
7PEDAGOGIJSKA istraživanja, 11 (1), 7 – 26 (2014)

UDK 37.014	 Prihvaćen 14. ožujka 2014.

Kompetencije i nastava: obrazovno-politička i 
pedagogijska teorijska perspektiva

Marko Palekčić
Filozofski fakultet Sveučilišta u Zagrebu

Odsjek za pedagogiju

Sažetak

U radu se razmatra odnos kompetencija i nastave iz dvije perspektive: perspektive obrazovne politike i pe-
dagogijske teorijske perspektive. Ove perspektive se razlikuju prema tome kako odgovaraju na pitanje pri-
preme odrastajućih za budućnost: bilo putem prilagođavanja u formi kompetencija bilo polazeći od svr-
he i smisla odgoja - putem „odgojne nastave”. S jedne strane riječ je o pragmatičkom problemu upravljanja 
obrazovnim sustavom, a s druge strane o tematiziranju ovog problema kao izvornog teorijskog pedagogij-
skog pitanja. Rad je strukturiran tako da se prvo razmatraju kompetencije u okviru obrazovno-političke 
perspektive, a zatim govori o kompetencijama u pedagoškom diskursu sa ciljem da se odgovori na pitanje: 
jesu li kompetencije pedagogijski domaći pojam. Drugo, predstavlja se i kritički analizira „nastava usmje-
rena prema kompetencijama”, a zatim „odgojna nastava” kao pedagogijski pandan zahtjevu obrazovne po-
litike za razvijanje kompetencija u školi i nastavi, te na kraju slijedi kratka usporedba dva načina reagira-
nja na društvene promjene: „odgojna nastava” iz pedagogijske teorijske perspektive i/ili kompetencije iz 
ne-pedagogijske (obrazovno-političke) perspektive.

Ključne riječi: odgojna nastava, kompetencije, nastava usmjerena prema kompetencijama.

Umjesto uvoda
U dosadašnjim raspravama o kompetencijama i na-
stavi prisutna su dva pristupa. Nekritički pristup im-
plementaciji „reformi” koje je inicirala obrazovna 
politika ili kritizerski odnos spram naloga obrazov-
ne politike. Mi smo mišljenja da se odnos kompe-
tencija i nastave može i treba promatrati kao pred-
met znanstvene (teorijske) refleksije. Ovaj pristup 
je, mišljenja smo, uravnoteženiji, jer na dijalektički 
način nadilazi jednostranosti prethodna dva pristu-
pa. Teorijski pristup koji polazi od shvaćanja osobite 
logike i karaktera nastave nije dovoljno prisutan u 
literaturi a od odlučujuće je važnosti kako za znan-
stveni status pedagogije i didaktike i njihove uloge 
u reformama obrazovanja, tako i za profesionalne 
kompetencije nastavnika i pedagoga glede nastave. 

Rasprava o kompetencijama
Obrazovno-politička perspektiva  
ili kompetencijska retorika
Kompetencija1 se javlja u povijesnom kontekstu kada 
se prelazi s pojmova (ključne) kvalifikacije na po-
jam standardizacije u obrazovanju (Palekčić, 2005, 
2007). Obrazovni standardi i kompetencije su in-
strumenti upravljanja obrazovnim sustavima, koji 
se uvode (primjerice u Njemačkoj) nakon loših pr-
vih rezultata tzv. PISA ispitivanja. Logika školske re-
forme (a to znači i kurikuluma – Previšić, 2007) za-
snovana na standardizaciji (prema Herzog, 2007, 38) 
zasniva se na korištenju modela cilj-sredstvo. Prvo se 
utvrđuju ciljevi, koji na operacionalnoj razni mogu 
biti mjerljivi. Zatim se uz pomoć standardiziranih 

1   Kompetencijski diskurs (Haeske, 2012)  
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postupaka mjerenja provjerava jesu li ciljevi dosti-
gnuti. Obrazovanje zasnovano na standardima dakle 
nije ništa drugo nego otmjen model cilj- sredstvo, u 
kojemu sadržajni standardi predstavljaju ciljeve, a 
poučavanje (nastava) sredstva za postizanje ciljeva, 
a rezultati na testovima pružaju dokaze jesu li ciljevi 
dostignuti. Svrhovita racionalnost (svrha-cilj) zna-
či optimiranje dostizanja ciljeva putem mjerenja i 
kontrole. Regulacijski krug je otjelotvorenje ciljno-
racionalnog mišljenja (Herzog, 2010, 84) a upravo 
on čini „teorijsku osnovu” funkcioniranja standar-
da. Ovaj model je instaliran na svim razinama su-
stava obrazovanja. Mehanizmi utjecaja su različiti 
prema dvije tradicije (američka i europska). U Euro-
pi naglasak je na kompetencijama. Stupnjevi kom-
petencija preuzimaju didaktičku funkciju. Oni po-
pisuju neizravno kako se nastava treba oblikovati 
kako bi vodila izgradnji kompetencija kod učenika. 
Time se istodobno ograničava prostor za oblikova-
nje nastave. Uvođenje kompetencija je legitimirano 
promjenama u strukovnoj i stručnoj praksi, odno-
sno potrebom individualizacije, funkcionalizacije i 
fleksibilizacije prema modelu prilagodbe na promje-
njive pozivne (strukovne i stručne) prakse u doba 
globalizacije. Jednostavnije rečeno, kompetencije su 
obrazovno-politički odgovor na promjene i izazove 
tržišta rada. Kompetencije razvijane na razini ob-
razovanja odraslih (strukovno obrazovanje) nastoji 
se implementirati i u (osnovnu i srednju) školu, ali i 
na razini visokoškolskog obrazovanja – uvođenjem 
tzv. „Bolonje”. Kompetencije kao formalne vještine 
koje nadilaze pojedina područja (znanja, discipline, 
predmete u školi) su središnji koncept najavljenih 
i izvedenih promjena u sustavima obrazovanja. Te 
promjene se označavaju kao prijelazi s „input-a” na 
„output”, odnosno kao paradigmatska promjena od 
sadržaja ka kompetencijama, odnosno predmetno-
sustavnog prema učenicima orijentiranu perspekti-

vu ili od prijenosa znanja do razvoja kompetencija. 
Te promjene se legitimiraju neophodnostima i iza-
zovima tzv. „društva znanja”, odnosno uspješnog 
života u tom društvu. Umjesto općeg obrazovanja 
naglasak je na funkcionalističko-psihološkom poj-
mu kompetencija, koji ne uključuje višestrani razvoj 
ličnosti već naglasak stavlja na vještine potrebne za 
komunikaciju i rješavanje (svakodnevnih) proble-
ma. Kompetencije učenika se mjere nakon odre-
đenih razdoblja obrazovanja, posebno konstruira-
nim testovima i uspoređuju se postignuća učenika 
na tim testovima na internacionalnom planu. Te-
meljem rezultata koje postižu učenici na tim testo-
vima, koji mjere različite vrste pismenosti, sačinja-
vaju se rang liste zemalja. Uspješnije države smatra 
se imaju efikasnije obrazovanje od onih čiji učeni-
ci postižu slabije rezultate. Temeljem tih istraživa-
nja postavljaju se standardi (minimalni, regulacij-
ski, prosječni i maksimalni, idealni) za nacionalne 
sustave u cjelini, za pojedine vrste škola i za samu 
nastavu. Obrazovni standardi su onaj instrument 
koji povezuje različite razine obrazovnih sustava, uz 
čiju se pomoć očekuju efikasnije (a to uvijek znači i 
s manje uloženih financijskih sredstava) upravlja-
nje sustavima. Od nastave i od (autonomne) škole 
u cjelini se očekuje doprinos izgradnji kompetenci-
ja učenika, prema modelima i stupnjevima kompe-
tencija. Obrazovni standardi i kompetencije posta-
ju formula rješenja problema u obrazovanju (školi 
i nastavi) i pripremanje mladih za neizvjesnu bu-
dućnost na tržištu rada.

Obrazovna politika je prihvatila definiciju kom-
petencije prema Weinertu2, prema kojoj mnogi au-
tori imaju kritičku distancu (Gruschka, Ladenthin, 
2010, Mattes, 2013, Wiater, 2013). Posebice se na-
vodi da ona nije definicija, nego skup različitih obi-
lježja (Koch, 2012). Inače White, 19593 je prvi uveo 
pojam kompetencije u znanost (psihologiju).

2   �Kompetencije su kognitivne sposobnosti i vještine kojima pojedinci raspolažu ili ih mogu naučiti kao bi riješili određene pro-
bleme kao i s tim povezane motivacijske, volitivne i društvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se rješenja problema mogla 
uspješno i odgovorno koristiti u varijabilnim situacijama” (Weinert, 2001,27/8.). O različitim shvaćanjima pojma kompetencije 
u društvenim znanostima vidi Klieme-Hartig, 2007). 

3   �Pojam kompetencije nije, prema Heckhausenu, uveden kao temeljni pojam psihologije, nego je uveden iz specifičnog interesa 
posebnog pravca psihologije motivacije. Pojam je, prema Heckhausenu, u psihologiji motivacije sustavno neophodan, jer ozna-
čava razvoj temeljne sposobnosti, koja nije niti prirođena niti rezultat prirodnog sazrijevanja niti se može dovoljno objasniti 
klasičnim teorijama instinkta ili psihoanalize. Pojam kompetencije je radna hipoteza. Heckhausen smatra da Whitov pojam 
kompetencije nije dalje teorijski razvijan. (Heckhausen, Heinz: Art.: Kompetnz. In: Historisches Wörterbuch der Philosophie. 
Bd. IV Basel/Stuttgart 1976. Sp. 922-923.) 
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Ne postoji jedinstvena definicija kompetencije 
(u singularu) nego samo različita shvaćanja kom-
petencija (plural). I sami autori ekspertiza o uvođe-
nju obrazovnih standarda (primjerice Klieme, 2003) 
su mijenjali određenja kompetencija, kako bi ih pri-
lagodili empirijskim (operacionalnim) mjerenjima 
(Klieme i drugi, 2010). 

Nedostaju teorijske osnove pojma kompeten-
cije. Model regulacijskog kruga nije dovoljan da bi 
dao teorijsku orijentaciju za obrazovne standarde, 
odnosno za razvoj modela i stupnjeva kompetenci-
ja (Herzog, 2010). Ne postoje niti empirijski4 izra-
đen pojam kompetencije niti empirijski provjerljivi 
i provjereni modeli kompetencije i stupnjeva kom-
petencije. Kompetencije se razmatraju (primjeri-
ce kod Weinerta) na pragmatičkoj razini. Riječ je o 
„normativnoj empiriji” (Koch).

Kada je riječ o daljim kritikama obrazovnih stan-
darda i posebice kompetencija one se ponajprije od-
nose na nekritičke pokušaje prenošenja modela stje-
canja kompetencija na razini odraslih (obrazovanje 
odraslih – strukovna područja) u osnovne i sred-
nje škole.

U tom kontekstu ističemo posebno kritičko raz-
matranje ciljeva ili funkcija škole i nastave odnosno 
potiskivanje u drugi plan neophodne rasprave (iz 
kuta pedagogijske perspektive) o svrsi i smislu ško-
le i nastave (Mattes, 2013, Palekčić, 2006). Kvalifi-
kacijska funkcija škole nije sporna. Orijentacijom 
na rezultate učenja u formi kompetencija škola tu 
funkciju izvršava. Međutim problem je što se kom-
petencije mogu stjecati samo na određenim sadrža-
jima (znanjima) a ona su upravo u reformnom kon-
ceptu orijentiranom prema kompetencijama sasvim 
zanemarena ili su samo sredstvo za izgradnju kom-
petencija. Tko (ministarstva, same školi i nastavni-
ci, izdavači raznih materijala za nastavu ili izdavači 
knjiga) preuzima funkciju odabira sadržaja osta-
je neodređeno. I selekcijska funkcija škole može se 
ostvariti u reformi uz pomoć obrazovnih standar-
da i kompetencija. Ostaje međutim problem uvje-
ta za uvažavanje individualnih procesa učenja, koje 
predviđaju reformne promjene. Ove funkcije škole 

(ili ciljevi koje izvanjski obrazovna politika nameće 
školi) su jednostrano naglašeni. Zanemaruju se le-
gitimacijska i integrirajuća funkcija ili zadaća škole. 
Funkcija tradiranja kulture (osnovni smisao i svrha 
škole) je maknuta na marginu. Na ovaj način refor-
mni pokret putem uvođenja obrazovnih standarda i 
kompetencija dovodi obrazovne sustave u neravno-
težu. Izvanjski ciljevi škole su prenaglašeni, a svrhe 
škole i nastave su izvan fokusa rasprave. „S gledišta 
nastave kao ‘funkcije’ škole pojavljuje se mogućost 
društveno-političke, a s gledišta nastave kao ‘svrhe’ 
škole pedagoška kritika škole. Obje moraju djelovati, 
ako se želi ostvariti znanstveni temelj reforme škole” 
(Sünkel, 1996, 19). Treba istaknuti da se razvoj kom-
petencija ne odnosi samo na školu (Grunert, 2012). 

Pedagozi znanstvenici posebice pod lupu kri-
tičkog razmatranja stavljaju odnose između obra-
zovanja i kompetencija kao i odnose znanja i kom-
petencija.

Razmatrajući odnos obrazovanja i kompeten-
cija, pedagozi (Benner, 2012, Engagement, 2007, 
Höhne, 2007a i 2007b, Gruschka, 2013, Klein, 2010, 
Koch, 2010 i 2013, Sander, 2013, Zierer, 2012) a li-
mine odbacuju mogućnost da pojam kompetencija 
može zamijeniti pojam obrazovanja i da je orijenta-
cija na kompetencije gubitak orijentacije u pedago-
giji (Ladenthin, 2010), jer se time pedagogija odri-
če svojih temeljenih pojmova i stajališta i postaje 
provincija drugih znanosti i politika, dakle uprav-
ljana „izvana”, kako bi to rekao Herbart (Palekčić, 
2010). Kompetencija (ili kako ih promiče obrazov-
na politika – reduciran, operacionaliziran i funk-
cionalistički shvaćen pojam obrazovanja) je pojam 
koji obećava ono što ne može ispuniti – zamijeni-
ti temeljne pedagogijske pojmove i učiniti efikasni-
jim obrazovne sustave te tako mlade pripremiti za 
(specifičnu) budućnost.

Pišući o potrebi uvođenja obrazovnih standarda i 
kompetencija u reguliranje obrazovnih sustava, pose-
bice se u negativnom kontekstu ističe „tromo” znanje 
(Renkl, 1996) koje je proizvodila (stara) škola i na-
stava polazeći od nastavnih sadržaja (tzv. „input-a”). 
Više se ne treba prenositi samo „gradivo” nego ono 

4 �  Središnje pitanje orijentiranosti na kompetencije ostaje neriješeno. Samo u dugoročnim longitudinalnim (i eksperimentalnim) 
studijama mogla bi se utvrditi prognostička valjanost kompetencija, to jest je li nastava koja nije orijentirana na sadržaje (input) 
nego nastava orijentirana na kompetencije (output) može bolje reagirati na izazove daljnjeg školovanja (fakultete), profesionalna 
zanimanja i privatan život. 
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što se prenosi mora biti uspješno usvojeno i primi-
jenjeno i u drugim situacijama (u budućnosti), izvan 
nastave. Na djelu je promjena paradigme: od sadrža-
ja (input) k ishodima učenja (ili kompetencijama). 
Propagira se tzv. nova kultura učenja. Umjesto stav-
ljanja težišta na poučavanje, ono se sada stavlja na 
učenje (kritički vidi Palekčić, 2009a). Kompetenci-
jama se želi zamijeniti pojam postignuća učenika u 
školi i nastavi. Međutim zaboravlja se da se kompe-
tencije ne mogu stjecati u vakuumu. Potrebni su sa-
držaji na kojima se oni jedino mogu stjecati. U pe-
dagogiji je poznat odnos materijalnih i formalnih 
teorija obrazovanja (Palekčić, 2009b)5, kao i poku-
šaji njihovog prevladavanja (primjerice kategorijalno 
obrazovanje prema Klafkiju - Palekčić, 2006, 2009a 
i 2009b). Kompetencije su primjer (jednostranosti) 
formalnih teorija obrazovanja. Različite vrste zna-
nja su bitne u školi i nastavi (Koch, 2012). Mi pose-
bice ističemo važnost teorijskih znanja i teorijskog 
načina mišljenja, koji su zanemareni u raspravama 
o kompetencijama u obrazovno političkom diskur-
su, jer u njemu postoji distanca spram apstraktnog a 
dominira prenaglašavanje orijentacije na (praktično) 
djelovanje. Kompetencije se ne odnose na kritičko-
refleksivni odnos prema svijetu, nego na afirmaci-
ju danih stanja. Ekonomski kriteriji a ne opći ciljevi 
obrazovanja i odgoja su prioriteti. U drugi plan su 
stavljene duhovne aktivnosti a prenaglašene kom-
petencije djelovanja, odnosno primjenjive, instru-
mentalne vještine.

Pokušaj uvođenja ekonomističkog pristupa ne-
oliberalne orijentacije u obrazovanje izazvao je ne 
samo kritičko propitivanje pojma obrazovnih stan-
darda (Palekčić, 2007, Herzog, 2010) i kompetencija 
obrazovno-političke orijentacije od pedagoga znan-
stvenika, nego i bilanciranje govora o kompetenci-
jama u okviru same pedagogije (Ruckwitt, 2007).

Govor o kompetencijama  
u pedagoškom diskursu 
U povijesti pedagogije6 mogu se identificirati autori 
koji su pisali o kompetencija ili su povodom raspra-
va o kompetencija promišljali o pedagoškim kom-
petencijama.

1. Heinrich Roth u „zrelosti kao kompetenciji 
za sposobnost odgovornog djelovanja” vidi 
središnji cilj odgoja. Zrelost određuje kao 
„duševno stanje osobe kod koje je određe-
nje izvana u najvećoj mogućoj mjeri zamije-
njeno samoodređenjem.” On kompetencije 
shvaća kao individualne sposobnosti u smi-
slu dispozicija za djelovanje i prosuđivanje. 
Zrelost kao cilj odgoja Roth razumijeva kao 
kompetenciju, i to u trostrukom smislu: „a) 
kao samokompetenciju, tj. kao sposobnost 
moći za sebe djelovati na vlastitu odgovor-
nost, b) kao predmetnu kompetenciju, tj. kao 
sposobnost, moći donositi sudove i djelovati 
na raznim predmetnim područjima te tako 
biti nadležan za njih, c) kao socijalnu kom-
petenciju, tj. kao sposobnost donositi sudo-
ve i djelovati na socijalno, društveno i poli-
tički relevantnim predmetnim i društvenim 
područjima te tako biti nadležan i za njih” 
(Roth, 1971, 180). 

Kada govori o sposobnostima Roth ne misli samo 
na dispozicije za kognitivna postignuća, već misli 
na sveobuhvatnu sposobnost djelovanja. Predmet-
na i socijalna kompetencija su conditio sine qua non 
samokompetencije ili razvijene sposobnosti za mo-
ralno djelovanje. Kompetencija se u emancipacij-
skoj namjeri u konačnici povezuje sa zahtjevom za 
nadležnošću.

Na određenje čovjeka prema Rothu (Roth, 1971, 
381) odlučujuće utječu sloboda, samoodređenje i sa-

5   �Autori koji govore i istražuju kompetencije iz obrazovno-političke perspektive kao da zaboravljaju da se o tom pojmu (implicite 
ili eksplicite) pisalo u prošlosti i u okviru pedagoškog diskursa, primjerice u raspravama između općeg i stručnog obrazovanja, 
obrazovanja ili izobrazbe. Osim te „zaboravljivosti„ primjetno je kod zagovornika reformi i nedopuštanje kritike pedagozima 
znanstvenicima. Između ove dvije grupe znanstvenika i istraživača uopće ne postoji dijalog. 

6   �U bližoj povijesti više je autora iz područja pedagogije na sustavan način pisalo o kompetencijama (Paschen, 1995, Löwisch, 
2000, Müller- Ruckwirt, 2008, Prange, 2005b., Schulz, 1979, 1980, Wohlersheim, 1993). Zbog ograničenosti prostora, odabrali 
smo predstaviti samo pozicije Rotha (1966, 197), Schulza i Prangea (2005a, 2005b), jer se na njima lako prepoznaje pedagogijska 
perspektiva i koje se upravo zbog toga značajno razlikuju od obrazovno političke pozicije, što je za ovaj rad od velikog značenja. 
Odabrali smo neke od ključnih teorijskih stavova Rotha i Prangea koji su bitni za teze iznesene u ovom radu. Niti iscrpan pregled 
niti kritički osvrt na ove tri pozicije u pedagogiji nije ovdje moguć zbog ograničenosti prostora. 
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mo-odgovornost. Otuda je moralna sposobnost za 
djelovanje, prema Rothu, ključan problem za peda-
gogiju. Kao najrazvijenija forma ljudske sposobnosti 
za djelovanje jest sposobnost za moralno djelovanje. 
Ljudski razvoj, odnosno razvijena sposobnost za djelo-
vanje je dostignuta kada se obrazloženo može pozitiv-
no cijeniti prema sljedećim kriterijima: kao zrela, pro-
duktivna, kritička, samoodređena i samo-odgovorna. 

Roth dakle izjednačava uvid u stvari i predmetnu 
kompetenciju s „intelektualnom zrelošću”, socijalni 
uvid i socijalnu kompetenciju sa „socijalnom zrelo-
šću i uvid u vrijednosti i ja ili samokompetenciju sa 
samoodređenjem i moralnom zrelošću.” „Uvid” bi 
trebao odrediti stupanj racionalnosti koji se u do-
tičnom slučaju smatra dostižnim. „Kompetencija” bi 
trebala pokazivati stupanj sigurnosti ponašanja koji 
osobu osposobljava za djelovanje, obje se osobine 
usmjeravaju prema kritičkoj kreativnosti kao pret-
postavci za stvaralačke promjene i inovacije. Kritič-
ka kreativnost znači razvojno treba, stupanj otvore-
nosti za budućnost, stupanj spremnosti za diskusiju i 
kritiku, koji odgovaraju djelatnim, misaonim i druš-
tvenim formama. Sve drugo je, prema Rothu, dresu-
ra, uvjetovanje, utiskivanje, prilagođavanje. Moral-
no zrela sposobnost djelovanja kao samoodređenje 
moguća je samo ako osoba koja djeluje raspolaže po-
znavanjem predmeta i predmetnom kompetencijom 
kao i sposobnošću društvenog odlučivanja i društve-
nom kompetencijom (Roth, 1971, 388).

Doprinos škole i nastave Roth tematizira u for-
mi izravnog sadržaja kurikuluma, koji su izvedeni 
iz definicije socijalnog odgoja.

Rothovo shvaćanje (i socijalnih) kompetencija 
je antropološki utemeljen (životni put kao temeljna 
antropološka kategorija). Čovjek je socijalno biće. 
Moralna sposobnost djelovanja ili samokompeten-
cija je najviši stupanj u razvoju ljudske sposobno-
sti djelovanja. Kompetencije su sastavni dio teorije 
ili koncepcije razvoja i odgoja. S temeljnom kom-
petencijom su povezane (ne razmatraju se odvoje-
no jedna od druge kao u psihologijskoj i obrazov-
no-političkoj perspektivi) i predmetna i socijalna 
kompetencija. Škola i nastava pridonose na svoj na-
čin razvoju ovih, pa i socijalne kompetencije. To se 

može činiti na izravan, izvanjski način – kao reflek-
tiranje vrijednosti i normi, kao raspravljanje o for-
mama zajedničkog života i njegovo oblikovanje, kao 
argumentiranje u diskursu i pregovaranju i kao stje-
canje sposobnosti za socijalno djelovanje. Izgradnja 
socijalnih kompetencija odvija se putem socijalnog 
odgoja (Roth, 1971, 524).

Najvažnije, čini nam se, u Rothovom određenju 
kompetencija jest da on smatra da kompetencije sa-
drže dva momenta: „uvid” u stvari (racionalni mo-
ment) i stupanj sigurnosti ponašanja. Unutarnji i 
vanjski moment su neraskidivo povezani u određe-
nju kompetencija. Iako Roth uvodi riječ kompeten-
cija, pa i socijalnu kompetenciju u pedagogiju, ona 
se kao pojam nije udomaćila. 

2. Wolfgang Schulz u okviru svojeg dinamič-
nog procesualnog modela nastave, navodi 
šest konstitutivnih formalnih struktural-
nih momenata nastave. Osim antropogenih 
i socijalno-kulturalnih pretpostavki Schulz 
razlikuje četiri međusobno ovisna područja 
odlučivanja: intencionalnost, tematika, me-
todika i mediji.

Pedagoške intencije se prema Schulzu odnose 
„bilo na kvalifikacije bilo na pospješivanje kompe-
tencija s obzirom na zadaću da se u društvu kakvo 
jest možemo individualno reproducirati odnosno 
pridonijeti reprodukciji tog društva, ili pak služe 
autonomizaciji naspram pokušaja funkcionalizacije 
društva, ili pak podupiru solidariziranje s pojedin-
cima i skupinama koje se sprječava u autonomizi-
ranju” (1980, 35). 

Kompetencija, autonomija i solidarnost7 tvore 
tri aspekta intencionalnosti koji se izričito ne smiju 
promišljati aditivno, već integrativno jer za sadržaj-
no-tematsku komponentu tvore bitno obilježje na-
stavnih ciljeva:

„Kompetencija se više ne potiče na isti način, ako 
se njome ne želi samo povećati funkcionalnost, upo-
rabivost, iskoristivost, već je neophodna kao pomoć 
za višu razinu samoodređenja, te se ne želi poboljša-
vati u individualnom suparništvu prema motu ,homo 
homini [sic] lupus’, već za solidarnost prema težnji 
drugih za autonomijom [...]

7 �  Schulzovo shvaćanje ova tri aspekta intencionalnosti blisko je shvaćanju bitnih potreba prema jednoj psihološkoj teoriji (Deci/
Ryan, 1993). 
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Autonomija se pak uopće ne može poticati sama 
za sebe, već samo preko načina na koji stjecanje za 
to neophodnih kompetencija istodobno uvježbava-
mo unijeti se u taj proces, biti subjekt vlastitog pro-
cesa učenja; a to bi značilo samoostvarenje na račun 
drugih, kada se ne bi odvijalo kao ostvarenje prava, 
čijim zahtijevanjem se želi pomoći i svima drugi-
ma: u solidarnosti s konkretno zapostavljenima. [...]

Solidarnost se više ne može pogrešno shvatiti kao 
drugarstvo [...], ako treba pomoći da svatko iz mo-
gućnosti koje pruža škola izvuče što je moguće više 
neophodnih kompetencija, čak i kako je za to ne-
ophodan sukob s njom. Solidarnost ne treba začet-
ke samoodređenja zagušiti u kolektivizmu, već zna-
či uzajamnu pomoć pri autonomizaciji” (1980, 36).

Odnos triju aspekata se u komprimiranom obli-
ku određuje na sljedeći način: 

„Intencije djelatnih osoba usmjeravaju se na stva-
ranje određene kompetencije, određenog znanja, 
umijeća, prosuđivanja učećeg pojedinca koji sam 
sebe stvara. Upravo iz očišta samoprodukcije uče-
nika kao osoba sposobnih za djelovanje ta se kom-
petencija treba poticati samo ako je povezana s au-
tonomijom, s porastom samoodređenja mišljenja, 
osjećanja, djelovanja. A to je zajamčeno samo ako 
se poveže sa sumišljenjem, suosjećanjem i zajednič-
kim djelovanjem osobe i njenih bližnjih koji imaju 
jednako pravo na razvijanje svoje kompetencije, au-
tonomije i solidarnost” (isto).

Istovjetno određivanje odnosa se u drugom sklo-
pu izriče riječima: „Te intencije (prenošenje kompe-
tencije, poticanje autonomije i solidarnosti- M.P.) se 
nalaze u odnosu implikacije u kome se međusobno 
uzajamno pobliže određuju: kompetencije nema bez 
samoodređenja, samoodređenja nema bez kompe-
tencije, solidarnost kao odgovornost za samoodre-
đenje drugih, nema samoodređenja bez solidarnosti; 
ali ni težnje za kompetencijom na račun solidarnosti 
niti solidarnosti na račun prenošenja kompetenci-
ja” (isto). Posebice treba istaknuti da je Schulz kori-
stio pojam kompetencija (ili kvalifikacija) pri obra-
zlaganju planiranja nastave.

Schulz kompetencije određuje kao aditivan kon-
strukt (znanja, vještine i stavovi koje pripisujemo ne-

kome, koji ih treba kako bi svladao određen zadatak 
u nekom području). U ovom shvaćanju je implicira-
no da znanja predstavljaju osnovu iz koje se razvi-
jaju vještine. Oboje zajedno omogućava nastajanje 
stavova ili držanja. Međutim, kako ističe Ruckwitt 
(2007, 2008) pojam kompetencije kod Schulza pri-
je izgleda kao slučaj no odabran nego kao sustavno 
obrazložen nastavni termin. Osim toga nedostaje 
utemeljeno razmatran odnos između tri sastavnice 
kompetencija. Međutim, Schulzova zasluga je uvo-
đenje pojma kompetencije u didaktičke teorije, od-
nosno modele pripreme, izvođenja i analize nastave. 

3. Klaus Prange: (2005b, 51) ponajprije situira 
kontekst u okviru kojeg se danas piše o kom-
petencijama. Ondje gdje se prije nekoliko go-
dina još govorilo o ciljevima učenja umjesto 
kao dotada o obrazovnim ciljevima koje uče-
nici trebaju ostvariti, sada nalazimo popise 
kompetencija koje opisuju što će oni na kraju 
školovanja moći. Zamjena glagola „trebati” 
s „moći”8 za stvarnu nastavu na prvi pogled 
ne predstavlja nikakvu razliku, kao ni pret-
hodna zamjena obrazovnih ciljeva s ciljevi-
ma učenja. Jezik zahtjeva je zamijenjen jezi-
kom opažanja. No jezična promjena ipak nije 
tako bezazlena. Iz nove se semantike može 
iščitati pomak koji se u slučaju školske nasta-
ve odnosi na razumijevanje nastave.

Dakle preusmjeravanje na empirijski provjer-
ljive ishode učenja dovodi pojam kompetencije u 
žarište pozornosti. Prange se pita što su pedagoške 
kompetencije i umjesto da sustavno-teorijski kon-
ceptualizira sam pojam kompetencija on se pita što 
tvori specifičnost odgojnog ponašanja i djelovanja 
odgajatelja i po čemu se ono razlikuje od ostalih na 
znanju utemeljenih djelatnosti. Kritizirajući različi-
te kataloge pedagoških kompetencija, Prange isti-
če, njihovu proizvoljnost, koja, po njemu, proizlazi 
iz činjenice da se one ne temelje na predmetu pe-
dagogije, odnosno temeljnoj pedagoškoj operaciji. 
Stabilna osnova za profesionalnost mogu po Pran-
geu biti samo „domaći” pojmovi. „Domaće pojmo-
ve valja iskazati kao domaće operacije odgoja” (isto, 
52). Kao uvod u to što se pod tim podrazumijeva i 

8   �Prange u članku Was muss man wissen, um erziehen zu können? Didaktische-theoretische Voraussetzungen der Profesionalisierung 
von Erziehung. Viertelsjahrsschrift für Wissenschaftliche Pädagogik (1998) 1, S. 39-50 piše o tome što nastavnik mora znati, da bi 
mogao odgajati i držati nastavu. 
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što iz toga slijedi, Prange ukratko predstavlja Locho-
vo shvaćanje kompetencija nastavnika (isto, 54-55).

U svom članku o „sposobnostima neophodnim 
nastavniku” (Loch 1990) Loch je naveo četiri me-
đusobno povezane kompetencije i „konstitutivne 
sposobnosti” koje moraju barem postojati da bi se 
ostvarilo nešto poput nastave: to su sposobnost pri-
kazivanja, sposobnost aktiviranja, sposobnost kon-
takta i sposobnost osnaživanja. Tko nešto prikazu-
je ili kako se također može reći: tko nekom drugom 
nešto pokazuje, mora ga aktivirati kako bi taj po-
gledao i svoju pozornost usmjerio na prikazivanje; 
pretpostavka tome je da nastavnik zna kako uspo-
staviti kontakt s učenicima, a istodobno i zaključno 
nastavnik se tijekom nastave mora pobrinuti za to 
da učenici steknu povjerenje u svoje umijeće kako bi 
naučeno postalo trajnom dispozicijom. To su „spo-
sobnosti” koje „moramo barem posjedovati da bi-
smo mogli (....) djelovati kao učitelji i dosegli pro-
fesionalnu kompetenciju” (Loch, 1990, 101). One 
konvergiraju u petoj sposobnosti koju Loch naziva 
„sposobnošću samoodržanja” (isto 102). U cjelini se 
tu radi o zatvorenoj shemi kompetencija, dobivenoj 
fenomenu bliskim opisom onoga što tvori nastavu, 
neovisno o tome tko poučava, što je tema nastave, 
koje posebne ciljeve nastava slijedi i u kojem se or-
ganizacijskom kontekstu ona održava. U tom smislu 
je to više od samo nevezanog, nedovršenog nizanja 
kompetencija, tematska i socijalna strana svake na-
stave se dapače dovode u uzajamni odnos i povezu-
ju sa samorazumijevanjem nastavnika. To je znatna 
prednost u odnosu prema pukom popisivanju kom-
petencija. Ta se prednost može još i produbiti ako 
postavimo pitanje koja kompetencija ni u kom slu-
čaju ne smije nedostajati da bi se omogućila nasta-
va. Tu se brzo uviđa da se prednost daje pokaziva-
nju ili prikazivanju. Samo ako se nešto prikazuje ili 
pokazuje, uopće ima smisla učenike aktivirati unu-
tar (socijalnog) kontakta i tada ih osnažiti u njiho-
vim naporima. Samo ako se nešto pokazuje ili treba 
pokazati, i to s namjerom djelovati na učenje i po-
taknuti ga, inscenirati vježbu ili ispripovijedati in-
struktivnu pripovijest, izvesti eksperiment ili neki 
tekst učiniti pristupačnim, tada i samo tada ima-
mo posla s nastavom, dapače ne samo s tim obli-

kom odgoja, već i s odgojem uopće. Ono obuhvaća 
domaću operaciju pedagogije. Pri tom je riječ o tro-
stupanjskoj vezi: Nekome nešto pokazujemo. Uvijek 
postoji subjekt pokazivanja, tema i adresat. Unutar 
toga trokuta odvija se cjelokupni odgoj, a stvarno 
se umijeće sastoji u tome da te komponente uzaja-
mno povežemo s obzirom na učenike i njihove pri-
like, njihovu dob i spol, njihovo predznanje i inte-
rese. Iz toga proizlazi: kompetencija pokazivanja je 
temeljna kompetencija kojom pedagozi trebaju ras-
polagati, koju trebaju kultivirati i razvijati. Drugim 
riječima, „temelj pedagoške kompetencije je poka-
zna struktura odgoja„ (Prange 2005)9

Pokazivanje u odnosu prema učenju čini poka-
znu strukturu odgoja. Pokazivanje je uvijek upući-
vanje na učenje. Pokazivanje jest osnovna domaća 
operacija pedagogije. Temeljno pitanje za pedago-
giju nije primat jednog ili drugog (na što se odnose 
lažne ili prividne dvojbe, kao što je prijelaz s pouča-
vanja na učenje), nego njihovi uzajamni odnosi, od-
nosno njihovo razlikovanje i jedinstvo. Važno je iz 
kojeg kuta promatramo pretpostavljenu pedagošku 
diferenciju. Možemo poći od pojma pokazivanja ili 
pojam učenja uzeti kao polazište. Prange bira „treći 
put” – središte („između”) učenja i pokazivanja, od-
nosno koordinaciju u međusobnu ovisnost tih ope-
racija. Riječ je o artikulaciji pokazivanja radi učenja. 
U Prangeovoj shemi između operacija pokazivanja 
i učenja posreduju (artikuliraju ih) vremenski pro-
stori artikulacije. Shema ima dalekosežne implikaci-
je ne samo za odnose između pokazivanja i učenja. 
Tako se može postaviti pitanje je li pedagoške insti-
tucije (primjerice školu i u okviru nje nastavu) treba 
promatrati samo iz kuta izvana nametnutih društve-
nih zahtjeva odnosno ciljeva (primjerice u vidu ra-
zvijanja određenih kompetencija) i/ili ponajprije iz 
kuta njihovih osnovnih operacija, zasnovanih na svr-
si odgoja i obrazovanja. Budući da ne postoji odgoj u 
načinu pokazivanja zato što postoji škola, nego po-
stoje škole, i nastava u njima zato što su one forme 
u kojima se kao njihove zadaće eksplicitno temati-
zira pokazivanje. Unutar pokazne strukture odgoja 
riječ je o tomu da se povezuju dvije potpuno razli-
čite operacije: pojedinčevo neizbježno i nezamjenji-
vo učenje i socijalno inscenirani odgoj. Oboje treba 

9 � Tekst koji slijedi preuzet je iz našeg prikaza Prangeove knjige Pokazna struktura odgoja (Palekčić, 2005b) 
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koordinirati, vremenski sinkronizirati i iznova odva-
jati da bi se omogućila samostalna primjena nauče-
nog. Da se to ostvari nije potrebna samo didaktika 
pokazivanja (da bi se usvojile teme i razvile kompe-
tencije), nego i specifičan moral pokazivanja. Što se 
pokazuje mora odgovarati mjerilima razumljivosti, 
primjerenosti i mogućnosti primjene (naučenog). To 
je jezgra operativno zasnove etike prema Prangeu. 

Ono što je za temu našeg rada od velikog zna-
čenja jest da moral pokazivanja nije nastavi namet-
nut izvana, nego proizlazi iz nastave same (odno-
sno njene domaće operacije pokazivanja). Na ovaj 
način možemo govoriti o još jednoj važnoj dimen-
ziji „odgojne nastave„.

Prangeovo shvaćanje temeljne pedagoške ope-
racije (pokazivanja) nije samo izvorni pedagogijski 
doprinos shvaćanju kompetencije iz pedagogijske 
perspektive, nego pruža i solidnu osnovu za kriti-
ku pojma kompetencije iz kuta obrazovne politike 
i drugih znanosti (ako one pokušavaju pedagogiji, 
odnosno pedagoškoj praksi nametnuti svoje shva-
ćanje kompetencije). Za razliku od drugih pedagoga 
(primjerice Rotha) Prange nastoji pojmiti pedagošku 
kompetenciju kao onu koja je sastavni dio (biti, logi-
ke) nastave same. To nisu teme koje se izvana uno-
se u nastavu (primjerice kao tema razgovora o rje-
šavanju konflikata u školi i nastavi), nego se razvoj 
kompetencija (pa i socijalne) razmatraju iz kuta što 
nastava može svojim načinima učiniti polazeći od 
svrhe a ne od izvana nametnih ciljeva.

Kompetencija se u pedagogijskoj perspektivi kao 
pedagoška kompetencija razmatrala kao pojam, ali se 
sam pojam kompetencije nije razmatrao kao pedago-
gijski pojam. Ukratko predstavljena mišljenja pedagoš-
kog govora o kompetenciji ukazuju s jedne strane na 
temeljne pedagoške kompetencije ili domaću opera-
ciju – pokazivanja, a s druge strane pokazuju da kon-
cept (ili pojam) kompetencija nije sustavno razvijan 
kao pedagogijski domaći pojam10. Kad se riječ kom-
petencija danas navodi u pedagoškom diskursu ona 
nema značenje kompetencije kako je definira obra-
zovna politika. Naprotiv ona je kao takva podvrgnu-

ta oštroj kritici, posebice glede njenog odnosa spram 
pojmova znanja i obrazovanja. Međutim pojam kom-
petencije u pedagogiji nije suštinski iznutra povezan s 
temeljnim pedagogijskim pojmovima. Riječ je više o 
govoru u okviru odgoja i obrazovanja, a ne o sustav-
nom utemeljenju pojma kompetencije u pedagogiji. 
Navedeni autori u okviru pedagogije raspravljaju ili 
koriste riječ kompetencija ali je ne izdižu na razinu 
stručnog termina. Za sada se može reći da kompe-
tencija (kako je razmatrana u djelima predstavljenih 
autora) nije pedagogijski domaći pojam. Riječ kom-
petencija in abstracto nije domaći pojam pedagogije, 
a pogotovo to nije na način kako ga određuju druge 
znanosti i/ili obrazovna politika. Pedagozi nisu su-
stavno razvili pojam kompetencija, niti je to potreb-
no. Umjesto kompetencija pedagogija je upotreblja-
vala i upotrebljava svoje pojmove, primjerice vještine, 
umijeća, dispozicije za djelovanje i druge.

Za svako područje postoje principia domestica 
i principia peregrina. Prvo se odnosi na svojstvene 
(„domaće”) i ni na koje druge pojmove koji se ne 
mogu reducirati i drugo, posuđeni pojmovi („izvanj-
ski” pojmovi) koji su svugdje kod kuće (kompeten-
cije, primjerice).

Kompetencije su, nakon svega rečenog više po-
litički, nego što su pedagoški konstrukt. 

Kompetencije i nastava

Nastava orijentirana  
prema kompetencijama
Reforma obrazovnih sustava putem uvođenje obra-
zovnih standarda i kompetencija povlači za sobom 
i pitanje uloge i funkcije nastave: Kako oblikova-
ti nastavu kao sredstvo izgrađivanja kompetenci-
ja kod učenika? „Nastava orijentirana prema kom-
petencijama” nije teorijski utemeljen niti empirijski 
provjeren model nastave. Pojam nastave orijentira-
ne prema kompetencijama je pojmljen na pragma-
tičkoj razini. Ne pita se što nastava jest, nego kako je 
najbolje oblikovati kako bi bila učinkovita i efikasna 
– izraženo u postignućima učenika na testiranjima. 

10   �Böhm, W. Wörterbuch der Pädagogik, 16. vollständige überarb. Stuttgart, 2006, 368 - ukazuje na to da kompetencija nije domaći 
pojam jer je „preuzet iz drugih znanstvenih disciplina i iz svakodnevnog ophođenja s velikim brojem različitih značenja.„ Da 
kompetencija nije domaći pojam pokazuje i to da nije uključen Leksikon pedagogije: Tenorth/Tippelt (Hrsg.) (2007), Lexikon 
der Pädagogik Weinheim: Beltz., kao i to što ovaj pojam ne sadržava povijesni rječnik pedagogije:Benner, D., Oelkers, J. (Hrsg.) 
(2004). Historisches Wörterbuch der Pädagogik. Weinheim: Beltz. 
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Na temelju snimanja loše nastavne prakse i provede-
nih modela programa (primjerice SINUS, Prenzel, 
2000) predlažu se načini planiranja i organiziranja 
nastave orijentirane prema kompetencijama. Isto-
vremeno se (opet bez teorijske utemeljenosti i em-
pirijske provjerljivosti) piše i o potrebi izobrazbe na-
stavnika orijentirane prema izgradnji kompetencija.

Nastavu orijentiranu prema kompetencijama 
karakterizira (Müller, K./Gartmeier, Prenzel, M. 
(2013,133): a) odnos prema životu, b) aktiviranje uče-
nika, c) socijalno učenje i d) unutarnja diferencijacija, 
individualiziranje i stupnjevito učenje stjecanja različi-
tih razina kompetencija. Umjesto pitanja: Što se obra-
đivalo u nastavi? nastavnik bi se trebao pitati: Koje su 
sposobnosti, vještine i mentalne koncepte stekli uče-
nici? U nastavi orijentiranoj prema kompetencijama 
fokus leži na učincima, odnosno rezultatima nastave.

Nastava orijentirana prema kompetencijama znači 
usmjeravanje planiranja, oblikovanja, analize i evalua-
cije nastave, koje bi učenici trebali steći nakon završet-
ka određenog stupnja obrazovanja što su neki znan-
stvenici podržali, drugi žestoko napadali, a nastavnici 
nisu prihvatili, dijelom i zbog novog vokabulara, ne-
rijetko preuzetog iz engleskog jezika (backword, pla-
ning, downsizing, task-based teaching, and learning, 
coaching, scafolding, peer tutornig i drugi).

Efikasnost nastave u smislu primjenjivih znanja 
(umijeća) se naglašava nasuprot činjeničnom (i napa-
met naučenom) znanju. „Output” ili „outcome” kao 
produkti postignuća učenika su u prvom planu. Uče-
nje u školi se definira procesualno kao individualno 
kumulativna izgradnja kompetencija. Struktura kom-
petencija čini „didaktičku jezgru nastave” nastavnih 
predmeta. Osim predmetnih trebaju se stjecati i na-
dindividualne (tzv. generičke) kompetencije.

Teorijski promatrano „nastava orijentirana prema 
kompetencijama” zasnovana je na kombinaciji ele-
menata kurikulumske didaktike i konstruktivističkog 
shvaćanja učenja. Razvojno psihološki oslanja se na 

teoriju kumulativnog stjecanja kompetencija prema 
modelu samo-oblikovanog razvoja. Sa stajališta psi-
hologije učenja naglasak se stavlja na konstrukciju 
spram instrukcije. Favorizira se empirijsko-analitič-
ka11, znanstveno zasnovana metodika, koja cilja ne 
na obrazovanje, nego na primjenjivost naučenog u 
strukovnim područjima i područjima znanosti. Za 
proces oblikovanja ove nastave odgovorna je škola, 
koja ima široku autonomiju ali i odgovornost za po-
stignute rezultate. Otuda se očekuje od škola razvoj 
nastave, a to ponajprije znači poboljšavanje nastavnih 
metoda, ponovno otkrivenih iz područja reformne 
pedagogije i novo otkrivenih metoda (primjerice 
Klipert, 2001) u kojima naglasak leži na samoaktiv-
nosti učenika i tzv. „otvorenoj nastavi”. Predviđena 
je i izvodi se interna (unutar škola) i vanjska (mini-
starstvo) evaluacija postignutih rezultata.

Sažeto može se reći da model „nastava orijenti-
rana prema kompetencijama” počiva na sljedećim 
izvorima: konstruktivističkoj teoriji učenja sa in-
dividualizacijom učenja; inicijativi za razvoj škola i 
određenim shvaćanjem kvalitete škole; autonomiji 
škole i potrebom za reformiranjem prethodnih kon-
cepcija nastavnog plana i programa (Wiater, 2013).

Planiranje, oblikovanje i evaluacija „nastave ori-
jentirane prema kompetencijama„ za razliku od tzv. 
tradicionalne nastave naglasak stavlja na planiranje 
iz perspektive učenja, odnosno stjecanja kompeten-
cija kod učenika i obuhvaća ga kao dugoročno pla-
niranje glede pojedinih stupnjeva obrazovanja, koje 
obuhvaća i srednjoročno i kratkoročno planiranje 
nastave. Suradnja nastavnika u okviru (jedne) škole 
osnovna je pretpostavka za ove vrste planiranja. Pri 
oblikovanju12 nastave u prvom planu je stjecanje kom-
petencija putem konstrukcije učenika a nije aktivnost 
nastavnika putem instrukcije. Evaluacija „nastave ori-
jentirane prema kompetencijama” obuhvaća evalua-
ciju kako rada nastavnika, tako i postignuća učeni-
ka u formi stečenih kompetencija, odnosno ishoda 

11   �Vidi moj prikaz knjige: Vujčić, V. (2013). Opća pedagogija. Novi pristup znanosti o odgoju. Zagreb:HPKZ, pod naslovom: Peda-
gogija ili znanost o odgoju,– Školske novine, 6, 2014 od 18. veljače, str. 27, kao i odgovor kolege Vujčića pod naslovom: Čudna 
teza o pedagogiji i znanosti o odgoju, Školske novine, 8, 2014,od 4. ožujka, str. 30 i moj odgovor na pismo kolege Vujčića pod 
naslovom: Znanstvena korektnost i etička odgovornost, Školske novine, 2014, br. 10. od 18. ožujka, str. 30. Indikativno je da je 
pojam kompetencije sadržan u priručnicima empirijsko-analitičke orijentacije (primjerice: Maag Merki, K. (2009), Kompetenz. 
U: Andersen, A., Casale, R., Gabriel, T., Horlacher, R., Larcher Klee, S., Oelkers, J. (ur.) Handwörterbuch Erziehungswissenschaft. 
Weinheim: Beltz Verlag, str. 492 - 506. 492) ali ga ne sadržavaju pedagoški rječnici i leksikoni.  

12   �Prijedlozi za praktično izvođenje „nastave orijentirane prema kompetencijama„) mogu se naći u radovima Zienera (2007) i 
Lerscha (2010a, 2010b i 2012).  
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učenja indiciranih rezultatima na testiranjima. I upra-
vo u ovom posljednjem „nastava orijentirana prema 
kompetencijama” suočava se s istim teškoćama kao i 
prema ciljevima učenja orijentirana reforma 70-ih go-
dina prošlog stoljeća. Naime, individualizacija učenja 
pretpostavlja dobro verziranog nastavnika u područ-
ju dijagnostike. Njegove odluke i nalozi su od odluču-
juće važnosti i time se umjesto nastave usredotočene 
prema učeniku u prvi plan probija nastava orijenti-
rana prema nastavniku. A upravo kao reakcija na ta-
kvu nastavu pokrenuta je reforma putem uvođenja 
obrazovnih standarda i kompetencija.

„Usredotočenost čak i opće didaktičkih teorija i 
modela prema nastavniku kakvu često nalazimo u li-
teraturi svoj uzrok ima u nečistom poimanju teorije. 
Motivi su časni: Teorije i modeli su namijenjeni ruci 
učitelja i trebaju se primijeniti u njegovom poučava-
nju. Ako međutim istodobno žele biti teorijski prika-
zi onoga što je nastava, nastupa posljedica da se na-
stava pretežno prikazuje iz perspektive samo jednog 
od svojih predmetnih čimbenika, dakle izobličeno. 
Pokušaji da se to spriječi razvijanjem teorija i mo-
dela koji se usredotočuju na ciljeve učenja i učenike 
u teorijskom smislu ništa ne ispravljaju; mijenja se 
samo očište unutar predmetnog područja, a ne tra-
ži i pogled na cjelinu predmeta” (Sünkel (1996, 20).

Zagovornici ove nastave ističu posebice njene 
sljedeće prednosti: individualizacija procesa uče-
nja, mogućost uspoređivanja postignuća učenika 
na svim razinama obrazovnog sustava (zemlje, vr-
ste škole, razreda), planiranje i oblikovanje nastave 
je fleksibilnije, transparentnost školskog sustava, ko-
legijalna suradnja nastavnika i svladavanje problema 
koje učenicima nameće život izvan škole (primjeri-
ce u profesionalnom radu).

Oponenti „nastave orijentirane prema kompe-
tencijama” posebice ističu njene sljedeće nedostatke: 
nedostaju empirijski dokazi za modele kompetenci-
ja i stupnjeve kompetencija, praktičnost koncepta je 
upitna (primjerice glede organizacije nastave s obzi-
rom na potrebnu individualizaciju procesa učenja), 
opće obrazovanje je zanemareno, trivijalizacija sadr-
žaja obrazovanja i njihova relativnost glede mogućno-
sti da svaka škola za sebe odlučuje o odabiru sadržaja 
obrazovanja i nastave, normativni karakter standar-
da i individualizacija procesa učenja stoje u napetosti, 
kumulativni razvoj kompetencije zanemaruje činjeni-

cu da proces izgradnje kompetencija ne teče linearno, 
pozicija učenika je neopravdano apsolutizirana a od-
nosi učenika prema nastavniku i drugim suučenicima 
su zanemareni, kompetencije se mogu samo stjeca-
ti ali ne i poučavati, negativne sporedne neplanirane 
pojave „nastave orijentirane prema kompetencijama” 
se ne istražuju. Osim toga „nastava orijentirana pre-
ma kompetencijama” reducira didaktiku na (puku)
metodiku nastave. Pedagogijsko djelovanje u nastavi 
ne bismo trebali zasnovati na tehnici, nego tehniku 
izvoditi iz pedagogijske teorije nastave.

Kritika iz kuta Opće didaktike upućena „nastavi 
orijentiranoj prema kompetencijama” sastoji se ponaj-
prije u tome da ova vrsta nastave nije teorijski-obra-
zovno utemeljena. Jedino teorija didaktike Wolfgan-
ga Klafkija ističe važnost obrazovanja kao vodećeg 
pojma. Meyer, 2012, 8) navodi tri razloga zašto obra-
zovni standardi i kompetencije nisu dostižni: pitanje 
kriterija kvalitete, primjerice demokratske nastavne 
kulture, nedostatak zahtjevne teorije sadržaja pouča-
vanja i učenja i procesualne teorije nastave kao dija-
lektičkog odnosa između uloga nastavnika i učenika. 
Meyer posebice ističe da „nastava orijentirana prema 
kompetencijama” sama nije dovoljan uvjet za dobru 
nastavu. Ova nastava, odnosno njeno planiranje, ne 
dostiže dubinu refleksije koja jedna teorija nastave za-
služuje. Zbog toga nju možemo označiti ne kao teori-
ju, nego kao nastavni koncept (kao što je to bila i na-
stava orijentirana prema ciljevima učenja).

Što je novo u „nastavi orijentiranoj prema kom-
petencijama” (prema Wiater, 2013)? Novo je „vino” u 
starim bocama. Proces poučavanja i učenja se okreće 
na način da se nastava misli od „kraja”, polazeći od 
željenih ishoda učenja. Umjesto prenošenja nastav-
nih sadržaja svim učenicima (tzv. frontalna nastava) 
naglasak je na stjecanju kompetencija kod pojedi-
načnih učenika. Nedostaci se vide u lakšoj primje-
ni u dobro strukturiranim predmetima (primjerice 
matematici), a primjena u predmetima, primjerice 
iz područja umjetnosti, je dvojbena.

„Odgojna nastava” - pedagogijski 
pandan obrazovno-političkom zahtjevu 
za „nastavom orijentiranom prema 
kompetencijama”
Umjesto da se kao u obrazovno-političkoj perspek-
tivi nastava povezuju s kompetencijama, u pedago-
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gijskoj teorijskoj perspektivi ona se povezuje s te-
meljenim pedagogijskim pojmom odgojem, koji se 
kao pojam uopće ne spominje u „teorijskim” razma-
tranjima i empirijskim istraživanjima kompetenci-
je u obrazovno-političkom obzoru (Zedler, 2007) .

Više suvremenih autora13 u pedagogiji nastoje te-
orijski (nasuprot pragmatičkom pristupu obrazov-
ne politike) utemeljiti stajalište o nastavi kao formi 
odgoja. Pri tome se oni ponajprije pitaju što nasta-
va jest (Palekčić, 2012) i kako se odnos odgoja i na-
stave može uopće razumjeti (iz kuta odgoja, odno-
sno opće pedagogije) i specifično u odnosu odgoja 
iz kuta nastave (odnosno opće didaktike): kao odgoj 
(određene) nastave, kao odgoj kroz ili putem nasta-
ve same. Time ovi pristupi daju teorijski doprinos 
poimanju ključnog pitanja: kako se putem nasta-
ve odgaja i obrazuje, odnosno što (odgojnu) nasta-
vu razlikuje od nastave orijentiranu prema (pukim) 
kompetencijama14.

Herbartova teorija „odgojne nastave”15 
Svrha odgoja je prema Herbartu podupiranje ra-
zvitka moralnosti . U svjetlu takvog određenja svr-
he Herbart razlikuje tri oblika odgoja od kojih svaki 
ispunjava specifične funkcije u podupiranju razvo-
ja moralnosti. Herbart te oblike naziva upravljanje 
(Regierung), nastava (Unterricht) i poziv na samo-
odgoj ili poziv na samostalnost. (Zucht). „Uprav-
ljanje” ispunjava funkciju uspostavljanja „reda”. O 
upravljanju valja npr. govoriti onda kada nastavnik 
učenika opominje da prekine razgovor sa susjedom 
u klupi i svoju pozornost umjesto toga posveti na-
stavnom razgovoru (Rucker, 2013, 25). U tom smi-
slu upravljanje nemalo pridonosi tome da se uopće 
omoguće nastava i savjetovanje. Pri tom nastavi pre-
ma Herbartu pripada zadaća da podupre razvoj „vi-
šestranosti interesa” (usp. isto, 37 i d.) podupiranje 
razvoja „moralne jačine karaktera” je nasuprot tome 
zadaća poziva na samoodgoj (odgojno savjetovanje).

Prema Herbartu nastava je forma odgoja (Pa-
lekčić, 2010b). Ono što nastavu razlikuje od dru-
gih formi odgoja prema Herbartu jest to da je uvi-
jek prisutno ono „treće, s čime su nastavnik i učenik 
istovremeno zaposleni.” Samu nastavu kao teorijski 
pojam, Herbart određuje kao: „Odgoj kroz nastavu 
smatram nastavom sve ono, što bilo tko odgajani-
ku pruža kao predmet promatranja.” Herbart ističe 
da on ne priznaje pojam odgoja bez nastave i nasta-
vu koja ne odgaja. „Priznajem ovdje, da nema poj-
ma o odgoju bez nastave, kao što i unatrag, barem 
u ovom spisu, ne priznajem nastavu koja ne odgo-
ja.” To ne znači da u stvarnoj pedagoškoj praksi nije 
moguće pronaći primjere nastave bez odgoja i od-
goja bez nastave. Herbart je prvi u pedagogiji, kako 
je sam s ponosom isticao, ne samo upotrijebio sin-
tagmu „odgojna nastava”, nego ju je i iz pedagogij-
ske perspektive i teorijski utemeljio. 

„Odgojna nastava” je povezana sa svrhom odgoja 
uopće. Moralnost je najviša svrha odgoja. Konačna 
svrha nastave leži doduše u pojmu vrline. Izrazom 
„višestranost interesa” može naznačiti samo bliski 
cilj koji se posebno mora postaviti nastavi kako bi 
se postigla konačna svrha. „Odgojna nastava” je do-
puna svakodnevnom iskustvu i ophođenju. Otuda 
je njen zadatak nastavljati, dopunjavati i proširiva-
ti svakodnevno iskustvo i ophođenje učenika u po-
dručjima spoznaje (misaoni krug, višestrani interesi, 
samorefleksija) i u području sudjelovanja ili suosje-
ćanja (stečenog u socijalnom okruženju). Ona to čini 
tako što istovremeno nastoji razvijati iskustvo i op-
hođenje u oba ova niza.

Herbart je uvijek naglašavao odgojnu svrhu na-
stave: „Nastava želi prvenstveno tvoriti misaoni krug, 
odgoj i karakter. Posljednje nije ništa bez prvoga, u 
tome se sastoji glavna bit moje pedagogije.” Herbart 
na ovom mjestu ponovno ponavlja i proširuje rani-
je iznesen stav da je za odgoj putem nastave zahtije-
vao i znanost i snagu misli, odnosno „takvu znanost 

13   �Sünkel (1996, 2011, Koch (2004), Prange (2005). 
14   �Za potrebe ovog rada podsjećamo na Herbartovu teoriju „odgojne nastave”. Doprinos drugih suvremenih autora „odgojnoj 

nastavi” je također bitan, ali zbog ograničenog prostora njihovi doprinosi nisu predstavljeni. Budući da je Herbartov doprinos 
teoriji „odgojne nastave” bazičan, suvremeno aktualan i da stoji u osnovi i suvremenih shvaćanja, odlučili smo samo njega 
ukratko predstaviti. 

15 �  Svi citati, ako to nije posebno istaknuto, preuzeti su iz našeg ranije objavljenog rada o Herbartovoj teoriji „odgojne nastave” 
(Palekčić, 2010b) .  
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i takvu snagu misli, koja bližu stvarnost nastoji pro-
matrati i predstaviti kao fragment veće cjeline.”

Nastava prema Herbartu, ima dvije dimenzije: 
spoznaju i suosjećanje kao različita stanja ćudi. Na-
stava nastavlja i dopunjava iskustvo i ophođenje. 
Učenici se nalaze uvijek u međustanju između udu-
bljivanja i rasutosti (neusredotočenosti). Svakodnev-
no iskustvo i ophođenje ne omogućavaju izgradnju 
sustava (predodžbi) i refleksiju tog sustava. Bez je-
dinstva nastave i odgoja niti obrazovni procesi se, 
prema Herbartu, ne mogu ostvariti. Svrha „odgoj-
ne nastave” jest nastavljati, dopunjavati i proširivati 
svakodnevno iskustvo i ophođenje učenika k više-
stranim interesima i istodobno ga osposobiti za su-
djelovanje u socijalnom okruženju. „Odgojna na-
stava” proširuje, prema Herbartu, iskustvo (svijeta) 
- prema znanosti i umjetnosti i (međuljudsko) op-
hođenje - prema politici i religiji.

Herbart se distancirao od nastave koja se zado-
voljava pukim prijenosom znanja (instrukcija) i (ko-
risnih) vještina. „Putem samog znati” i „moći” lič-
nost čovjeka nimalo ne raste. Odbacimo ovdje, gdje 
smo pošli osvojiti vrh pedagogije, privremeno teret 
onog samokorisnog, onog povremeno upotreblji-
vog, onog dakle što se svakovrsnom nastavom po-
kušava čovjeku dati. Zapazite točno razliku. Nasta-
va o kojoj mi ne govorimo je ona, iz koje proizlazi 
puko znanje, kod koje je dakle tako, kao kad čovjek 
dobije slučajnu vijest, informaciju, koja bi mu - bez 
promjene njegove naravi - mogla ostati i nepozna-
ta. Nastava o kojoj mi govorimo treba se tako sje-
diniti sa samim čovjekom, da on ne bi više bio taj 
čovjek, kad bismo mu uzeli tu spoznaju”16 Stoga je 
„odgojna nastava” bitna zadaća i posao odgajatelja 
- ne zbog prijenosa znanja, nego zbog razvoja inte-
resa spoznaje i suosjećanja. Značenje nastave nije 
sukladno tome u intelektualističkom pristupu ute-
meljena, nego bez sumnje u njenoj odgojnoj ulozi. 
Stoga je Herbart shvaća kao „odgojnu nastavu.” „Na-
stava o kojoj mi govorimo”, isticao je Herbart, „tre-
ba se tako sjediniti sa samim čovjekom, da on ne bi 
više bio taj čovjek, kad bismo mu uzeli tu spoznaju.” 
S dvostrukim razgraničenjem Herbart ne poriče da 
ne postoji i ne može postajati odgoj bez nastave i na-

stava bez odgoja. On želi pojmom „odgojne nastave” 
više istaći da su i izravni odgoj (odgoj koji izbjegava 
utjecaj preko nastave) i „puka” nastava (koja preno-
si samo informacije) ustvari deficijentne forme pe-
dagoške prakse, koje opća pedagogija ne smije pri-
hvatiti, nego upravo suprotno – mora ih kritizirati. 

Herbart, nije priznavao nastavu pedagoškom ako 
ona ujedno ne ostvaruje i odgojne zadaće, a niti od-
goj koji se zadovoljava izravnim promjenama stavo-
va i ponašanja učenika bez razvijanja misaonog kru-
ga. „Odgojna je nastava”, prema Herbartu, ona koja: 
obrazuje time što je usmjerena prema svrsi odgoja, 
koja odgoja i obrazuje iz sebe same, a ne kroz nešto 
što se njoj (primjerice nalozima obrazovne politike) 
dodaje izvana, njeguje interaktivni karakter djelatno-
sti učenika i nastavnika, osigurava izmjenu udublji-
vanja i osvješćivanja; istodobno razvija i spoznaju i 
sudjelovanje, potiče duhovnu samodjelatnost uče-
nika. Polazište „odgojne nastave” nije nastavni plan 
i program, nego konkretno iskustvo pojedinog (ili 
grupe) učenika. Herbart je razvio ne samo teorijski 
utemeljen pojam „odgojne nastave” nego i praktič-
no-relevantnu koncepciju provedbe nastave, koju 
tek (i) empirijski treba provjeravati. 

Teorijske osnove za planiranje i izvođenje „od-
gojne nastave” osim Herbata, vrijedan doprinos pru-
žaju radovi Wolfganga Sünkela (1996, 2011), Pran-
gea (2005) i Anhalta (2009).

Polazeći od teorije: „odgojne nastave” kao peda-
gogijskog obzora mogu se lako očitati nedostatci ra-
zličitih konkretnih formi nastave, primjerice kao što 
je predstavljena „nastava orijentirana prema kom-
petencijama”. Nastava orijentirana prema kompe-
tencijama je način prilagodbe nastave (kao sred-
stva) na postavljene obrazovne standarde, odnosno 
kompetencije. „Teaching to test” je jedna od nega-
tivnih posljedica za oblikovanje i obrazovno-od-
gojnu vrijednost nastave. Nastava se orijentira više 
prema sadržajima koji se testiraju, a drugi sadrža-
ji i načini njihove dublje obrade se zanemaruju. Fa-
voriziraju se pitanja s višestrukim odgovorima tipa 
papir-olovka. Uostalom reforma zasnovana na obra-
zovnim standardima niti ne polazi od nastave niti 
stavlja naglasak na nastavu samu. Ona se promatra 

16   �Herbart je oštro kritizirao školski sustav i nastavu njegovog vremena (Herbart, J.F. (1810), Über Erziehung unter öffentlicher 
Mitwirkung).
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samo kao sredstvo za izgradnju kompetencija kod 
učenika. Pojam obrazovanja u pedagogijskom i op-
će-humanističkom smislu se tako zanemaruje (isklju-
čuje). Nedostaje razmatranje pojma odgoja u empi-
rijskim istraživanjima (Zedler, 2007), kao niti što i 
nastava orijentirana prema (pukim)kompetencija-
ma, ne sadržava odgojni aspekt, koji obrazuje. I ne 
samo to. Herbartova teorija „odgojne nastave” tvo-
ri okvir za kritičku raspravu s današnjim teorijama 
didaktike (Hellekamps 1991, 15) kao i s didaktikom 
tzv. nastave orijentirane prema kompetencijama. Ar-
gumentiranu kritiku prakse te novo reformirane na-
stave daje Gruschka (2012). 

Kada se usporedi obrazovno-politička i peda-
gogijsko-teorijska perspektiva glede odnosa kom-
petencija i nastave lako je uočiti da je za obrazovnu 
politiku lakše postaviti obrazovne standarde nego-
li izgraditi novo razumijevanje nastave – Herzog, 
2010, 99-100), iako pedagogija već raspolaže neop-
hodnim teorijama, koje se već (primjerice u nekim 
pokrajinama Njemačke) postavljaju kao ideje vodi-
lje u reformama obrazovanja (primjerice Herbarto-
va teorija „odgojne nastave” – Palekčić, 2010, 334 ).

Herbart je bio svjestan da postoje značajne pre-
preke u provođenju programa „odgojne nastave” i u 
njegovo vrijeme. On navodi, uz ostalo, dvije prepre-
ke: 1. pretjeranu vjeru u metode (kada svatko izmi-
šljenu ili pronađenu igrariju proglasi metodom – što 
nas podsjeća na u nas veoma popularne radionice) 
i 2. nemogućnost da se razdvoji prolazno i površno 
od onoga što je trajnije i što stoji u osnovi pojavnog. 
Za svladavanje ovih prepreka potreban je, među-
tim, naporan teorijski rad. Njega nije bilo dovoljno 
u Herbartovo vrijeme, a mi se usuđujemo reći da ga 
nema ni u novoj paradigmi (orijentacija prema kom-
petencijama), niti u dominirajućem - pragmatičnom 
pristupu reformama obrazovanja. Pišući o prenape-
tostima pedagogije, poznati njemački pedagog teore-
tičar (Alfred Petzelt) još je 1932. godine navodio tri 
razloga za to: psihologiziranje, školski rad kao igra 
i orijentiranje prema prikladnosti kao principu pe-
dagogijskog mišljenja. Sva tri uzroka se mogu iden-
tificirati u reformi obrazovnog sustava usmjerenim 
prema obrazovnim standardima i kompetencijama. 
Ako se reforma 60-ih godina prošlog stoljeća pokaza-
la neuspješnom (a ova sadašnja zasnovana na obra-
zovnim standardima je na određen način nastavak 

s nekim izmjenama) tada se može očekivati i neu-
spjeh ove reforme. Ono što trebamo u budućnosti 
jest prava reforma škole - reforma za (ponovno) us-
postavljanje pedagoške zadaće škole.

Dva načina reagiranja na društvene 
promjene: „odgojna nastava” iz 
pedagogijske teorijske perspektive 
ili/i kompetencije iz ne-pedagogijske 
(obrazovno-političke) perspektive
Kompetencije, iz pragmatičke obrazovno-političke 
perspektive, su način prilagodbe na brze promje-
ne tržišta rada u tzv. globaliziranom društvu. To je 
„rješenje” neoliberalne ekonomske i obrazovno-po-
litičke orijentacije. Riječ je o pripremi za specifične 
(ali stalno promjenjive) strukovne zahtjeve. Otuda 
potreba za tzv. „fleksibilnim čovjekom.” Nasuprot 
tome iz pedagogijske teorijske perspektive (na pri-
mjeru Herbartove „odgojne nastave”) riječ je o spe-
cifičnoj komunikativnoj praksi sa svrhom da nes-
pecifično pripremi za druge prakse (ovo je ujedno 
definicija odgoja prema Prangeu). To je i bio povod 
Herbartu za izgradnju njegove teorije „odgojne na-
stave”. Herbart je sa svojom teorijom o „odgojnoj 
nastavi” dao prijedlog, kako je početkom moderne 
započeto traganje za orijentacijom, se može reagira-
ti iz pedagogijske perspektive (pedagoški odgovor) 
na velike društvene promjene (Anhalt, 2009, 263). 
Njegova se teorija inače označava kao pedagogij-
ski proboj u znanstveno-tehničko vrijeme, odnosno 
vrijeme industrijske revolucije. Herbart je dao ori-
ginalni odgovor pedagogije na promjene povećane 
modernizacije i demokratizacije kojima je društvo 
u njegovo doba bilo izloženo. Naime, bilo je naru-
šeno prethodno jedinstvo orijentacije individualnog 
i društvenog života. Od 19. stoljeća društvo karak-
terizira visok stupanj diferenciranja. Tako sada jed-
no uz drugo stoje primjerice znanstveni i ekonom-
ski obrazac orijentacije. U (post)modernoj društveni 
prostor u kojem se čovjek kreće nudi mnogobrojne 
i heterogene obrasce orijentacije. I za pojedinačnog 
čovjeka i za društvo sve je teže pronaći u danim ra-
zvojnim prostorima stabilne i pouzdane orijentaci-
je. Herbart otuda kao pedagogijski odgovor na ove 
društvene promjene nudi svoju teoriju „odgojne na-
stave”, odnosno ponajprije pojam izgradnje „ravno-
mjernih višestranih interesa” (vidi Palekčić, 2010). 
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Pri tome se postavlja pitanje „prema čemu će se ori-
jentirati višestranost interesa, kad identitet pojedin-
ca sa staležom feudalnog društva više nije relevantan 
kriterij njegovog određenja. Iz toga proizlazi druga 
pedagoška zadaća: moralni odgoj ili moralna jačina 
karaktera. Višestranost interesa označava u građan-
skom društvu neophodnu svrhu odgoja u odnosu 
prema mogućoj djelatnosti odgajanika, a ‘moralnost’ 
neophodnu svrhu odgoja s obzirom na to zahtijeva-
no obrazovanje ljudskog identiteta svakog pojedin-
ca” (Palekčić, 2010, 329). 

Teorija „odgojne nastave” je orijentirana prema 
poticanju individualnog čovjeka kako bi mu pomo-
gla razviti odnos prema sebi i svijetu i kako bi mo-
gao samostalno odrediti traganje za orijentacijom u 
svijetu. Izrazom „interes” Herbart se koristi u izvor-
nom latinskom značenju inter-esse, tj. „biti između, 
uz nešto.” „Interes” označava okolnost da se čovjek 
pozicionira u odnosu prema životnim poslovima i za-
jedničkom životu ljudi. Herbart je anticipirao da se 
život i zajednički život ljudi u modernim društvima 
odvija u mnoštvu i raznolikosti svjetovnih orijenta-
cija te je tu okolnost nazvao „dijeljenjem načina ži-
vota” (Rucker, 2013, 25).

Zadaća nastave u Herbartovom smislu je da čovje-
ku koji uči otvori mogućnost razvijanja „prijemčivo-
sti, laganog pristupa sudom i osjećajima, za sve što se 
može nazvati ljudskim poslovima.” Čovjek se u medi-
ju nastave treba razviti u čovjeka s mnogostranim in-
teresima, koji u obzoru mnoštva i raznolikosti svjeto-
va usmjerenja posjeduje vlastita stajališta i koji je uz to 
u stanju suditi o pojedinim predmetima u uzajamnoj 
igri različitih perspektiva. Učenike se u nastavi pozi-
va da se u obzoru mnoštva i raznolikosti perspektiva 
samostalno suoče sa sadržajima života i zajedničkog 
življenja ljudi te se pozicioniraju spram njih. „Interes 
je samostalna djelatnost. Interes treba biti mnogostran, 
dakle iziskuje se mnogostrana samostalna djelatnost” 
( isto). Višestranost interesa u „objektivnom smislu” 
Herbarta veže za raznovrsnost predmeta. Međutim 
Herbart višestranost ne označava samo kao obilježje 
predmeta, već i kao obilježje čovjeka koji se obrazuje, 
odnosno u „subjektivnom smislu” za „višestrano za-
interesiranog” čovjeka (isto). Stvaranje pravila orijen-
tacije u tom smislu dovodi do diferencijacije odnosa 
prema samom sebi i svijetu. Herbart taj proces ozna-
čava kao „oblikovanje kruga misli”.

„Odgojna nastava” uključuje i kompetencije (iz 
Anhalt, 2009). Herbart je isticao da svi trebaju biti 
ljubitelji za sve (to jest imati razvijene mnogostrane 
interese) ali virtouzi u svom predmetu. Kompeten-
cije mogu biti samo jedan od ali ne najviši i najvaž-
niji cilj nastave, pod uvjetom da su sukladni teorij-
skom utemeljenju nastave kao forme odgoja i pod 
pretpostavkom da se u nastavi može samo započe-
ti izgradnja kompetencija (kako ih shvaća obrazov-
na politika) a nastaviti nakon regularne opće peda-
goške škole (Koch, 2012). S druge strane u govoru 
o kompetencijama iz obrazovno-političke perspek-
tive i u tzv. „nastavi orijentiranoj prema kompeten-
cijama” nema mjesta za pojam odgoja, a time niti za 
(opću)pedagogiju i (opću)didaktiku.

U „odgojnoj nastavi” dakle u prvom planu ne 
stoje strukovno obrazovane kompetencije ili posti-
gnuće u specifičnim područjima koje učenici treba-
ju pokazati pod specifičnim zahtjevima. Ali „odgoj-
na nastava” i tu daje potporu jer je riječ o jedinstvu 
nastave i odgoja, odnosno riječ je o dvostrukoj na-
dopuni: „nastava, koja obavlja funkciju prenošenja 
za stručne prosudbe nužnoga znanja, se s jedne stra-
ne mora nadopuniti prenošenjem općih ideja vodi-
lja koje predstavljaju orijentir, dok se s druge strane 
odgoj, koji ispunjava funkciju prenošenja takvih ide-
ja vodilja, mora nadopuniti prenošenjem za stručne 
prosudbe nužnoga specifičnog znanja” Anhalt (2009, 
267). Tko je sudjelovao u „odgojnoj nastavi” trebao 
je steći i predmetno (stručno) znanje i sposobnost 
daljeg razvoja, kako bi mogao svladati zahtjeve koje 
svijet postavlja pred njega: predmetu (stvari) primje-
reno, socijalno prihvatljivo i očekivano uspješno. 
„Odgojna nastava” treba također i nuditi izobrazbu 
kako bi se pomoglo mladima pri svladavanju budu-
ćih zahtjeva i/ili problema. To međutim ne treba biti 
samo ambicija nastavnika. Njegovo djelovanje treba 
biti usmjereno prema izgradnji „moralnog karakte-
ra”, „držanja” osobe i u „višestrano zainteresiranoj” 
osobi (Anhalt, 2009, 266).

Umjesto zaključka
Brzo širenje orijentacije na kompetencije je i simp-
tom jednog nedostatka – nedostatka jasnoće i usu-
glašenosti o tome čemu škola danas, što je njen smi-
sao kao institucije. Popularnost pojma kompetencije 
bio bi tako (Sander, 2013, 122-123) surogat za razu-
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mijevanje nečega čega nema. Od obrazovnih stan-
darda postavljenih za sve predmete (primjerice u 
Njemačkoj) se očekuje da se pojasni doprinos sva-
kog predmeta (a time i nastave) (općem)obrazova-
nju, ali oni sami (oni koji postavljaju te zahtjeve) nisu 
u stanju ništa supstancijalno odgovoriti na pitanje 
– što je obrazovni smisao i svrha nastave i škole da-
nas. „Balon” govora o kompetencijama uskoro će 
„puknuti” ali će ostati pitanje svrhe i smisla odgoja, 
nastave i škole kao trajnog i pedagogijskog i druš-
tvenog pitanja. U tom konteksu smisleno je postaviti 
sljedeće pitanje: Koja vrsta nastave ima budućnost: 
„odgojna nastava” ili „nastava orijentirana prema 
kompetencijama?” Nadamo se ona koju pedagogija 
može sama teorijski obrazložiti i provoditi („odgoj-
na nastava”) a ne ona koju pedagogiji nameću „izva-
na” – „nastavu orijentiranu prema kompetencijama”. 
Osim implicitno i eksplicitno do sada rečenog mi-
slimo da „odgojna nastava” ima više šanse da op-

stane i u budućnosti i iz razloga što umjesto izvanj-
skog određenja nastave (u formi naloga obrazovne 
politike) postavke o poticanju „višestranih interesa” 
(koje ne isključuju i kompetencije) proizlaze iz sta-
va da se nastava treba brinuti o sebi samoj, odno-
sno ona može pružiti samo ono što može prosteći 
iz osobitosti nastave same. Nastava ostaje izvanjski 
određena, ako se stavlja u funkciju kao sredstvo za 
neke izvanjske ciljeve (obrazovne standarde i kom-
petencije). Tek kada se istraživači drže na distanci 
prema ciljevima postavljenim izvana i polaze od svr-
he i smisla nastave moguće je ne samo zadobiti po-
ziciju za kritiku tih izvanjskih ciljeva, nego i doku-
čiti smisao odgojnog putem nastave. U teorijskim i 
empirijskim istraživanjima treba polaziti dakle od 
uvažavanja osobitosti nastave kao pedagoške kon-
strukcije, a ne polaziti od pukog prihvaćanja ciljeva 
koji se nastavi „izvana” postavljaju i nju tim ciljevi-
ma prilagođavaju.
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