i vri-
jednosti za sutraπnji svijet” (1998) nakon kritiË-
kog rasvjetljavanja izuzetno bogate i podrobne 
rasprave πto se vodila s tim u svezi na to je pita-
nje odgovorio ovako:

„Prije svega valja izgraditi Ëetiri podruËja kom-
petencija jer se one ne razvijaju spontano i jer se 
potrebno znanje (i umijeÊe, RL) ne stjeËe prirodno 
u dostatatnoj koliËini i kvaliteti. Pritom je rijeË … 
o stjecanju sadræajnog znanja (str. 101), o strate-
gijama za praktiËno koriπtenje tog znanja, o stje-
canju kljuËnih kvalifikacija, metakognitivnih kom-
petencija i strategija za uËenje uËenja (101) kao i 
o sustavu kognitivno-motivacijskih vrijednosnih 
orijentacija i smjernica djelovanja (101), kako bi iz 
kognitivnih sposobnosti nastale druπtveno vrije-
dne i individualno refleksivne kompetencije dje-
lovanja.” (Weinert, 1998, 115, 101) — a to vrijedi 
(tako bi trebalo dopuniti) za sva polja i podruËja 
uËenja, za disciplinsku sistematiku, kao i za inter-
disciplinarnu povezanost. 

Svako je od tih podruËja nuæno, svako je od 
njih zasnovano na teoriji obrazovanja i politiËki 
legitimirano, ali svako od njih — kako pokazu-
ju rezultati empirijskog istraæivanja pouËavanja i 
uËenja u nastavi — iziskuje specifiËne aranæmane 
pouËavanja i uËenja kako bi uspjeli odgovarajuÊi 
transferi uËenja. 

2.1 Znanje i umijeÊe: kompetencije 
za djelovanje 

Stvarno kompetentno izvoenje neke radnje 
ukljuËuje i da znamo πto Ëinimo, odnosno zaπto 
to Ëinimo tako, a ne drugaËije. Naravno, moæe-
mo razviti i odreeno „zanatsko” umijeÊe koje 
poËiva na naËelu pokazivanja i oponaπanja. Ali 
takvo umijeÊe nas u pravilu ne osposobljava za 
samostalno svladavanje situacija s drugaËijim ili 
sloæenim zahtjevima, Ëak i ako se ta sposobnost 
naravno vjeæbanjem stalno moæe poboljπati.

Obrnuto, uËenje Ëisto deklarativnog ËinjeniË-
nog znanja za uËenike u pravilu nema smisla ako 
se uz to istodobno ne uËi πto s time moæemo za-
poËeti. Takvo znanje ostaje „mrtvo”, u najboljem 
se sluËaju moæe verbalno reproducirati te u pravi-
lu ne osposobljava za kompetentno djelovanje. 

U pojmu kompetencije znanje i umijeÊe se 
meusobno podudaraju, uzajmno su upuÊeni je-
dno na drugo: sposobnost bez odgovarajuÊeg 
proceduralnog znanja ostaje Ëista tehnika s ma-
lo razvojnog potencijala; obrnuto, viπe se razine 
kompetencije mogu karakterizirati rastuÊom spo-
sobnoπÊu za proceduralizaciju znanja. 

Drugim rijeËima: solidna osnova inteligentnog 
znanja, tj. znanja s jasnom moguÊnosti uporabe 
je nuæni, ali ni u kojem sluËaju dostatni uvjet za 
razvoj umijeÊa — za oblikovanje kompetencija za 
djelovanje potrebne su dodatne vlastite prilike 
za uËenje u kojima se kompetencije mogu doka-
zati u odgovarajuÊem djelovanju. 

Time smo artikulirali prva dva zahtjeva koja se 
postavljaju pred nastavu koja treba poticati stje-
canje kompetencija: 1. prenoπenje inteligentnog 
znanja i 2. omoguÊavanje praktiËne uporabe i pri-
mjene tog znanja.

2.1.1 Sustavno uËenje — vertikalni transfer 
uËenja 

Inteligentnim znanjem „podrazumijeva se do-
bro organizirani, disciplinarno, inteterdisciplinar-
no i æivotno praktiËno umreæeni sustav fleksibilno 
uporabivih sposobnosti, vjeπtina, znanja i metako-
gnitivnih kompetencija. Pretpostavka za to i nje-
gov rezultat je sustavno, sa sadræajem povezano 
uËenje koje se temelji na logici predmeta…” (We-
inert 1998, 115)

Takvo uËenje moæe teÊi na naËin koji je za uË-
enike ispunjen smislom samo ako se oni pritome 
mogu oslanjati na relevantnu osnovu predznanja 
— tj. novi elementi znanja moraju biti „sposobni 
za prikljuËak” na kognitivnu strukturu izgraenu 
tijekom dosadaπnje povijesti uËenja kako bi se 
mogli s njome povezati. Da bi to stjecanje znanja 
teklo sukladno predmetnoj logici te da bi se izbje-
gle temeljne praznine u znanju i pogreπne veze, 
najsvrsishodniji oblik nastave je izravno pouËava-
nje putem nastavnika kao znalca sistematike svo-
ga predmeta. Ciljanim ponavljanjem ne izbjegava-
ju se ili brzo otklanjaju samo nedostaci u znanju 
pojedinih uËenika veÊ se i uËenici aktiviraju, Ëime 
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 Ciljevi stjecanje inteligentnog (dobro organiziranog,
  umreæenog) znanja
  omoguÊavanje i olakπavanje daljnjeg uËenja
  u istom sadræajnom podruËju

 Oblik uËenja sustavno uËenje vezano uz sadræaj 
   i sukladno logici predmeta
 
 Oblik nastave izravna instrukcija + ponavljanje
  (osigurati prema otraga, a prema 
  naprijed uËiniti pokretnim, od. 
  sposobnim za prikljuËak) 

U
»E

N
JE

1. Vertikalni transfer uËenja

se u cjelini uspostavlja nuæna sposobnost priklju-
Ëka za novo gradivo.

Weinert (1998, 115 — 116) kognitivni mehani-
zam tog oblika uËenja naziva „vertikalnim tran-
sferom uËenja”, tj. jedno se logiËki i sustavno 
nadograuje na drugo, πto ne olakπava samo 
daljnje uËenje u istom sadræajnom podruËju, veÊ 
je istodobno prijeko potrebna osnova za cjeloku-
pno stjecanje kompetencija. U smislu individual-
nog poticanja dobrim se pritom pokazuje πto zna-
mo da upravo slabiji uËenici posebno profitiraju 
od nastave koju je nastavnik dobro strukturirao i 
usmjerio na uËenje uËenika. 

2.1.2 Situirano uËenje — horizontalni transfer 
uËenja 

„Sposobnost da se fleksibilno i kompetentno 
koristimo inteligentnim znanjem, manje je funkci-
ja samog steËenog znanja, veÊ viπe naËina stjeca-
nja znanja” (Weinert, 1998, 116). Samo ako smo 
uz predmetno-logiËki sustav znanja mogli iskusiti 
i moguÊe situacijske kontekste njegove primjene, 
poveÊava se vjerojatnost da se to znanje moæe 

analogno ili kreativno primijeniti u razliËitim vari-
jabilnim situacijama za rjeπavanje problema.

U situaciji novih zahtjeva tada se, naime, ne 
podsjeÊamo samo na element znanja potreban za 
njihovo rjeπavanje, veÊ istodobno i na situaciju u 
kojoj smo ga stekli, πto djelotvorno olakπava pri-
jenos, odnosno fleksibilnu primjenu na novu situ-
aciju. S obzirom na æeljeni rezultat — naime, kom-
petentnu uporabu i primjenu nauËenog — ovdje 
je, dakle, prije svega znaËajna situacija uËenja (na-
ravno, i ovdje se tek varijabilnim vjeæbanjem po-
staje majstorom!)

Weinert (1998, 115 i dalje) kognitivni meha-
nizam koji pritom djeluje naziva „horizontalnim 
transferom uËenja”.

Pretpostavka je naravno da se nuæno znanje 
dobro organizirano i umreæeno moglo uklopiti u 
kognitivnu strukturu jer se samo tada moæe vre-
dnovati u „specifiËnim osobitostima svoje zada-
Êe (usp. Weinert, 1998, 115). Oblik uËenja za to je 
— kao πto u meuvremenu znamo — sustavno-
simboliËko uËenje, samo: Ne smijemo se zadræati 
samo na tome!
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U tom je smislu suviπna teorijska rasprava koja 
se ponajprije vodi u okviru debate o konstrukti-
vizmu s temom treba li stjecanje znanja teÊi viπe 
sustavno ili jaËe situirano (usp. i Terhart, 1999). 
Za uspjeπno stjecanje kompetencija potrebno nam 
je oboje; za to govore svi raspoloæivi empirijski 
nalazi!

Za poticanje horizontalnog transfera uËenja 
prikladni su svi (i daljnji) oblici nastave koje sam 
zabiljeæio na foliji — od varijabilnog vjeæbanja 
veÊ tijekom sustavnog uËenja sve do posjeÊiva-
nja izvanπkolskih mjesta za uËenje; dakle, oblici 
nastave u koje je takoreÊi „ugraeno” situacijsko 
pouËavanje i uËenje, koji, dakle, sadræavaju situ-
acije za Ëije se svladavanje implicitno (barem u 
predstupnjevima) veÊ pretpostavlja kompetencija 
koju treba steÊi ili poboljπati — uostalom, temelj-
no naËelo uspjeπnog stjecanja kompetencija! Ti, u 
pravilu kooperativni, procesi uËenja nude uosta-
lom mnoge polazne toËke da bismo napredovali 
do stvari koje Êe nas zaokupljati u iduÊoj toËki, 
jer tu uËenici mogu mnogo toga nauËiti jedan od 
drugog i u ophoenju jedan s drugim.

2.2 Izgraditi stavove i uËenje 
na vlastitu odgovornost:

autoregulativne kompetencije 
Ono πto se u πkoli pouËava i πto se od sadræ-

ajnog znanja i proceduralnog umijeÊa na taj naË-
in moæe steÊi tek je malen, doduπe nuæan, djeliÊ 
onoga πto danaπnji uËenici trebaju u kasnijem æi-
votu (usp. i Weinert, 1998, 117).

Osobito se u kontekstu druπtvenoznanstvenih 
ekstrapolacija u smjeru informatiËkog ili druπtva 
znanja s obzirom na ubrzanu eksploziju znanja i rast 
informacija argumentira da πkola treba manje vaæ-
nosti polagati na prenoπenje znanja koja ionako sve 
bræe zastarijevaju, veÊ mnogo viπe prenositi strate-
gije za prikupljanje i obradu informacija ukljuËujuÊi 
vjeπtinu ophoenja s elektroniËkim medijima, kao i 
sposobnost za samostalno doæivotno uËenje ukljuË-
ujuÊi potrebne tehnihe uËenja i rada. Gospodarstvo 
osim toga u interesu fleksibilnog personalnog ra-
zvoja oËekuje, kao πto znamo, stjecanje takozvanih 
kljuËnih kvalifikacija — u cjelini, dakle, πiroku paletu 
formalnih ili pak metakognitivnih kompetencija.

2. Horizontalni transfer uËenja

 
Cilj   primjena nauËenog u razliËitim situacijama
Oblik uËenja situirano uËenje + varijabilno, æivotu blisko vjeæbanje
   (veÊ i za vrijeme uËenja) (situacija uËenja je znaËajna 
   za njegov rezultat)

Oblici situirano pouËavanje, projektna nastava, eksperimenti, 
nastave nastava rjeπavanja problema, grupni rad, planske igre, 
  nastava u radionicama, praktiËno uËenje, izvanπkolska mjesta 
  uËenja itd.

U»ENJE

razliËite situacije primjene
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»ak i ako opravdano moæemo posumnjati u 
obrazloæenja koja se Ëesto iznose s iskljuËivim 
karakterom (Ëinjenica da je 2 + 2 = 4, naime, ne 
zastarijeva, a to isto tako vrijedi i za mnoga fun-
damentalna znanja!), ipak je tu rijeË o nuænim 
obrazovnim ciljevima za koje znamo da se ubudu-
Êe uz pomoÊ obrazovnih standarda trebaju kon-
kretizirati i provjeriti glede svoga postizanja.

2.2.1 NauËiti uËiti — lateralni transfer uËenja
Kognitivni mehanizam kojim se stjeËu formalne 

kompetencije poput kljuËnih kvalifikacija ili pak 
uËi uËiti Weinert naziva lateralnim transferom uË-
enja. (1998, 117 i dalje).

GrafiËki sam ga — govoreÊi matematiËkim poj-
movljem — prikazao tako da se u odreenom smi-
slu pokazuje kao „rezultanta” vertikalnog i hori-
zontalnog transfera uËenja. I doista, uËinkovitost 
lateralnog transfera uËenja ovisi, πto se tiËe stje-
canja æeljenih kompetencija, o uskoj povezanosti 
s oba druga transfera uËenja.

Ne mogu uËiti, a da neπto ne uËim! Ergo, ne-
πto o uËenju mogu nauËiti samo u uskoj poveza-
nosti s konkretnim sadræajnim procesom uËenja 
— bilo sustavnog ili situacijskog. Samo u uzaja-
mnoj razmjeni (Kako si to napravio?), zajedniËkoj 
refleksiji (©to je najbolja metoda?) i sve veÊem 
autonomnom osvjeπÊivanju (©to je bio uzrok to-
me?) u kontekstu sadræajnog uËenja mogu nau-
Ëiti neπto o uËenju — a to vrijedi i za metodiË-
ki trening po, npr. Klippertovim savjetima (usp. 
Klippert 1999)!

Prikladni oblici nastave kojima moæemo po-
taknuti oblikovanje lateralnog transfera uËenja 
su oni koji u velikoj mjeri omoguÊuju samostalno 
uËenje jer uËenici prije svega na taj naËin mogu 
steÊi iskustva s vlastitim uËenjem, dakle nauËiti 
neπto o osobnim jakim i slabim stranama, funkci-
onalnim i disfunkcionalnim strategijama, kao i o 
uzajamnim vezama izmeu pretpostavki za uËe-
nje, stupnja teæine zadataka, napora pri uËenju i 
rezultata uËenja. 

  nauËiti uËiti, stjecanje
Ciljevi kljuËnih kvalifikacija 

Oblici uËenja   (voeno)
     samostalno uËenje
 
  otvorena nastava, samostalni  

   timski rad,
Oblici istraæivaËko uËenje 
  (npr.: osobita postignuÊa
nastave u uËenju, prezentacije),
  omoguÊavanje i uvoenje 
  u uËenje na vlastitu 
  odgovornost, razmatranje 
  procesa uËenja
  (prenoπenje metakognitivnih
  kompetencija)

3. Lateralni transfer uËenja

U»ENJE
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Transformirati ta iskustva pod vodstvom na-
stavnika u metakognitivne kompetencije (dakle, 
reflektirano „umijeÊe uËenja”) teπka je, ali nuæna 
pedagoπka zadaÊa za koju, doduπe, trenutaËno 
diljem svijeta joπ uvijek nedostaje iskuπanih di-
daktiËkih modela (usp. i Weinert, 1998, 118). Prva 
ohrabrujuÊa iskustva na tom podruËju su npr. ona 
o radu s dnevnicima uËenja. 

2.2.2 „Socijalno” uËenje — refleksivni transfer 
uËenja

No to nije sve: Kompetencije su dispozici-
je i potencijali za djelovanje koji se mogu rabi-
ti na egocentriËan ili druπtveno prihvatljiv naËin, 
u smislu druπtveno valjanih i socijalno priznatih 
radnji, ali i u obliku devijantnog, odstupajuÊeg 
ponaπanja. 

Drugim rijeËima: Razvoj kompetencija treba 
vezati uz istodobni razvoj sustava svjetonazor-
nih i vrijednosnih stavova i smjernica djelovanja 
kojima se koriπtenje kompetencija moæe usmjeri-
ti prema opÊenito vrijedeÊim ili prihvaÊenim nor-
mama i naËelima u naπem druπtvenom i kultur-

nom kontekstu. Time smo dodirnuli programatiku 
„odgojne nastave”. 

VeÊ ni otac tog pojma Johann Friedrich Her-
bart, nasljednik Kanta na königsberπkoj katedri 
za filozofiju, utemeljitelj znanstvene pedagogije i 
nestor akademskog obrazovanja nastavnika, nije 
mogao zamisliti odgoj bez nastave i nije prizna-
vao nastavu koja ne odgaja. Za njega je najvaæniji 
cilj nastave bio da „iz nje izrastu interesi (danas 
bismo rekli „motivi djelovanja”)”, pri Ëemu je bio 
uvjeren da se volja za razumnim i dobrim djelo-
vanjem temelji u svestranom i sreenom „krugu 
misli” (danas bismo govorili o „kognitivnoj stru-
kturi”) (usp. Herbart 1806)!

SliËna predodæba o meusobnoj povezanosti 
odgoja i nastave oËito lebdi pred oËima i Fran-
zu Weinertu kada govori o nuænosti „djelovanjem 
uvjetovanog transfera” steËenog znanja (i umije-
Êa, RL) (1998, 118 — 119).

Ja ga radije nazivam „refleksivnim transferom 
uËenja” jer je ovdje ipak rijeË o povratnom vezanju 
steËenih kompetencija uz subjektivne motive djelo-
vanja u smislu odgovorne uporabe kompetencija.

  Ciljevi:  opÊa i osobna naobrazba, moralni odgoj,
   interesi i motivacija; vrijednosna usmjerenja,
   socijalno uËenje, odgovorno ophoenje sa
   steËenim kompetencijama 

  Oblici  oblikovanje navika, osobna iskustva 
  uËenja i njihovo uËenje (samo)kritiËko razmatranje, 
   implicitno uËenje

      Oblici  πkolska i razredna kultura (pravila), 
      nastave voenje razreda (npr. uËinkovito 
    koriπtenje vremena za uËenje) 
    i reflektivna klima (npr.: razmatranje 
    moralnih dilema), primjer nastavnika, 
    razina zahtjeva i poticajni sadræaj 
    nastave

4. Refleksivni transfer uËenja

U»ENJE

OSOBA
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Takav transfer je po svojoj prirodi eksteran, ta-
ko da ga, primjerice, nastavnice i nastavnici vrlo 
teπko mogu izravno usmjeravati, ta ipak je rijeË o 
oblikovanju krajnje subjektivnih stavova i dræanja, 
osobito zato πto su njihove osnove zbog osobnih 
iskustava, oblika kuÊnog æivota, sociokulturnih 
vrijednosnih predodæbi i drugih odgojnih utjecaja 
interindividualno vrlo razliËite.

Pa ipak, kao pedagozi imamo moguÊnost po-
ticati odgovorno sluæenje kompetencijama. Dodu-
πe, manje pouËavanjem ili moralnim prodikama, 
veÊ uvjeravanjem na temelju odgovarajuÊih isku-
stava o vrijednosti odreenih navika ili obrazaca 
ponaπanja, npr. u πkolskoj i razrednoj kulturi, „u 
kojoj se meusobno povezuju obvezatna pravila, 
osobne slobode i korektno druπtveno ponaπanje” 
(Weinert, 1998, 119), kao i ostala (daljnja) pola-
ziπta koja sam zabiljeæio na foliji, koja sva dopu-
πtaju implicitno uËenje (mogli bismo reÊi uËenje 
„usput”) koje takoer ostavlja svoje tragove u 
strukturi liËnosti.

3. Nova kultura uËenja kao 
pretpostavka za na standardima 
temeljeno osiguranje kvalitete 
i individualno poticanje 

©to pak ti rezultati psiholoπkog prouËavanja 
pouËavanja i uËenja i empirijskog istraæivanja na-
stave znaËe za program na standardima temelje-
nog osiguranja kvalitete u naπem πkolskom su-
stavu?

Unaprjeenje i osiguranje kvalitete u njemaË-
kom obrazovnom sustavu trebale bi nakon πoka 
izazvanog PISA-inom studijom pospjeπiti imple-
mentacija i provjera obrazovnih standarda.

Standardi æele ciljeve utemeljene na obrazo-
vnoj teoriji, obrazovnoj politici i struËnim didakti-
kama konkretizirati tako πto formuliraju druπtve-
na oËekivanja od rezultata πkolskog djelovanja u 
obliku (minimalnih??) kompetencija koje bi uËeni-
ce i uËenici trebali steÊi. Kompetecije se pritom 
shvaÊaju kao osposobljenost osoba da uspjeπno 
svladavaju zahtjeve u odreenim situacijama; tj. 
svaka ilustracija neke kompetencije Êe se preko 
oglednih zadataka ili njihovom provjerom putem 
testova morati povezati s takvim konkretnim, u 
pravilu raznolikim situacijama u kojima se Ëesto 

preklapa viπe podruËja kompetencija. IzriËito se 
provjerava „obrada sluËajeva” (StruËno miπljenje, 
80), a ne izolirana komponenta kompetencije kao 
npr. ËinjeniËno znanje. 

To znaËi: u nastavi ubuduÊe valja integrirati 
znanje i umijeÊe, u podjednakoj mjeri prenositi 
samoregulacije, kao i kompetencije za djelovanje. 
Tako, na primjer, europski referentni okvir za je-
zike koji je strukturiran prema tom obrascu osim 
„na jeziku temeljenih komunikativnih kompeten-
cija u uæem smislu” sadræava i „opÊe kompeten-
cije” i vrijednosne smjernice poput „interkultural-
ne otvorenosti”, ali i „sposobnosti uËenja”, kao i 
ostala podruËja liËnosti.

3.1 Jedinstveni standardi, stupnjevi 
kompetencija i individualno poticanje: 
integracija razliËitih gledanja na 
nastavu

Kako bismo pojasnili πto sve to znaËi za kon-
kretno oblikovanje nastave koja treba zadovolji-
ti te kriterije kvalitete, valja nam razliËita gleda-
nja na nastavu koja su prije radi jasnijeg prikaza 
predstavljena odvojeno integrirati kao proces po-
ticanja kompetencija te ih povezati s projektom 
„obrazovnih standarda”.

SljedeÊa grafika zorno prikazuje πto u Her-
bartovu smislu tvori mnogostrani i sreeni „krug 
misli”, dakle kognitivnu strukturu koja nas ospo-
sobljuje za kompetentno djelovanje. VeÊ i na ra-
zini minimalnih standarda znaËajni su rezultati 
sveukupnog transfera uËenja: integracija znanja 
(vertikalni transfer uËenja) i umijeÊa (horizontal-
ni transfer uËenja), kao i formalne kompetencije 
koje se mogu razvijati samo u takvim procesima 
uËenja (kljuËne kvalifikacije, uËenje uËenja = la-
teralni transfer uËenja), pri Ëemu se istodobno 
jasno pokazuje da je sposobnost za odgovorno 
sluæenje kompetencijama (refleksivni transfer uË-
enja) ovisna o ukupno dostignutoj razini kompe-
tencija. Stupnjevi kompetencija mogu se tumaËiti 
kao razvojni tijek ili diferencijacija izmeu obra-
zovnih skupina — u smislu usklaenog proπiri-
vanja misaonog kruga. Obrazovni standardi bi, 
dakle, prema ovoj slici opisivali povrπinu ispod 
krivulje!

Kao rezultat moæemo utvrditi: standardi kao 
konkretizacija opÊih i struËnih obrazovnih ciljeva 
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moraju se povezati sa sva Ëetiri podruËja kom-
petencija uz specifiËnu pojedinaËnu akcentuaci-
ju. RazliËiti transferi uËenja nuæni za stjecanje tih 
kompetencija iziskuju u svakom pojedinom slu-
Ëaju specifiËne prilike za uËenje i odgovarajuÊe 
nastavne aranæmane koje sam obuhvatio u poje-
dinaËnim slikovnim prikazima. Proklamacija „ra-
znolikosti metoda” u nastavi gubi time karakter 
samosvrhovitosti kakav je Ëesto imala u nedavnoj 
proπlosti: ona se temelji na zahtjevu za kvalitetu 
modernog obrazovnog sustava, zasniva na teoriji 
uËenja te se sada uvoenjem obrazovnih standar-
da „silom” provodi i u praksi — premda, doduπe, 
za to nisu stvorene nuæne pretpostavke!

3.2 StruËnost nastavnika kao srediπnja 
pretpostavka: polje nastavnog djelovanja 
kao mjesto realizacije „stoljetne reforme”

Jedno je sigurno: mjesto realiziranja te „sto-
ljetne reforme” nije Zavod za unapreivanje kva-

litete u Berlinu, veÊ je to svakodnevna konkretna 
nastava u svim vrstama πkola i u svim dobnim 
skupinama, gdje uËenice i uËenici u praksi moraju 
steÊi oËekivane kompetencije formulirane u Berli-
nu ili negdje drugdje.

Za to je prijeko potrebno uspostaviti novu kul-
turu uËenja za koju, doduπe, nastavnici nisu bili 
dovoljno izobraæeni u proπlosti niti se u sadaπnjo-
sti u odgovarajuÊoj mjeri profesionalno usavrπa-
vaju, odnosno izobraæuju.

Dodatna nuæna pedagoπka ekspertiza ni u ko-
jem se sluËaju ne ograniËava samo na poznavanje 
brojnih metodiËkih moguÊnosti ili Ëak na kompe-
tenciju za njihovu praktiËnu provedbu u nastavi 
— πto bi veÊ bilo vrlo mnogo; posve zanemarujuÊi 
dijagnostiËku kompetenciju nuænu za indivudalno 
poticanje. Profesionalno vladanje πirokim reperto-
arom metoda nakon svega πto sam dosad prika-
zao pretpostavlja osim toga i znanje o tome koji 
se transfer uËenja moæe pospjeπiti kojom meto-
dom, odnosno kada se mora primijeniti koji oblik 
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nastave kako se stjecanje uËeniËkih kompetencija 
ne bi provodilo u nedostatnoj mjeri. 

Time se pred nastavnice i nastavnike posta-
vljaju visoka oËekivanja glede njihove profesional-
ne kompetencije, Ëime im se, iznova, dodjeljuje 
uloga „deæurnog krivca”.

Nastavnice i nastavnici se, naime, ne mogu od 
danas do sutra suoËiti s obrazovnim standardima 
usmjerenim na modele kompetencija i oËekivati 
da Êe ih sa svojim uËenicima ispuniti, a da se za to 
nisu na odgovarajuÊi naËin pripremili! Prije nego 
πto uËenici steknu komptencije, logika tijeka stva-
ri pretpostavlja, naime, da kompetencije najprije 
steknu njihovi nastavnici — to postavlja izuzetno 
visoke zahtjeve pred sustave obrazovanja, struË-
nog usavrπavanja i daljnje izobrazbe nastavnika, 
i to brzo i sa πirokim i dubinskim djelovanjem jer 
standardi dolaze u vrlo kratkom vremenu!

Kada Ëitam odgovarajuÊe Ëlanke 4 + 4a koji su, 
doduπe, sa svojim selektivno usmjerenim, na obli-

ke πkola usredotoËenim regularnim standardima 
joπ na brzinu s nedoraenim pojmovljem dopisani 
u novi hesenski Zakon o πkolstvu, prema kojem se 
sve to treba provoditi s „pedagoπki primjerenim 
zalaganjem”, bojim se, da nastavnice i nastavnike 
oËekuje joπ jedna neostvariva zadaÊa!

Usmjerimo li nastavu prema sveobvezatnim 
minimalnim standardima, neprestano usposta-
vljanje ravnoteæe izmeu standardiziranja i indi-
vidualnog poticanja s jedne strane, kao i izmeu 
razliËitih podruËja kompetencija na drugoj strani 
bilo bi joπ donekle moguÊe. Tu se postavlja ja-
san zahtjev za poticanje glede dostizanja stan-
darda — uz istovremene moguÊnosti diferenci-
jacije prema gore koje se daju opisati razinama 
kompetencije.

Kod regularnih standarda ta se ravnoteæa pre-
tvara u teπki i opasni hod po æici — prije svega 
za slabije uËenike, uz to bez zaπtitne mreæe i dvo-
strukog dna!
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Zusammenfassung 

UNTERRICHT ALS BALANCEAKT.
DIDAKTISCH-METHODISCHE ÜBERLEGUNGEN ÜBER DIE NEUE LERNKULTUR 

ANGESICHTS DER BEVORSTEHENDEN EINFÜHRUNG VON 
BILDUNGSSTANDARDS 

Rainer Lersch
Universität Marburg, Deutschland

Institut für Schulpädagogik 
                            
Bei der Steuerung von Bildungsprozessen in Deutschland zeichnet sich ein Paradigmawechsel ab: statt 

bisheriger Input-Steuerung durch Richtlinien und Lehrpläne soll bald eine Qualitätssicherung durch Überprüfung 
der erreichten Bildungsstandards stattfinden — also eine Output-Steuerung. Die Bildungsstandards formulieren 
die gesellschaftlichen Erwartungen angesichts dessen, was die Schüler bestimmten Alters aus bestimmtem Fach 
(mindestens) wissen bzw. können sollten. Sie werden deshalb als Kompetenzerwartungen (und nicht als Inhalts-
kataloge) definiert, was bedeutende Folgen für die Gestaltung von Unterrichtsprozessen hat. Die Ausbildung von 
verschiedenen notwendigen Kompetenzen (Aneignung des gut organisierten WIssens, Fähigkeiten zur Anwendung 
dieses Wissens, Ausbildung von allgemeinen Schlüsselqualifikationen sowie der Erwerb von Wertmaßstäben für die 
gesellschaftlich verantwortungsvolle Benutzung der erworbenen Kompetenzen) erfordert für jedes Schulfach andere 
Lernarrangements, und somit auch verschiedene pädagogische und didaktische Massnahmen. Insofern folgt aus 
der Einführung von Bildungsstandards als gesellschaftlichen Kompetenzerwartungen vor allem die Notwendigkeit 
eines breiten Spektrums alternativer Unterrichtsmethoden, für deren kompetente Anwendung jetzige und künftige 
Lehrer besonders qualifiziert werden müssen. 

Stichworte: Paradigmawechsel, Bildungsstandards — gesellschaftlich erwartete Kompetenzen, Gestal-
tung des Unterrichtsprozesses, Lehrerausbildung


