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Sazetak

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 odrastajucih za buducnost: bilo putem prilagodavanja u formi kompetencija bilo polaze¢i od svr-
he i smisla odgoja - putem ,,odgojne nastave” S jedne strane rije¢ je o pragmatickom 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-politicke
perspektive, a zatim govori o kompetencijama u pedagoskom diskursu sa ciljem da se odgovori na pitanje:
jesu li kompetencije pedagogijski domaci pojam. Drugo, predstavlja se i kriti¢ki analizira ,nastava usmje-
rena prema kompetencijama’, a zatim ,,odgojna nastava” kao pedagogijski pandan zahtjevu obrazovne po-
litike za razvijanje kompetencija u $koli i nastavi, te na kraju slijedi kratka usporedba dva nacina reagira-
nja na drustvene promjene: ,,odgojna nastava” iz pedagogijske teorijske perspektive i/ili kompetencije iz
ne-pedagogijske (obrazovno-politicke) perspektive.

Kljucne rijeci: odgojna nastava, kompetencije, nastava usmjerena prema kompetencijama.

Umjesto uvoda

U dosadasnjim raspravama o kompetencijama i na-
stavi prisutna su dva pristupa. Nekriticki pristup im-
plementaciji ,reformi” koje je inicirala obrazovna
politika ili kritizerski odnos spram naloga obrazov-
ne politike. Mi smo misljenja da se odnos kompe-
tencija i nastave moze i treba promatrati kao pred-
met znanstvene (teorijske) refleksije. Ovaj pristup
je, misljenja smo, uravnoteZeniji, jer na dijalekticki
nacin nadilazi jednostranosti prethodna dva pristu-
pa. Teorijski pristup koji polazi od shvacanja osobite
logike i karaktera nastave nije dovoljno prisutan u
literaturi a od odlucujude je vaznosti kako za znan-
stveni status pedagogije i didaktike i njihove uloge
u reformama obrazovanja, tako i za profesionalne
kompetencije nastavnika i pedagoga glede nastave.

! Kompetencijski diskurs (Haeske, 2012)

Rasprava o kompetencijama

Obrazovno-politicka perspektiva
ili kompetencijska retorika

Kompetencija' se javlja u povijesnom kontekstu kada
se prelazi s pojmova (klju¢ne) kvalifikacije na po-
jam standardizacije u obrazovanju (Palek¢i¢, 2005,
2007). Obrazovni standardi i kompetencije su in-
strumenti upravljanja obrazovnim sustavima, koji
se uvode (primjerice u Njemackoj) nakon losih pr-
vih rezultata tzv. PISA ispitivanja. Logika $kolske re-
forme (a to znaci i kurikuluma - Previsi¢, 2007) za-
snovana na standardizaciji (prema Herzog, 2007, 38)
zasniva se na koristenju modela cilj-sredstvo. Prvo se
utvrduju ciljevi, koji na operacionalnoj razni mogu
biti mjerljivi. Zatim se uz pomo¢ standardiziranih
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postupaka mjerenja provjerava jesu li ciljevi dosti-
gnuti. Obrazovanje zasnovano na standardima dakle
nije nista drugo nego otmjen model cilj- sredstvo, u
kojemu sadrzajni standardi predstavljaju ciljeve, a
poucavanje (nastava) sredstva za postizanje ciljeva,
a rezultati na testovima pruzaju dokaze jesu li ciljevi
dostignuti. Svrhovita racionalnost (svrha-cilj) zna-
¢i optimiranje dostizanja ciljeva putem mjerenja i
kontrole. Regulacijski krug je otjelotvorenje ciljno-
racionalnog misljenja (Herzog, 2010, 84) a upravo
on ¢ini ,teorijsku osnovu” funkcioniranja standar-
da. Ovaj model je instaliran na svim razinama su-
stava obrazovanja. Mehanizmi utjecaja su razliciti
prema dvije tradicije (americka i europska). U Euro-
pi naglasak je na kompetencijama. Stupnjevi kom-
petencija preuzimaju didakti¢ku funkciju. Oni po-
pisuju neizravno kako se nastava treba oblikovati
kako bi vodila izgradnji kompetencija kod ucenika.
Time se istodobno ograni¢ava prostor za oblikova-
nje nastave. Uvodenje kompetencija je legitimirano
promjenama u strukovnoj i stru¢noj praksi, odno-
sno potrebom individualizacije, funkcionalizacije i
fleksibilizacije prema modelu prilagodbe na promje-
njive pozivne (strukovne i stru¢ne) prakse u doba
globalizacije. Jednostavnije receno, kompetencije su
obrazovno-politicki odgovor na promjene i izazove
trzi$ta rada. Kompetencije razvijane na razini ob-
razovanja odraslih (strukovno obrazovanje) nastoji
se implementirati i u (osnovnu i srednju) skolu, ali i
na razini visokoskolskog obrazovanja — uvodenjem
tzv. ,Bolonje”. Kompetencije kao formalne vjestine
koje nadilaze pojedina podrucja (znanja, discipline,
predmete u $koli) su sredi$nji koncept najavljenih
i izvedenih promjena u sustavima obrazovanja. Te
promjene se oznacavaju kao prijelazi s ,,input-a” na
youtput”, odnosno kao paradigmatska promjena od
sadrzaja ka kompetencijama, odnosno predmetno-
sustavnog prema ucenicima orijentiranu perspekti-

vu ili od prijenosa znanja do razvoja kompetencija.
Te promjene se legitimiraju neophodnostima i iza-
zovima tzv. ,,drustva znanja”, odnosno uspjesnog
zivota u tom drustvu. Umjesto opcéeg obrazovanja
naglasak je na funkcionalisti¢ko-psiholoskom poj-
mu kompetencija, koji ne ukljucuje vi$estrani razvoj
li¢nosti ve¢ naglasak stavlja na vjestine potrebne za
komunikaciju i rje§avanje (svakodnevnih) proble-
ma. Kompetencije u¢enika se mjere nakon odre-
denih razdoblja obrazovanja, posebno konstruira-
nim testovima i usporeduju se postignuca uc¢enika
na tim testovima na internacionalnom planu. Te-
meljem rezultata koje postizu ucenici na tim testo-
vima, koji mjere razli¢ite vrste pismenosti, sa¢inja-
vaju se rang liste zemalja. Uspjesnije drzave smatra
se imaju efikasnije obrazovanje od onih ¢iji uceni-
ci postizu slabije rezultate. Temeljem tih istraziva-
nja postavljaju se standardi (minimalni, regulacij-
ski, prosje¢ni i maksimalni, idealni) za nacionalne
sustave u cjelini, za pojedine vrste $kola i za samu
nastavu. Obrazovni standardi su onaj instrument
koji povezuje razli¢ite razine obrazovnih sustava, uz
¢iju se pomo¢ oéekuju efikasnije (a to uvijek znaci i
s manje uloZenih financijskih sredstava) upravlja-
nje sustavima. Od nastave i od (autonomne) $kole
u cjelini se oc¢ekuje doprinos izgradnji kompetenci-
ja u¢enika, prema modelima i stupnjevima kompe-
tencija. Obrazovni standardi i kompetencije posta-
ju formula rje$enja problema u obrazovanju (Skoli
i nastavi) i pripremanje mladih za neizvjesnu bu-
du¢nost na trzistu rada.

Obrazovna politika je prihvatila definiciju kom-
petencije prema Weinertu?, prema kojoj mnogi au-
tori imaju kriticku distancu (Gruschka, Ladenthin,
2010, Mattes, 2013, Wiater, 2013). Posebice se na-
vodi da ona nije definicija, nego skup razlicitih obi-
ljezja (Koch, 2012). Ina¢e White, 1959° je prvi uveo
pojam kompetencije u znanost (psihologiju).

? Kompetencije su kognitivne sposobnosti i vjestine kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu nauiti kao bi rijesili odredene pro-
bleme kao i s tim povezane motivacijske, volitivne i drustvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se rjeSenja problema mogla
uspjesno i odgovorno koristiti u varijabilnim situacijama” (Weinert, 2001,27/8.). O razli¢itim shva¢anjima pojma kompetencije

u drustvenim znanostima vidi Klieme-Hartig, 2007).

w

Pojam kompetencije nije, prema Heckhausenu, uveden kao temeljni pojam psihologije, nego je uveden iz specifi¢nog interesa

posebnog pravca psihologije motivacije. Pojam je, prema Heckhausenu, u psihologiji motivacije sustavno neophodan, jer ozna-
¢ava razvoj temeljne sposobnosti, koja nije niti prirodena niti rezultat prirodnog sazrijevanja niti se moze dovoljno objasniti
klasi¢nim 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 Worterbuch der Philosophie.

Bd. IV Basel/Stuttgart 1976. Sp. 922-923.)
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Ne postoji jedinstvena definicija kompetencije
(u singularu) nego samo razli¢ita shva¢anja kom-
petencija (plural). I sami autori ekspertiza o uvode-
nju obrazovnih standarda (primjerice Klieme, 2003)
su mijenjali odredenja 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 empirijski* izra-
den pojam kompetencije niti empirijski provjerljivi
i provjereni modeli kompetencije i stupnjeva kom-
petencije. Kompetencije se razmatraju (primjeri-
ce kod Weinerta) na pragmatickoj razini. Rijec je o
»hormativnoj empiriji” (Koch).

Kada je rije¢ o daljim kritikama obrazovnih stan-
darda i posebice kompetencija one se ponajprije od-
nose na nekriticke pokusaje prenosenja modela stje-
canja kompetencija na razini odraslih (obrazovanje
odraslih - strukovna podruéja) u osnovne i sred-
nje $kole.

U tom kontekstu isticemo posebno kriticko raz-
matranje ciljeva ili funkcija $kole i nastave odnosno
potiskivanje u drugi plan neophodne rasprave (iz
kuta pedagogijske perspektive) o svrsi i smislu $ko-
le i nastave (Mattes, 2013, Palekci¢, 2006). Kvalifi-
kacijska funkcija $kole nije sporna. Orijentacijom
na rezultate u¢enja u formi kompetencija $kola tu
funkciju izvr$ava. Medutim problem je §to se kom-
petencije mogu stjecati samo na odredenim sadrza-
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 $koli i nastavni-
ci, izdavaci raznih materijala za nastavu ili izdavaci
knjiga) preuzima funkciju odabira sadrzaja osta-
je neodredeno. I selekcijska funkcija skole moze se
ostvariti u reformi uz pomo¢ obrazovnih standar-
da i kompetencija. Ostaje medutim problem uvje-
ta za uvazavanje individualnih procesa ucenja, koje
predvidaju reformne promjene. Ove funkcije skole

(ili ciljevi koje izvanjski obrazovna politika namece
skoli) su jednostrano naglaseni. Zanemaruju se le-
gitimacijska i integrirajuca funkcija ili zadaca Skole.
Funkcija tradiranja kulture (osnovni smisao i svrha
$kole) je maknuta na marginu. Na ovaj nacin refor-
mni pokret putem uvodenja obrazovnih standarda i
kompetencija dovodi obrazovne sustave u neravno-
tezu. Izvanjski ciljevi $kole su prenaglaseni, a svrhe
$kole i nastave su izvan fokusa rasprave. ,,S gledista
nastave kao ‘funkcije’ $kole pojavljuje se mogucost
drustveno-politicke, a s gledista nastave kao ‘svrhe’
$kole pedagoska kritika $kole. Obje moraju djelovati,
ako se zeli ostvariti znanstveni temelj reforme skole”
(Stinkel, 1996, 19). Treba istaknuti da se razvoj kom-
petencija ne odnosi samo na $kolu (Grunert, 2012).

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

Razmatraju¢i odnos obrazovanja i kompeten-
cija, pedagozi (Benner, 2012, Engagement, 2007,
Hohne, 2007a 1 2007b, Gruschka, 2013, Klein, 2010,
Koch, 2010 i 2013, Sander, 2013, Zierer, 2012) a li-
mine odbacuju mogucnost da pojam kompetencija
moze zamijeniti pojam obrazovanja i da je orijenta-
cija na kompetencije gubitak orijentacije u pedago-
giji (Ladenthin, 2010), jer se time pedagogija odri-
¢e svojih temeljenih pojmova i stajalista i postaje
provincija drugih znanosti i politika, dakle uprav-
ljana ,,izvana”, kako bi to rekao Herbart (Palek¢ic,
2010). Kompetencija (ili kako ih promice obrazov-
na politika - reduciran, operacionaliziran i funk-
cionalisti¢ki shvacen pojam obrazovanja) je pojam
koji obecava ono $to ne moze ispuniti - zamijeni-
ti temeljne pedagogijske pojmove i uiniti efikasni-
jim obrazovne sustave te tako mlade pripremiti za
(specifiénu) buduénost.

Pisudi o potrebi uvodenja obrazovnih standarda i
kompetencija u reguliranje obrazovnih sustava, pose-
bice se u negativinom kontekstu istice ,,tromo” znanje
(Renkl, 1996) koje je proizvodila (stara) $kola i na-
stava polaze¢i od nastavnih sadrzaja (tzv. ,,input-a”).
Vise se ne treba prenositi samo ,,gradivo” nego ono

* Sredisnje pitanje orijentiranosti na kompetencije ostaje nerijeseno. Samo u dugoro¢nim longitudinalnim (i eksperimentalnim)
studijama mogla bi se utvrditi prognosticka valjanost kompetencija, to jest je li nastava koja nije orijentirana na sadrzaje (input)
nego nastava orijentirana na kompetencije (output) moze bolje reagirati na izazove daljnjeg $kolovanja (fakultete), profesionalna

zanimanja i privatan zivot.
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§to se prenosi mora biti uspjesno usvojeno i primi-
jenjeno i u drugim situacijama (u buduénosti), izvan
nastave. Na djelu je promjena paradigme: od sadrza-
ja (input) k ishodima ucenja (ili kompetencijama).
Propagira se tzv. nova kultura ucenja. Umjesto stav-
ljanja tezista na poucavanje, ono se sada stavlja na
ucenje (kriticki vidi Palek¢i¢, 2009a). Kompetenci-
jama se Zeli zamijeniti pojam postignuca ucenika u
$koli i nastavi. Medutim zaboravlja se da se kompe-
tencije ne mogu stjecati u vakuumu. Potrebni su sa-
drZaji na kojima se oni jedino mogu stjecati. U pe-
dagogiji je poznat odnos materijalnih i formalnih
teorija obrazovanja (Palek¢i¢, 2009b)°, kao i poku-
$aji njihovog prevladavanja (primjerice kategorijalno
obrazovanje prema Klafkiju - Palek¢i¢, 2006, 2009a
i 2009b). Kompetencije su primjer (jednostranosti)
formalnih teorija obrazovanja. Razli¢ite vrste zna-
nja su bitne u $koli i nastavi (Koch, 2012). Mi pose-
bice istic¢emo vaznost teorijskih znanja i teorijskog
nacina misljenja, koji su zanemareni u raspravama
o kompetencijama u obrazovno politickom diskur-
su, jer u njemu postoji distanca spram apstraktnog a
dominira prenaglasavanje orijentacije na (prakti¢no)
djelovanje. Kompetencije se ne odnose na kriticko-
refleksivni odnos prema svijetu, nego na afirmaci-
ju danih stanja. Ekonomski kriteriji a ne op¢i ciljevi
obrazovanja i odgoja su prioriteti. U drugi plan su
stavljene duhovne aktivnosti a prenaglagene kom-
petencije djelovanja, odnosno primjenjive, instru-
mentalne vjestine.

Pokusaj uvodenja ekonomistickog pristupa ne-
oliberalne orijentacije u obrazovanje izazvao je ne
samo kriticko propitivanje pojma obrazovnih stan-
darda (Palek¢i¢, 2007, Herzog, 2010) i kompetencija
obrazovno-politi¢ke orijentacije od pedagoga znan-
stvenika, nego i bilanciranje govora o kompetenci-
jama u okviru same pedagogije (Ruckwitt, 2007).

Govor o kompetencijama

u pedagoskom diskursu

U povijesti pedagogije® mogu se identificirati autori
koji su pisali o kompetencija ili su povodom raspra-
va o kompetencija promisljali o pedagoskim kom-
petencijama.

1. Heinrich Roth u ,,zrelosti kao kompetenciji

za sposobnost odgovornog djelovanja” vidi
sredi$nji cilj odgoja. Zrelost odreduje kao
»~du$evno stanje osobe kod koje je odrede-
nje izvana u najve¢oj mogucoj mjeri zamije-
njeno samoodredenjem.” On kompetencije
shvaca kao individualne sposobnosti u smi-
slu dispozicija za djelovanje i prosudivanje.
Zrelost kao cilj odgoja Roth razumijeva kao
kompetenciju, i to u trostrukom smislu: ,,a)
kao samokompetenciju, tj. kao sposobnost
moci za sebe djelovati na vlastitu odgovor-
nost, b) kao predmetnu kompetenciju, tj. kao
sposobnost, moci donositi sudove i djelovati
na raznim predmetnim podruéjima te tako
biti nadlezan za njih, c) kao socijalnu kom-
petenciju, tj. kao sposobnost donositi sudo-
ve i djelovati na socijalno, drustveno i poli-
ticki relevantnim predmetnim i drustvenim
podrudjima te tako biti nadlezan i za njih”
(Roth, 1971, 180).

Kada govori o sposobnostima Roth ne misli samo
na dispozicije za kognitivna postignuca, ve¢ 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 kona¢nici povezuje sa zahtjevom za
nadleznoscu.

Na odredenje ¢ovjeka prema Rothu (Roth, 1971,
381) odlucujuce utjecu sloboda, samoodredenje i sa-

> Autori koji govore i istrazuju kompetencije iz obrazovno-politi¢ke perspektive kao da zaboravljaju da se o tom pojmu (implicite
ili eksplicite) pisalo u proslosti i u okviru pedagoskog diskursa, primjerice u raspravama izmedu opceg i stru¢nog obrazovanja,
obrazovanja ili izobrazbe. Osim te ,,zaboravljivosti,, primjetno je kod zagovornika reformi i nedopustanje kritike pedagozima
znanstvenicima. Izmedu ove dvije grupe znanstvenika i istraziva¢a uopce ne postoji dijalog.

o

U blizoj povijesti vi$e je autora iz podrucja pedagogije na sustavan nacin pisalo o kompetencijama (Paschen, 1995, Lowisch,

2000, Miiller- Ruckwirt, 2008, Prange, 2005b., Schulz, 1979, 1980, Wohlersheim, 1993). Zbog ograni¢enosti 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 znacajno razlikuju od obrazovno politicke pozicije, §to je za ovaj rad od velikog znacenja.
Odabrali smo neke od klju¢nih teorijskih stavova Rotha i Prangea koji su bitni za teze iznesene u ovom radu. Niti iscrpan pregled
niti kriticki osvrt na ove tri pozicije u pedagogiji nije ovdje mogu¢ zbog ogranicenosti prostora.
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mo-odgovornost. Otuda je moralna sposobnost za
djelovanje, prema Rothu, klju¢an 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 obrazlozeno moze pozitiv-
no cijeniti prema sljede¢im kriterijima: kao zrela, pro-
duktivna, kriticka, samoodredena i samo-odgovorna.

Roth dakle izjednacava uvid u stvari i predmetnu
kompetenciju s ,,intelektualnom zrelo$¢u”, socijalni
uvid i socijalnu kompetenciju sa ,,socijalnom zrelo-
$¢uiuvid u vrijednosti i ja ili samokompetenciju sa
samoodredenjem i moralnom zrelo$éu.” ,,Uvid” bi
trebao odrediti stupanj racionalnosti koji se u do-
tiénom slu¢aju smatra dostiznim. ,Kompetencija” bi
trebala pokazivati stupanj sigurnosti ponasanja koji
osobu osposobljava za djelovanje, obje se osobine
usmjeravaju prema kritickoj kreativnosti kao pret-
postavci za stvaralacke promjene i inovacije. Kritic-
ka kreativnost znaci razvojno treba, stupanj otvore-
nosti za budué¢nost, stupanj spremnosti za diskusiju i
kritiku, koji odgovaraju djelatnim, misaonim i drus-
tvenim formama. Sve drugo je, prema Rothu, dresu-
ra, uvjetovanje, utiskivanje, prilagodavanje. Moral-
no zrela sposobnost djelovanja kao samoodredenje
moguca je samo ako osoba koja djeluje raspolaze po-
znavanjem predmeta i predmetnom kompetencijom
kao i sposobno$¢u drustvenog odludivanja i drustve-
nom kompetencijom (Roth, 1971, 388).

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

Rothovo shvacanje (i socijalnih) kompetencija
je antropoloski utemeljen (Zivotni put kao temeljna
antropoloska kategorija). Covjek je socijalno bice.
Moralna sposobnost djelovanja ili samokompeten-
cija je najvisi 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-politickoj perspektivi) i predmetna i socijalna
kompetencija. Skola i nastava pridonose na svoj na-
¢in razvoju ovih, pa i socijalne kompetencije. To se

moze ¢initi na izravan, izvanjski na¢in - kao reflek-
tiranje vrijednosti i normi, kao raspravljanje o for-
mama zajednickog zivota 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).

Najvaznije, ¢ini nam se, u Rothovom odredenju
kompetencija jest da on smatra da kompetencije sa-
drze dva momenta: ,,uvid” u stvari (racionalni mo-
ment) i stupanj sigurnosti ponasanja. Unutarnji i
vanjski moment su neraskidivo povezani u odrede-
nju kompetencija. Iako Roth uvodi rije¢ kompeten-
cija, pa i socijalnu kompetenciju u pedagogiju, ona
se kao pojam nije udomadila.

2. Wolfgang Schulz u okviru svojeg dinamic-
nog procesualnog modela nastave, navodi
$est konstitutivnih formalnih struktural-
nih momenata nastave. Osim antropogenih
i socijalno-kulturalnih pretpostavki Schulz
razlikuje ¢etiri medusobno ovisna podrudja
odlu¢ivanja: intencionalnost, tematika, me-
todika i mediji.

Pedagoske intencije se prema Schulzu odnose
»bilo na kvalifikacije bilo na pospjesivanje kompe-
tencija s obzirom na zada¢u da se u drustvu kakvo
jest mozemo individualno reproducirati odnosno
pridonijeti reprodukciji tog drustva, ili pak sluze
autonomizaciji naspram pokusaja funkcionalizacije
drustva, ili pak podupiru solidariziranje s pojedin-
cima i skupinama koje se sprjecava u autonomizi-
ranju” (1980, 35).

Kompetencija, autonomija i solidarnost” tvore
tri aspekta intencionalnosti koji se izricito ne smiju
promisljati aditivno, ve¢ integrativno jer za sadrzaj-
no-tematsku komponentu tvore bitno obiljezje na-
stavnih ciljeva:

»Kompetencija se vise ne potice na isti nacin, ako
se njome ne Zeli samo povecati funkcionalnost, upo-
rabivost, iskoristivost, ve¢ je neophodna kao pomo¢
za vi$u razinu samoodredenja, te se ne Zeli poboljsa-
vati u individualnom suparni$tvu prema motu ,hormo
homini [sic] lupus’, ve¢ za solidarnost prema teznji
drugih za autonomijom [...]

7 Schulzovo shvacanje ova tri aspekta intencionalnosti blisko je shva¢anju bitnih potreba prema jednoj psiholoskoj teoriji (Deci/

Ryan, 1993).
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Autonomija se pak uopée ne moze poticati sama
za sebe, ve¢ samo preko nacina na koji stjecanje za
to neophodnih kompetencija istodobno uvjezbava-
mo unijeti se u taj proces, biti subjekt vlastitog pro-
cesa ucenja; a to bi znacilo samoostvarenje na racun
drugih, kada se ne bi odvijalo kao ostvarenje prava,
¢ijim zahtijevanjem se Zeli pomo¢i i svima drugi-
ma: u solidarnosti s konkretno zapostavljenima. [...]

Solidarnost se viSe ne moze pogresno shvatiti kao
drugarstvo [...], ako treba pomo¢i da svatko iz mo-
gucnosti koje pruza skola izvuce $to je moguce vise
neophodnih kompetencija, ¢ak i kako je za to ne-
ophodan sukob s njom. Solidarnost ne treba zacet-
ke samoodredenja zagusiti u kolektivizmu, ve¢ zna-
¢i uzajamnu pomo¢ pri autonomizaciji” (1980, 36).

Odnos triju aspekata se u komprimiranom obli-
ku odreduje na sljede¢i nacin:

»Intencije djelatnih osoba usmjeravaju se na stva-
ranje odredene kompetencije, odredenog znanja,
umijeca, prosudivanja uéeéeg pojedinca koji sam
sebe stvara. Upravo iz o¢ista samoprodukcije uce-
nika kao osoba sposobnih za djelovanje ta se kom-
petencija treba poticati samo ako je povezana s au-
tonomijom, s porastom samoodredenja misljenja,
osjecanja, djelovanja. A to je zajamceno samo ako
se poveZe sa sumisljenjem, suosje¢anjem i zajedni¢-
kim djelovanjem osobe i njenih bliznjih koji imaju
jednako pravo na razvijanje svoje kompetencije, au-
tonomije i solidarnost” (isto).

Istovjetno odredivanje odnosa se u drugom sklo-
pu izrice rije¢ima: ,,Te intencije (prenosenje kompe-
tencije, poticanje autonomije i solidarnosti- M.P.) se
nalaze u odnosu implikacije u kome se medusobno
uzajamno pobliZe odreduju: kompetencije nema bez
samoodredenja, samoodredenja nema bez kompe-
tencije, solidarnost kao odgovornost za samoodre-
denje drugih, nema samoodredenja bez solidarnosti;
ali ni teznje za kompetencijom na racun solidarnosti
niti solidarnosti na ra¢un prenosenja kompetenci-
ja” (isto). Posebice treba istaknuti da je Schulz kori-
stio pojam kompetencija (ili kvalifikacija) pri obra-
zlaganju planiranja nastave.

Schulz kompetencije odreduje kao aditivan kon-
strukt (znanja, vjestine i stavovi koje pripisujemo ne-

kome, koji ih treba kako bi svladao odreden zadatak
u nekom podrudju). U ovom shvacanju je implicira-
no da znanja predstavljaju osnovu iz koje se razvi-
jaju vjestine. Oboje zajedno omogucava nastajanje
stavova ili drzanja. Medutim, kako isti¢e Ruckwitt
(2007, 2008) pojam kompetencije kod Schulza pri-
je izgleda kao slucaj no odabran nego kao sustavno
obrazloZen nastavni termin. Osim toga nedostaje
utemeljeno razmatran odnos izmedu tri sastavnice
kompetencija. Medutim, Schulzova zasluga je uvo-
denje pojma kompetencije u didakticke teorije, od-
nosno modele pripreme, izvodenja i analize nastave.

3. Klaus Prange: (2005b, 51) ponajprije situira

kontekst u okviru kojeg se danas pise o kom-
petencijama. Ondje gdje se prije nekoliko go-
dina jo$ govorilo o ciljevima uéenja umjesto
kao dotada o obrazovnim ciljevima koje uce-
nici trebaju ostvariti, sada nalazimo popise
kompetencija koje opisuju $to ¢e oni na kraju
$kolovanja mo¢i. Zamjena glagola ,,trebati”
s ,mo¢i™ za stvarnu nastavu na prvi pogled
ne predstavlja nikakvu razliku, kao ni pret-
hodna zamjena obrazovnih ciljeva s ciljevi-
ma ucenja. Jezik zahtjeva je zamijenjen jezi-
kom opazanja. No jezi¢na promjena ipak nije
tako bezazlena. Iz nove se semantike moze
is¢itati pomak koji se u slu¢aju $kolske nasta-
ve odnosi na razumijevanje nastave.

Dakle preusmjeravanje na empirijski provjer-
ljive ishode u¢enja dovodi pojam kompetencije u
zariste pozornosti. Prange se pita $to su pedagoske
kompetencije i umjesto da sustavno-teorijski kon-
ceptualizira sam pojam kompetencija on se pita $to
tvori specifi¢nost odgojnog ponasanja i djelovanja
odgajatelja i po ¢emu se ono razlikuje od ostalih na
znanju utemeljenih djelatnosti. Kritizirajudi razli¢i-
te kataloge pedagoskih kompetencija, Prange isti-
¢e, njihovu proizvoljnost, koja, po njemu, proizlazi
iz ¢injenice da se one ne temelje na predmetu pe-
dagogije, odnosno temeljnoj pedagoskoj operaciji.
Stabilna osnova za profesionalnost mogu po Pran-
geu biti samo ,,domacdi” pojmovi. ,Domace pojmo-
ve valja iskazati kao domace operacije odgoja” (isto,
52). Kao uvod u to $to se pod tim podrazumijeva i

8 Prange u dlanku Was muss man wissen, um erziehen zu kénnen? Didaktische-theoretische Voraussetzungen der Profesionalisierung
von Erziehung. Viertelsjahrsschrift fiir Wissenschaftliche Pidagogik (1998) 1, S. 39-50 pi$e o tome $to nastavnik mora znati, da bi

mogao odgajati i drzati nastavu.
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$to iz toga slijedi, Prange ukratko predstavlja Locho-
vo shvacanje kompetencija nastavnika (isto, 54-55).

U svom ¢lanku o ,,sposobnostima neophodnim
nastavniku” (Loch 1990) Loch je naveo cetiri me-
dusobno povezane kompetencije i ,konstitutivne
sposobnosti” koje moraju barem postojati da bi se
ostvarilo nesto poput nastave: to su sposobnost pri-
kazivanja, sposobnost aktiviranja, sposobnost kon-
takta i sposobnost osnazivanja. Tko nesto prikazu-
je ili kako se takoder moze reci: tko nekom drugom
nesto 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 uc¢enicima, a istodobno i zaklju¢no
nastavnik se tijekom nastave mora pobrinuti za to
da ucenici steknu povjerenje u svoje umijece kako bi
nauceno postalo trajnom dispozicijom. To su ,,spo-
sobnosti” koje ,,moramo barem posjedovati da bi-
smo mogli (....) djelovati kao uditelji i dosegli pro-
fesionalnu kompetenciju” (Loch, 1990, 101). One
konvergiraju u petoj sposobnosti koju Loch naziva
»Sposobno$¢u samoodrzanja” (isto 102). U cjelini se
tu radi o zatvorenoj shemi kompetencija, dobivenoj
fenomenu bliskim opisom onoga $to tvori nastavu,
neovisno o tome tko pouéava, $to je tema nastave,
koje posebne ciljeve nastava slijedi i u kojem se or-
ganizacijskom kontekstu ona odrzava. U tom smislu
je to vise od samo nevezanog, nedovr$enog nizanja
kompetencija, tematska i socijalna strana svake na-
stave se dapace dovode u uzajamni odnos i povezu-
ju sa samorazumijevanjem nastavnika. To je znatna
prednost u odnosu prema pukom popisivanju kom-
petencija. Ta se prednost moze jos i produbiti ako
postavimo pitanje koja kompetencija ni u kom slu-
¢aju ne smije nedostajati da bi se omogucila nasta-
va. Tu se brzo uvida da se prednost daje pokaziva-
nju ili prikazivanju. Samo ako se nesto prikazuje ili
pokazuje, uopée ima smisla ucenike aktivirati unu-
tar (socijalnog) kontakta i tada ih osnaziti u njiho-
vim naporima. Samo ako se ne$to pokazuje ili treba
pokazati, i to s namjerom djelovati na ucenje i po-
taknuti ga, inscenirati vjezbu ili ispripovijedati in-
struktivnu pripovijest, izvesti eksperiment ili neki
tekst uciniti pristupa¢nim, tada i samo tada ima-
mo posla s nastavom, dapace ne samo s tim obli-

kom odgoja, ve¢ i s odgojem uopce. Ono obuhvaca
domacu operaciju pedagogije. Pri tom je rije¢ o tro-
stupanjskoj vezi: Nekome nesto pokazujemo. Uvijek
postoji subjekt pokazivanja, tema i adresat. Unutar
toga trokuta odvija se cjelokupni 0dgoj, a stvarno
se umijece sastoji u tome da te komponente uzaja-
mno povezemo s obzirom na uéenike 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
rije¢ima, ,temelj pedagoske kompetencije je poka-
zna struktura odgoja,, (Prange 2005)°

Pokazivanje u odnosu prema ucenju ¢ini poka-
znu strukturu odgoja. Pokazivanje je uvijek upuci-
vanje na ucenje. Pokazivanje jest osnovna domaca
operacija pedagogije. Temeljno pitanje za pedago-
giju nije primat jednog ili drugog (na $to se odnose
lazne ili prividne dvojbe, kao $to je prijelaz s pouca-
vanja na ucenje), nego njihovi uzajamni odnosi, od-
nosno njihovo razlikovanje i jedinstvo. Vazno je iz
kojeg kuta promatramo pretpostavljenu pedagosku
diferenciju. Mozemo po¢i od pojma pokazivanja ili
pojam ucenja uzeti kao polaziste. Prange bira ,tre¢i
put” - srediste (,izmedu”) u¢enja i pokazivanja, od-
nosno koordinaciju u medusobnu ovisnost tih ope-
racija. Rije¢ je o artikulaciji pokazivanja radi u¢enja.
U Prangeovoj shemi izmedu operacija pokazivanja
i u¢enja posreduju (artikuliraju ih) vremenski pro-
stori artikulacije. Shema ima dalekosezne implikaci-
je ne samo za odnose izmedu pokazivanja i u¢enja.
Tako se moze postaviti pitanje je li pedagoske insti-
tucije (primjerice $kolu i u okviru nje nastavu) treba
promatrati samo iz kuta izvana nametnutih drustve-
nih zahtjeva odnosno ciljeva (primjerice u vidu ra-
zvijanja odredenih kompetencija) i/ili ponajprije iz
kuta njihovih osnovnih operacija, zasnovanih na svr-
si odgoja i obrazovanja. Budu¢i da ne postoji odgoj u
nacinu pokazivanja zato $to postoji $kola, nego po-
stoje $kole, i nastava u njima zato $to su one forme
u kojima se kao njihove zadace eksplicitno temati-
zira pokazivanje. Unutar pokazne strukture odgoja
rije¢ je o tomu da se povezuju dvije potpuno razli-
Cite operacije: pojedincevo neizbjezno i nezamjenji-
vo ucenje i socijalno inscenirani odgoj. Oboje treba

° Tekst koji slijedi preuzet je iz naseg prikaza Prangeove knjige Pokazna struktura odgoja (Palek¢i¢, 2005b)
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koordinirati, vremenski sinkronizirati i iznova odva-
jati da bi se omogucila samostalna primjena nauce-
nog. Da se to ostvari nije potrebna samo didaktika
pokazivanja (da bi se usvojile teme i razvile kompe-
tencije), nego i specifi¢an moral pokazivanja. Sto se
pokazuje mora odgovarati mjerilima razumljivosti,
primjerenosti i mogucnosti primjene (naucenog). To
je jezgra operativno zasnove etike prema Prangeu.

Ono $to je za temu naseg rada od velikog zna-
¢enja jest da moral pokazivanja nije nastavi namet-
nut izvana, nego proizlazi iz nastave same (odno-
sno njene domace operacije pokazivanja). Na ovaj
nacin mozemo govoriti o jo$ jednoj vaznoj dimen-
ziji ,0dgojne nastave,,.

Prangeovo shvacanje temeljne pedagoske ope-
racije (pokazivanja) nije samo izvorni pedagogijski
doprinos shva¢anju kompetencije iz pedagogijske
perspektive, nego pruza i solidnu osnovu za kriti-
ku pojma kompetencije iz kuta obrazovne politike
i drugih znanosti (ako one pokusavaju pedagogiji,
odnosno pedagoskoj praksi nametnuti svoje shva-
¢anje kompetencije). Za razliku od drugih pedagoga
(primjerice Rotha) Prange nastoji pojmiti pedagosku
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-
$avanju konflikata u $koli i nastavi), nego se razvoj
kompetencija (pa i socijalne) razmatraju iz kuta $to
nastava moze svojim nac¢inima uciniti polazeci od
svrhe a ne od izvana nametnih ciljeva.

Kompetencija se u pedagogijskoj perspektivi kao
pedagoska kompetencija razmatrala kao pojam, ali se
sam pojam kompetencije nije razmatrao kao pedago-
gijski pojam. Ukratko predstavljena misljenja pedagos-
kog govora o kompetenciji ukazuju s jedne strane na
temeljne pedagoske kompetencije ili domacu opera-
ciju - pokazivanja, a s druge strane pokazuju da kon-
cept (ili pojam) kompetencija nije sustavno razvijan
kao pedagogijski domaci pojam'. Kad se rije¢ kom-
petencija danas navodi u pedagoskom diskursu ona
nema znacenje kompetencije kako je definira obra-
zovna politika. Naprotiv ona je kao takva podvrgnu-

ta ostroj kritici, posebice glede njenog odnosa spram
pojmova znanja i obrazovanja. Medutim pojam kom-
petencije u pedagogiji nije sustinski iznutra povezan s
temeljnim pedagogijskim pojmovima. Rije¢ je viSe 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 rije¢ kompetencija ali je ne izdizu na razinu
stru¢nog termina. Za sada se moze re¢i da kompe-
tencija (kako je razmatrana u djelima predstavljenih
autora) nije pedagogijski domaci pojam. Rije¢ kom-
petencija in abstracto nije domaci pojam pedagogije,
a pogotovo to nije na nacin kako ga odreduju 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 vjestine,
umijeca, dispozicije za djelovanje i druge.

Za svako podrudje postoje principia domestica
i principia peregrina. Prvo se odnosi na svojstvene
(»domace”) i ni na koje druge pojmove koji se ne
mogu reducirati i drugo, posudeni pojmovi (,,izvanj-
ski” pojmovi) koji su svugdje kod kuée (kompeten-
cije, primjerice).

Kompetencije su, nakon svega recenog vise po-
liti¢ki, nego $to su pedagoski konstrukt.

Kompetencije i nastava

NASTAVA ORIJENTIRANA

PREMA KOMPETENCIJAMA

Reforma obrazovnih sustava putem uvodenje obra-
zovnih standarda i kompetencija povla¢i za sobom
i pitanje uloge i funkcije nastave: Kako oblikova-
ti nastavu kao sredstvo izgradivanja kompetenci-
ja kod ucenika? ,Nastava orijentirana prema kom-
petencijama” nije teorijski utemeljen niti empirijski
provjeren model nastave. Pojam nastave orijentira-
ne prema kompetencijama je pojmljen na pragma-
tickoj razini. Ne pita se $to nastava jest, nego kako je
najbolje oblikovati kako bi bila u¢inkovita i efikasna
- izrazeno u postignu¢ima ucenika na testiranjima.

10 Bshm, W. Worterbuch der Pidagogik, 16. vollstandige iiberarb. Stuttgart, 2006, 368 - ukazuje na to da kompetencija nije domac¢i
pojam jer je ,preuzet iz drugih znanstvenih disciplina i iz svakodnevnog ophodenja s velikim brojem razli¢itih znacenja.,, Da
kompetencija nije domaci pojam pokazuje i to da nije uklju¢en Leksikon pedagogije: Tenorth/Tippelt (Hrsg.) (2007), Lexikon
der Padagogik Weinheim: Beltz., kao i to $to ovaj pojam ne sadrzava povijesni rjecnik pedagogije:Benner, D., Oelkers, J. (Hrsg.)
(2004). Historisches Worterbuch der Pddagogik. Weinheim: Beltz.
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Na temelju snimanja lo$e nastavne prakse i provede-
nih modela programa (primjerice SINUS, Prenzel,
2000) predlazu se nacini planiranja i organiziranja
nastave orijentirane prema kompetencijama. Isto-
vremeno se (opet bez teorijske utemeljenosti i em-
pirijske provjerljivosti) piSe i o potrebi izobrazbe na-
stavnika orijentirane prema izgradnji kompetencija.
Nastavu orijentiranu prema kompetencijama
karakterizira (Miller, K./Gartmeier, Prenzel, M.
(2013,133): a) odnos prema zivotu, b) aktiviranje uce-
nika, ¢) socijalno u¢enje i d) unutarnja diferencijacija,
individualiziranje i stupnjevito ucenje stjecanja razlici-
tih razina kompetencija. Umjesto pitanja: Sto se obra-
divalo u nastavi? nastavnik bi se trebao pitati: Koje su
sposobnosti, vjestine i mentalne koncepte stekli uce-
nici? U nastavi orijentiranoj prema kompetencijama
fokus lezi na u¢incima, odnosno rezultatima nastave.
Nastava orijentirana prema kompetencijama znaci
usmjeravanje planiranja, oblikovanja, analize i evalua-
cije nastave, koje bi ucenici trebali ste¢i nakon zavrset-
ka odredenog stupnja obrazovanja $to su neki znan-
stvenici podrzali, drugi Zestoko 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
(umijeca) se naglasava nasuprot ¢injeni¢nom (i napa-
met nau¢enom) znanju. ,Output” ili ,outcome” kao
produkti postignuca u¢enika su u prvom planu. Uée-
nje u $koli se definira procesualno kao individualno
kumulativna izgradnja kompetencija. Struktura kom-
petencija ¢ini ,,didakti¢cku jezgru nastave” nastavnih
predmeta. Osim predmetnih trebaju se stjecati i na-
dindividualne (tzv. genericke) kompetencije.
Teorijski promatrano ,,nastava orijentirana prema
kompetencijama” zasnovana je na kombinaciji ele-
menata kurikulumske didaktike i konstruktivistickog
shvacanja ucenja. Razvojno psiholoski oslanja se na

teoriju kumulativnog stjecanja kompetencija prema
modelu samo-oblikovanog razvoja. Sa stajalista psi-
hologije u¢enja naglasak se stavlja na konstrukciju
spram instrukcije. Favorizira se empirijsko-analitic-
ka'l, znanstveno zasnovana metodika, koja cilja ne
na obrazovanje, nego na primjenjivost nauc¢enog u
strukovnim podrucjima i podrucjima znanosti. Za
proces oblikovanja ove nastave odgovorna je $kola,
koja ima $iroku autonomiju ali i odgovornost za po-
stignute rezultate. Otuda se ocekuje od $kola razvoj
nastave, a to ponajprije znaci pobolj$avanje nastavnih
metoda, ponovno otkrivenih iz podrucja reformne
pedagogije i novo otkrivenih metoda (primjerice
Klipert, 2001) u kojima naglasak lezi na samoaktiv-
nosti uéenika i tzv. ,otvorenoj nastavi”. Predvidena
jeiizvodi se interna (unutar $kola) i vanjska (mini-
starstvo) evaluacija postignutih rezultata.

Sazeto moze se re¢i da model ,,nastava orijenti-
rana prema kompetencijama” pociva na sljedeéim
izvorima: konstruktivistickoj teoriji u¢enja sa in-
dividualizacijom uéenja; inicijativi za razvoj $kola i
odredenim shvac¢anjem kvalitete $kole; autonomiji
$kole 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 ucenja, odnosno stjecanja kompeten-
cija kod ucenika i obuhvacda ga kao dugoro¢no pla-
niranje glede pojedinih stupnjeva obrazovanja, koje
obuhvaca i srednjoro¢no i kratkoro¢no planiranje
nastave. Suradnja nastavnika u okviru (jedne) skole
osnovna je pretpostavka za ove vrste planiranja. Pri
oblikovanju'? nastave u prvom planu je stjecanje kom-
petencija putem konstrukcije u¢enika a nije aktivnost
nastavnika putem instrukcije. Evaluacija ,,nastave ori-
jentirane prema kompetencijama” obuhvaca evalua-
ciju kako rada nastavnika, tako i postignuca uceni-
ka u formi ste¢enih kompetencija, odnosno ishoda

' Vidi moj prikaz knjige: Vujéi¢, V. (2013). Opéa pedagogija. Novi pristup znanosti o odgoju. Zagreb:HPKZ, pod naslovom: Peda-
gogija ili znanost o odgoju,- Skolske novine, 6, 2014 od 18. veljace, str. 27, kao i odgovor kolege Vujci¢a pod naslovom: Cudna
teza o pedagogiji i znanosti o odgoju, Skolske novine, 8, 2014,0d 4. ozujka, str. 30 i moj odgovor na pismo kolege Vujci¢a pod
naslovom: Znanstvena korektnost i eti¢ka odgovornost, Skolske novine, 2014, br. 10. od 18. ozujka, str. 30. Indikativno je da je
pojam kompetencije sadrzan u priru¢nicima empirijsko-analiticke orijentacije (primjerice: Maag Merki, K. (2009), Kompetenz.
U: Andersen, A., Casale, R., Gabriel, T., Horlacher, R., Larcher Klee, S., Oelkers, J. (ur.) Handworterbuch Erziehungswissenschaft.
Weinheim: Beltz Verlag, str. 492 - 506. 492) ali ga ne sadrzavaju pedagoski rjecnici i leksikoni.

Lerscha (2010a, 2010b i 2012).

Prijedlozi za prakti¢no izvodenje ,,nastave orijentirane prema kompetencijama,,) mogu se naci u radovima Zienera (2007) i
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ucenja indiciranih rezultatima na testiranjima. I upra-
vo u ovom posljednjem ,,nastava orijentirana prema
kompetencijama” suocava se s istim tesko¢ama kao i
prema ciljevima ucenja orijentirana reforma 70-ih go-
dina proslog stoljec¢a. Naime, individualizacija u¢enja
pretpostavlja dobro verziranog nastavnika u podruc-
ju dijagnostike. Njegove odluke i nalozi su od odlucu-
juce vaznosti i time se umjesto nastave usredotocene
prema uceniku u prvi plan probija nastava orijenti-
rana prema nastavniku. A upravo kao reakcija na ta-
kvu nastavu pokrenuta je reforma putem uvodenja
obrazovnih standarda i kompetencija.

»Usredotocenost ¢ak i opée didaktickih teorija i
modela prema nastavniku kakvu ¢esto nalazimo u li-
teraturi svoj uzrok ima u necistom poimanju teorije.
Motivi su ¢asni: Teorije i modeli su namijenjeni ruci
uditelja i trebaju se primijeniti u njegovom poucava-
nju. Ako medutim istodobno Zzele biti teorijski prika-
zi onoga $to je nastava, nastupa posljedica da se na-
stava pretezno prikazuje iz perspektive samo jednog
od svojih predmetnih ¢imbenika, dakle izobli¢eno.
Pokusaji da se to sprijeci razvijanjem teorija i mo-
dela koji se usredoto¢uju na ciljeve u¢enja i u¢enike
u teorijskom smislu nista ne ispravljaju; mijenja se
samo ociste unutar predmetnog podrucja, a ne tra-
zi i pogled na cjelinu predmeta” (Stinkel (1996, 20).

Zagovornici ove nastave isti¢u posebice njene
sljedece prednosti: individualizacija procesa uce-
nja, mogucost usporedivanja postignuca ucenika
na svim razinama obrazovnog sustava (zemlje, vr-
ste Skole, razreda), planiranje i oblikovanje nastave
je fleksibilnije, transparentnost $kolskog sustava, ko-
legijalna suradnja nastavnika i svladavanje problema
koje u¢enicima namece zivot izvan Skole (primjeri-
ce u profesionalnom radu).

Oponenti ,,nastave orijentirane prema kompe-
tencijama’” posebice isti¢u njene sljedece nedostatke:
nedostaju empirijski dokazi za modele kompetenci-
ja i stupnjeve kompetencija, prakti¢nost koncepta je
upitna (primjerice glede organizacije nastave s obzi-
rom na potrebnu individualizaciju procesa ucenja),
opce obrazovanje je zanemareno, trivijalizacija sadr-
Zaja obrazovanja i njihova relativnost glede mogu¢no-
sti da svaka $kola za sebe odlu¢uje o odabiru sadrzaja
obrazovanja i nastave, normativni karakter standar-
da i individualizacija procesa ucenja stoje u napetosti,
kumulativni razvoj kompetencije zanemaruje ¢injeni-
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cu da proces izgradnje kompetencija ne tece linearno,
pozicija u¢enika je neopravdano apsolutizirana a od-
nosi ucenika prema nastavniku i drugim suucenicima
su zanemareni, kompetencije se mogu samo stjeca-
ti ali ne i poucavati, negativne sporedne neplanirane
pojave ,nastave orijentirane prema kompetencijama’
se ne istrazuju. 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 Opce didaktike upucena ,,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 isti¢e vaznost obrazovanja kao vodeceg
pojma. Meyer, 2012, 8) navodi tri razloga zasto obra-
zovni standardi i kompetencije nisu dostizni: pitanje
kriterija kvalitete, primjerice demokratske nastavne
kulture, nedostatak zahtjevne teorije sadrzaja pouca-
vanja i ucenja i procesualne teorije nastave kao dija-
lektickog odnosa izmedu uloga nastavnika i u¢enika.
Meyer posebice isti¢e da ,,nastava orijentirana prema
kompetencijama” sama nije dovoljan uvjet za dobru
nastavu. Ova nastava, odnosno njeno planiranje, ne
dostize dubinu refleksije koja jedna teorija nastave za-
sluzuje. Zbog toga nju mozemo oznaciti ne kao teori-
ju, nego kao nastavni koncept (kao $to je to bila i na-
stava orijentirana prema ciljevima ucenja).

Sto je novo u ,nastavi orijentiranoj prema kom-
petencijama’ (prema Wiater, 2013)? Novo je ,vino” u
starim bocama. Proces poucavanja i ucenja se okrece
na nacin da se nastava misli od ,,kraja’; polaze¢i od
zeljenih ishoda uc¢enja. Umjesto prenosenja nastav-
nih sadrzaja svim ucenicima (tzv. frontalna nastava)
naglasak je na stjecanju kompetencija kod pojedi-
nac¢nih uéenika. Nedostaci se vide u lak$oj primje-
ni u dobro strukturiranim predmetima (primjerice
matematici), a primjena u predmetima, primjerice
iz podrudja umjetnosti, je dvojbena.

,Odgojna nastava” - pedagogijski

pandan obrazovno-politi€kom zahtjevu

za ,nastavom orijentiranom prema
kompetencijama”

Umjesto da se kao u obrazovno-politickoj 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 uopce ne spominje u ,teorijskim” razma-
tranjima i empirijskim istrazivanjima kompetenci-
je u obrazovno-politickom obzoru (Zedler, 2007) .

Vise suvremenih autora u pedagogiji nastoje te-
orijski (nasuprot pragmatickom pristupu obrazov-
ne politike) utemeljiti stajaliste o nastavi kao formi
odgoja. Pri tome se oni ponajprije pitaju $to nasta-
va jest (Palekei¢, 2012) i kako se odnos odgoja i na-
stave moze uopce razumjeti (iz kuta odgoja, odno-
sno opce pedagogije) i specifi¢no u odnosu odgoja
iz kuta nastave (odnosno op¢e didaktike): kao odgoj
(odredene) nastave, kao odgoj kroz ili putem nasta-
ve same. Time ovi pristupi daju teorijski doprinos
poimanju klju¢nog pitanja: kako se putem nasta-
ve odgaja i obrazuje, odnosno $to (odgojnu) nasta-
vu razlikuje od nastave orijentiranu prema (pukim)
kompetencijama.

Herbartova teorija ,0dgojne nastave”®

Svrha odgoja je prema Herbartu podupiranje ra-
zvitka moralnosti . U svjetlu takvog odredenja svr-
he Herbart razlikuje tri oblika odgoja od kojih svaki
ispunjava specifi¢ne 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
ucenika 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 uopce
omoguce nastava i savjetovanje. Pri tom nastavi pre-
ma Herbartu pripada zadac¢a da podupre razvoj ,,vi-
$estranosti interesa” (usp. isto, 37 i d.) podupiranje
razvoja ,,moralne ja¢ine karaktera” je nasuprot tome
zadaca poziva na samoodgoj (odgojno savjetovanje).

13 Siinkel (1996, 2011, Koch (2004), Prange (2005).

Prema Herbartu nastava je forma odgoja (Pa-
lek¢i¢, 2010b). Ono $to nastavu razlikuje od dru-
gih formi odgoja prema Herbartu jest to da je uvi-
jek prisutno ono ,trece, s ¢ime su nastavnik i u¢enik
istovremeno zaposleni” Samu nastavu kao teorijski
pojam, Herbart odreduje kao: ,,0dgoj kroz nastavu
smatram nastavom sve ono, $to bilo tko odgajani-
ku pruza kao predmet promatranja.” Herbart istice
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 $to i unatrag, barem
u ovom spisu, ne priznajem nastavu koja ne odgo-
ja” To ne znaci da u stvarnoj pedagoskoj praksi nije
moguce pronaci 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
uopce. Moralnost je najvisa svrha odgoja. Kona¢na
svrha nastave lezi doduse u pojmu vrline. Izrazom
»viSestranost interesa” moze naznaciti samo bliski
cilj koji se posebno mora postaviti nastavi kako bi
se postigla kona¢na svrha. ,Odgojna nastava” je do-
puna svakodnevnom iskustvu i ophodenju. Otuda
je njen zadatak nastavljati, dopunjavati i prosiriva-
ti svakodnevno iskustvo i ophodenje u¢enika u po-
dru¢jima spoznaje (misaoni krug, visestrani interesi,
samorefleksija) i u podruéju sudjelovanja ili suosje-
¢anja (ste¢enog u socijalnom okruzenju). Ona to ¢ini
tako Sto istovremeno nastoji razvijati iskustvo i op-
hodenje u oba ova niza.

Herbart je uvijek naglasavao odgojnu svrhu na-
stave: ,,Nastava Zeli prvenstveno tvoriti misaoni krug,
o0dgoj i karakter. Posljednje nije nista bez prvoga, u
tome se sastoji glavna bit moje pedagogije” Herbart
na ovom mjestu ponovno ponavlja i prosiruje rani-
je iznesen stav da je za odgoj putem nastave zahtije-
vao i znanost i snagu misli, odnosno ,,takvu znanost

Za potrebe ovog rada podsje¢amo na Herbartovu teoriju ,,odgojne nastave” Doprinos drugih suvremenih autora ,,0dgojnoj

nastavi” je takoder bitan, ali zbog ograni¢enog prostora njihovi doprinosi nisu predstavljeni. Buduci da je Herbartov doprinos
teoriji ,0dgojne nastave” bazi¢an, suvremeno aktualan i da stoji u osnovi i suvremenih shvacanja, odlu¢ili smo samo njega

ukratko predstaviti.
15

(Palek¢i¢, 2010b) .

Svi citati, ako to nije posebno istaknuto, preuzeti su iz naseg ranije objavljenog rada o Herbartovoj teoriji ,,odgojne nastave”
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i takvu snagu misli, koja blizu stvarnost nastoji pro-
matrati i predstaviti kao fragment vece cjeline”

Nastava prema Herbartu, ima dvije dimenzije:
spoznaju i suosjecanje kao razli¢ita stanja ¢udi. Na-
stava nastavlja i dopunjava iskustvo i ophodenje.
Ucenici se nalaze uvijek u medustanju izmedu udu-
bljivanja i rasutosti (neusredotocenosti). Svakodnev-
no iskustvo i ophodenje ne omogucavaju izgradnju
sustava (predodzbi) i refleksiju tog sustava. Bez je-
dinstva nastave i odgoja niti obrazovni procesi se,
prema Herbartu, ne mogu ostvariti. Svrha ,,0dgoj-
ne nastave” jest nastavljati, dopunjavati i prosirivati
svakodnevno iskustvo i ophodenje ucenika k vise-
stranim interesima i istodobno ga osposobiti za su-
djelovanje u socijalnom okruzenju. ,,Odgojna na-
stava” prosiruje, prema Herbartu, iskustvo (svijeta)
- prema znanosti i umjetnosti i (meduljudsko) op-
hodenje - prema politici i religiji.

Herbart se distancirao od nastave koja se zado-
voljava pukim prijenosom znanja (instrukcija) i (ko-
risnih) vjestina. ,Putem samog znati” i ,,mo¢i” li¢-
nost ¢ovjeka nimalo ne raste. Odbacimo ovdje, gdje
smo posli osvojiti vrh pedagogije, privremeno teret
onog samokorisnog, onog povremeno upotreblji-
vog, onog dakle $to se svakovrsnom nastavom po-
kusava covjeku dati. Zapazite to¢no razliku. Nasta-
va o kojoj mi ne govorimo je ona, iz koje proizlazi
puko znanje, kod koje je dakle tako, kao kad ¢ovjek
dobije slu¢ajnu 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 ¢ovjekom, da on ne bi vise bio taj
¢ovjek, kad bismo mu uzeli tu spoznaju”'® Stoga je
»odgojna nastava” bitna zadaca i posao odgajatelja
- ne zbog prijenosa znanja, nego zbog razvoja inte-
resa spoznaje i suosjecanja. Znacenje nastave nije
sukladno tome u intelektualistickom pristupu ute-
meljena, nego bez sumnje u njenoj odgojnoj ulozi.
Stoga je Herbart shvaca kao ,,odgojnu nastavu.” ,,Na-
stava o kojoj mi govorimo’, isticao je Herbart, , tre-
ba se tako sjediniti sa samim ¢ovjekom, da on ne bi
vide bio taj ¢ovjek, kad bismo mu uzeli tu spoznaju.”
S dvostrukim razgrani¢enjem Herbart ne porice da
ne postoji i ne moze postajati odgoj bez nastave i na-

stava bez odgoja. On Zeli pojmom ,,0dgojne nastave”
vi$e istaci da su i izravni odgoj (odgoj koji izbjegava
utjecaj preko nastave) i ,puka” nastava (koja preno-
si samo informacije) ustvari deficijentne forme pe-
dagoske prakse, koje opéa pedagogija ne smije pri-
hvatiti, nego upravo suprotno - mora ih kritizirati.

Herbart, nije priznavao nastavu pedagoskom ako
ona ujedno ne ostvaruje i odgojne zadace, a niti od-
goj koji se zadovoljava izravnim promjenama stavo-
va i ponasanja ucenika bez razvijanja misaonog kru-
ga. ,Odgojna je nastava’, prema Herbartu, ona koja:
obrazuje time $to je usmjerena prema svrsi odgoja,
koja odgoja i obrazuje iz sebe same, a ne kroz nesto
$to se njoj (primjerice nalozima obrazovne politike)
dodaje izvana, njeguje interaktivni karakter djelatno-
sti u¢enika i nastavnika, osigurava izmjenu udublji-
vanja i osvje$¢ivanja; istodobno razvija i spoznaju i
sudjelovanje, poti¢e duhovnu samodjelatnost uce-
nika. Polazi$te ,,odgojne nastave” nije nastavni plan
i program, nego konkretno iskustvo pojedinog (ili
grupe) ucenika. Herbart je razvio ne samo teorijski
utemeljen pojam ,,odgojne nastave” nego i praktic-
no-relevantnu koncepciju provedbe nastave, koju
tek (i) empirijski treba provjeravati.

Teorijske osnove za planiranje i izvodenje ,,0d-
gojne nastave” osim Herbata, vrijedan doprinos pru-
zaju radovi Wolfganga Siinkela (1996, 2011), Pran-
gea (2005) i Anhalta (2009).

Polaze(i od teorije: ,,odgojne nastave” kao peda-
gogijskog obzora mogu se lako od¢itati nedostatci ra-
zlic¢itih konkretnih formi nastave, primjerice kao $to
je predstavljena ,,nastava orijentirana prema kom-
petencijama”. Nastava orijentirana prema kompe-
tencijama je nacin 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 vise
prema sadrzajima koji se testiraju, a drugi sadrza-
jiinacini njihove dublje obrade se zanemaruju. Fa-
voriziraju se pitanja s viSestrukim 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 ostro kritizirao $kolski sustav i nastavu njegovog vremena (Herbart, J.E. (1810), Uber Erziehung unter éffentlicher

Mitwirkung).
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samo kao sredstvo za izgradnju kompetencija kod
ucenika. Pojam obrazovanja u pedagogijskom i op-
¢e-humanistickom smislu se tako zanemaruje (isklju-
¢uje). Nedostaje razmatranje pojma odgoja u empi-
rijskim istrazivanjima (Zedler, 2007), kao niti $to i
nastava orijentirana prema (pukim)kompetencija-
ma, ne sadrzava odgojni aspekt, koji obrazuje. I ne
samo to. Herbartova teorija ,0odgojne nastave” tvo-
ri okvir za kriti¢ku raspravu s dana$njim 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-politicka i peda-
gogijsko-teorijska perspektiva glede odnosa kom-
petencija i nastave lako je uociti da je za obrazovnu
politiku lakse postaviti obrazovne standarde nego-
li izgraditi novo razumijevanje nastave — Herzog,
2010, 99-100), iako pedagogija ve¢ raspolaze neop-
hodnim teorijama, koje se ve¢ (primjerice u nekim
pokrajinama Njemacke) postavljaju kao ideje vodi-
lje u reformama obrazovanja (primjerice Herbarto-
va teorija ,odgojne nastave” — Palek¢i¢, 2010, 334 ).

Herbart je bio svjestan da postoje znacajne pre-
preke u provodenju programa ,,odgojne nastave” i u
njegovo vrijeme. On navodi, uz ostalo, dvije prepre-
ke: 1. pretjeranu vjeru u metode (kada svatko izmi-
$ljenu ili pronadenu igrariju proglasi metodom - $to
nas podsjeca na u nas veoma popularne radionice)
i 2. nemogu¢nost da se razdvoji prolazno i povr$no
od onoga $to je trajnije i $to stoji u osnovi pojavnog.
Za svladavanje ovih prepreka potreban je, medu-
tim, naporan teorijski rad. Njega nije bilo dovoljno
u Herbartovo vrijeme, a mi se usudujemo re¢i da ga
nema ni u novoj paradigmi (orijentacija prema kom-
petencijama), niti u dominiraju¢em - pragmaticnom
pristupu reformama obrazovanja. Pi$uéi o prenape-
tostima pedagogije, poznati njemacki pedagog teore-
ticar (Alfred Petzelt) jos je 1932. godine navodio tri
razloga za to: psihologiziranje, $kolski rad kao igra
i orijentiranje prema prikladnosti kao principu pe-
dagogijskog misljenja. Sva tri uzroka se mogu iden-
tificirati u reformi obrazovnog sustava usmjerenim
prema obrazovnim standardima i kompetencijama.
Ako se reforma 60-ih godina proslog stolje¢a pokaza-
la neuspjesnom (a ova sadasnja zasnovana na obra-
zovnim standardima je na odreden nacin nastavak

s nekim izmjenama) tada se moze ocekivati i neu-
spjeh ove reforme. Ono $to trebamo u buduénosti
jest prava reforma $kole - reforma za (ponovno) us-
postavljanje pedagoske zadace skole.

Dva nacina reagiranja na drustvene
promjene: ,odgojna nastava” iz
pedagogijske teorijske perspektive

ili/i kompetencije iz ne-pedagogijske
(obrazovno-politicke) perspektive
Kompetencije, iz pragmaticke obrazovno-politicke
perspektive, su nacin prilagodbe na brze promje-
ne trzista rada u tzv. globaliziranom drustvu. To je
»rjesenje” neoliberalne ekonomske i obrazovno-po-
liti¢ke orijentacije. Rije¢ je o pripremi za specifi¢ne
(ali stalno promjenjive) strukovne zahtjeve. Otuda
potreba za tzv. ,fleksibilnim ¢ovjekom.” Nasuprot
tome iz pedagogijske teorijske perspektive (na pri-
mjeru Herbartove ,,odgojne nastave”) rijec je o spe-
cifi¢cnoj komunikativnoj praksi sa svrhom da nes-
pecifi¢no 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 ,,0dgojnoj
nastavi” dao prijedlog, kako je pocetkom moderne
zapoceto traganje za orijentacijom, se moZe reagira-
ti iz pedagogijske perspektive (pedagoski odgovor)
na velike drustvene promjene (Anhalt, 2009, 263).
Njegova se teorija ina¢e oznacava kao pedagogij-
ski proboj u znanstveno-tehnicko vrijeme, odnosno
vrijeme industrijske revolucije. Herbart je dao ori-
ginalni odgovor pedagogije na promjene povecane
modernizacije i demokratizacije kojima je drustvo
u njegovo doba bilo izloZeno. Naime, bilo je naru-
$eno prethodno jedinstvo orijentacije individualnog
i drustvenog zivota. Od 19. stolje¢a drustvo karak-
terizira visok stupanj diferenciranja. Tako sada jed-
no uz drugo stoje primjerice znanstveni i ekonom-
ski obrazac orijentacije. U (post)modernoj drustveni
prostor u kojem se ¢ovjek kre¢e nudi mnogobrojne
i heterogene obrasce orijentacije. I za pojedina¢nog
¢ovjeka i za drustvo sve je teze pronadi u danim ra-
zvojnim prostorima stabilne i pouzdane orijentaci-
je. Herbart otuda kao pedagogijski odgovor na ove
drustvene promjene nudi svoju teoriju ,,odgojne na-
stave’, odnosno ponajprije pojam izgradnje ,,ravno-
mjernih viSestranih interesa” (vidi Palek¢i¢, 2010).
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Pri tome se postavlja pitanje ,,prema ¢emu ce se ori-
jentirati vi§estranost interesa, kad identitet pojedin-
ca sa stalezom feudalnog drustva viSe nije relevantan
kriterij njegovog odredenja. Iz toga proizlazi druga
pedagoska zadaca: moralni odgoj ili moralna ja¢ina
karaktera. ViSestranost interesa oznacava u gradan-
skom drustvu neophodnu svrhu odgoja u odnosu
prema mogucoj djelatnosti odgajanika, a ‘moralnost’
neophodnu svrhu odgoja s obzirom na to zahtijeva-
no obrazovanje ljudskog identiteta svakog pojedin-
ca” (Palek¢ié, 2010, 329).

Teorija ,,odgojne nastave” je orijentirana prema
poticanju individualnog ¢ovjeka 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 znacenju inter-esse, tj. ,,biti izmedu,
uz nesto.” ,Interes” oznacava okolnost da se ¢ovjek
pozicionira u odnosu prema Zivotnim poslovima i za-
jednickom Zivotu ljudi. Herbart je anticipirao da se
zivot i zajednicki Zivot ljudi u modernim drustvima
odvija u mnostvu i raznolikosti svjetovnih orijenta-
cija te je tu okolnost nazvao ,.dijeljenjem nacina Zzi-
vota” (Rucker, 2013, 25).

Zadaca nastave u Herbartovom smislu je da covje-
ku koji u¢i otvori moguénost razvijanja ,,prijemcivo-
sti, laganog pristupa sudom i osjecajima, za sve §to se
moZe nazvati ljudskim poslovima.” Covjek se u medi-
ju nastave treba razviti u ¢ovjeka s mnogostranim in-
teresima, koji u obzoru mnostva i raznolikosti svjeto-
va usmjerenja posjeduje vlastita stajalista i koji je uz to
u stanju suditi o pojedinim predmetima u uzajamnoj
igri razli¢itih perspektiva. Ucenike se u nastavi pozi-
va da se u obzoru mnostva i raznolikosti perspektiva
samostalno suoce sa sadrzajima Zivota i zajednickog
zivljenja ljudi te se pozicioniraju spram njih. ,,Interes
je samostalna djelatnost. Interes treba biti mnogostran,
dakle iziskuje se mnogostrana samostalna djelatnost”
(isto). Videstranost interesa u ,,objektivnom smislu”
Herbarta veze za raznovrsnost predmeta. Medutim
Herbart viSestranost ne oznacava samo kao obiljezje
predmeta, ve¢ i kao obiljezje ¢ovjeka koji se obrazuje,
odnosno u ,,subjektivnom smislu” za ,viSestrano za-
interesiranog” ¢ovjeka (isto). Stvaranje pravila orijen-
tacije u tom smislu dovodi do diferencijacije odnosa
prema samom sebi i svijetu. Herbart taj proces ozna-
¢ava kao ,,oblikovanje kruga misli”
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»Odgojna nastava” uklju¢uje i kompetencije (iz
Anbhalt, 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 najvisi i najvaz-
niji cilj nastave, pod uvjetom da su sukladni teorij-
skom utemeljenju nastave kao forme odgoja i pod
pretpostavkom da se u nastavi moze samo zapoce-
ti izgradnja kompetencija (kako ih shvac¢a obrazov-
na politika) a nastaviti nakon regularne opée peda-
goske skole (Koch, 2012). S druge strane u govoru
o kompetencijama iz obrazovno-politicke perspek-
tive i u tzv. ,,nastavi orijentiranoj prema kompeten-
cijama” nema mjesta za pojam odgoja, a time niti za
(opéu)pedagogiju i (opéu)didaktiku.

U ,0dgojnoj nastavi” dakle u prvom planu ne
stoje strukovno obrazovane kompetencije ili posti-
gnuce u specificnim podrudjima koje ucenici treba-
ju pokazati pod specifi¢nim zahtjevima. Ali ,,0dgoj-
na nastava’ i tu daje potporu jer je rije¢ o jedinstvu
nastave i odgoja, odnosno rijec je o dvostrukoj na-
dopuni: ,,nastava, koja obavlja funkciju prenosenja
za stru¢ne prosudbe nuznoga znanja, se s jedne stra-
ne mora nadopuniti prenosenjem op¢ih ideja vodi-
lja koje predstavljaju orijentir, dok se s druge strane
0dgoj, koji ispunjava funkciju prenosenja takvih ide-
ja vodilja, mora nadopuniti prenosenjem za strucne
prosudbe nuznoga specificnog znanja” Anhalt (2009,
267). Tko je sudjelovao u ,,odgojnoj nastavi” trebao
je steci i predmetno (stru¢no) znanje i sposobnost
daljeg razvoja, kako bi mogao svladati zahtjeve koje
svijet postavlja pred njega: predmetu (stvari) primje-
reno, socijalno prihvatljivo i o¢ekivano uspjesno.
,Odgojna nastava” treba takoder i nuditi izobrazbu
kako bi se pomoglo mladima pri svladavanju budu-
¢ih zahtjeva i/ili problema. To medutim ne treba biti
samo ambicija nastavnika. Njegovo djelovanje treba
biti usmjereno prema izgradnji ,,moralnog karakte-
ra’, ,drzanja” osobe i u ,viSestrano zainteresiranoj”
osobi (Anhalt, 2009, 266).

Umjesto zakljuCka

Brzo $irenje orijentacije na kompetencije je i simp-
tom jednog nedostatka — nedostatka jasnoce i usu-
glagenosti o tome ¢emu Skola danas, $to je njen smi-
sao kao institucije. Popularnost pojma kompetencije
bio bi tako (Sander, 2013, 122-123) surogat za razu-
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mijevanje necega ¢ega nema. Od obrazovnih stan-
darda postavljenih za sve predmete (primjerice u
Njemackoj) se o¢ekuje da se pojasni doprinos sva-
kog predmeta (a time i nastave) (opéem)obrazova-
nju, ali oni sami (oni koji postavljaju te zahtjeve) nisu
u stanju nista supstancijalno odgovoriti na pitanje
- §to je obrazovni smisao i svrha nastave i $kole da-
nas. ,,Balon” govora o kompetencijama uskoro ¢e
»puknuti” ali ¢e ostati pitanje svrhe i smisla odgoja,
nastave i $kole kao trajnog i pedagogijskog i drus-
tvenog pitanja. U tom konteksu smisleno je postaviti
sljedece pitanje: Koja vrsta nastave ima budu¢nost:
»odgojna nastava” ili ,,nastava orijentirana prema
kompetencijama?” Nadamo se ona koju pedagogija
moze sama teorijski obrazloziti i provoditi (,,0dgoj-
na nastava’) a ne ona koju pedagogiji namecu ,,izva-
na” - ,nastavu orijentiranu prema kompetencijama”
Osim implicitno i eksplicitno do sada re¢enog mi-
slimo da ,,odgojna nastava” ima viSe Sanse da op-
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