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Saietak:

U ovom radu prikazuju se relacije izmedu nastavnih sadrZaja i razvoja pedagoske teorije i prakse. Zanimanje je
posebno usmjereno na to koja su iskustva pedagoske prakse i koje su teorijske spoznaje postojale u podruéju odgoja i
obrazovanja, koje su bile dostupne i kojima se moglo koristiti u razjaSnjavanju uloge i funkcije nastavnih sadrzaja.
SrediSnja je misao da su nastavni sadrzaji klju¢na poveznica izmedu unutarnjih, psiholoskih, procesa ucenika i vanjskih
obiljezja nastave te da pravo znacenje sadrZaja obrazovanja i nastave nastaje zajednickim bavljenjem ucenika i na-
stavnika odredenim sadrzajem. Nakon uvida u pedagoske ideje vremena u kojemu su svoje misli o odgoju, obrazova-
nju, poucavanju i u€enju razvijali poznati pedagozi (Komenski, Humboldt, Herbart...) te znanstveno etablirane orijen-
tacije znanosti o odgoju (duhovnoznanstvena, kriticko-racionalisticka i kriticko-konstruktivisticka) kao i didakticko-
teorijske modela za planiranje, organiziranje i provodenje nastave, moZe se ustvrditi kako postoji relevantan sustav
pedagogijske spoznaje o nastavnim sadrzajima.

KIjuEne rijeCi: nastavni sadrZaji, nastava, odgoj, teorijski koncepti

Uvob

Od samih pocetaka odgoja i obrazovanja kao institucionaliziranih procesa o nastavnim
sadrzajima moze se govoriti samo u kontekstu konstitutivnih ¢imbenika nastave: moraju po-
stojati ucenici koje se poucava, nastavnik koji poucava i sadrzaji koje tvore predmet nastavni-
kovih didaktickih napora, odnosno ucenikovih napora pri uenju. Ako nedostaje bilo koji od
navedenih elemenata, zapravo se vise ne moze govoriti ni o nastavi niti o nastavnim sadrzaji-
ma.

Nastavni sadrzaji su uvijek povezani s oblikovanjem nastavnog procesa, a za kategoriju
nastavni sadrZaj Cesto se istoznacno koristi pojmovima nastavno gradivo, nastavne teme ili
predmet usvajanja. Kroz nastave sadrzaje dolazi do opredmecenja smisla procesa poucavanja
i ucenja koji nastaje didakticko-metodickim djelovanjem nastavnika i ucenika. Shvaceni kao
¢injenice, pojmovi, zakoni, teorije pojedinih znanosti te specifi¢ni postupci, nacini rada, tehni-
ke duhovne i prakti¢ne djelatnosti, eticke vrijednosti i norme u nastavi, nastavni sadrzaji dobi-
vaju svoj materijalizirani oblik. Na taj nacin oni Cine sustav relevantnih spoznaja koji pokazuje
Sto odredeno drustvo misli o sebi, kako vide pojedinca tijekom Skolovanja, u radu, Zivotu i
cjeloZzivotnom ucenju. Pri tomu oni ¢ine materijalnu osnovu za proces ucenja i usredotoceni
su na konkretni cilj te ih u potpunosti niti nije moguce sasvim funkcionalizirati. Oni nisu samo
ono Sto propisuju Skolski planovi i programi nego to mogu biti svi prirodni i drustveni sadrzaji.

Didaktickom preradom pojedinih znanstvenih grana, kako bi se dobili nastavni predme-
ti, nastavnim sadrzajima se odreduju obrazovni programi koje je potrebno u odredenom povi-
jesnom i drustvenom kontekstu uciniti predmetom poucavanja i ucenja. Tek s pedagoskim i
didaktickim idejama o ciljevima i svrsi odgoja i obrazovanja nastavni sadrzaji dobivaju svoje
mjesto u pojmovnom i kategorijalnom sustavu same znanosti.
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S obzirom na to da su nastavni sadrzZaji konstitutivni element nastave, u ovom ce se ra-
du istraZiti i prikazati meduproZimajuéi odnos pedagoske prakse i teorija unutar kojeg se
razvijalo specifi¢no (pedagogijsko) znanje o nastavnim sadrzajima. Odnos ¢e biti prikazan kroz
povijesni slijed nekoliko zaokruzenih etapa:

1. Nastavni sadrzaji u kontekstu izgradnje pedagoskih pojmova u didaktickom stolje¢u
2. Nastavni sadrzaji u kontekstu diferencijacija znanja u pedagoskom stoljecu
3. Nastavni sadrzaja u kontekstu znacajnijih teorijskih pristupa

Unutar svake navedene etape analizirat ¢e se bitne odrednice odgojno-obrazovnog
konteksta koje su utjecale na poimanje nastavnih sadrzaja i stvaranje razlicitih relacija koje
utjeCu na planiranje, provedbu i vrjednovanje same nastave kao posebne forme odgojnog
djelovanja.

NASTAVNI SADRZAJI U KONTEKSTU IZGRADNJE PEDAGOSKIH POJMOVA U
DIDAKTICKOM STOLECU

S pedagoskim i didaktickim idejama Wolfganga Ratkea (1571-1635) i Jana Amosa Ko-
menskog (1592-1670) zapocinje prijelazni proces k rano-novovjekovnim te modernim odno-
sima u nastavi. Njihove ideje opravdano se smatraju povijesnom razdjelnicom u razvoju
teorijske i prakti¢ne spoznaje o samoj nastavi. Medu prvima su pedagoski razradili Baconovu
potragu za pravom metodom kojom bi se moglo prenositi znanje (Pranji¢, 2005). Dolaze do
nacela o potrebi uskladenosti poucavanja kao praktiéne djelatnosti s prirodom ljudskog
intelekta i redoslijedom spoznavanja stvari. Na temelju induktivnhe metode u nastavu se, osim
pamcenja sadrzaja, uvode i psihicke funkcije misljenja ¢ime metode poucavanja dobivaju
posebno znacenje. Smatrajuéi pristupacnost sadrzaja kljuénim za aktivno usvajanje znanja,
Komenski Zeli organizirati nastavu koja ¢e se usmijeriti na budenje Zedi za znanjem. Smatra
kako se to mozZe postic¢i koristenjem razlicitih vjestina i ucila koja ¢e izazvati ugodan ucinak, a
samim time interes i paznju i motivaciju (Zaninovi¢, 1988). Na taj nacin nastavni sadrzaji nece
postati sami sebi cilj nego ¢e za sobom povlaciti o odredene (ugodne) ucinke i ishode te ¢e
poucavanje postati temeljito promisljena pouka koja ¢e jamciti uéenje. Njegova misao da ée
svako kaznjavanje kao uobicajeno sredstvo sigurnog uspjeha u postizanju znanja i ¢udoreda
biti nepotrebno ako se umjesto toga budu koristila pomagala ili ucila koja ¢e proizvesti brz,
siguran i nadasve ugodan ucinak pokusaj je ranih teoreti¢ara da nastavu utemelje na motivira-
nju ucenika. Taj je cilj moguée postici kada je u nastavi sve razvidno, privliacno i poletno, bez
otezanja i dosade koja sputava nastavnikovu i ucenikovu kreativnost (Marrou, 1950; prema
Pranji¢, 2005; Jaeger, 1967, 1971; prema Praniji¢, 2005).

Danas postoji nepregledan popis kriterija prema kojim se razvrstavaju metode pouca-
vanja. Kriterij mozZe biti tezina njihove primjene u praksi od najlakSe do najteze primjenjivih
(Poljak, 1990) pocevsi od najlakse metode demonstracije do najteze metode usmenog izlaga-
nja. Prema komunikacijsko-informacijskom kriteriju (Cindri¢, Miljkovi¢, Strugar, 2010) postoje
verbalne metode, vizualne metode, metode prakti¢nih radova i metode uc¢enja prema mode-
lu. Prema kriteriju metodickih postupaka pri oblikovanju nastave (Pranji¢, 2005) moZzemo go-
voriti o drustvenim nastavnim oblicima, komunikacijskim nastavnim oblicima, akcijskim obli-
cima nastave te artikulacijskim oblicima nastave. Prema kriteriju povezanosti strategija ucenja
i nacina poucavanja (Terhart, 2001) nailazimo na predavacku nastavu i receptivno ucenje, pro-
blemsku nastavu i u¢enje putem otkrivanja, grupnu nastavu i kooperativno ucenje, metode
moralnog odgoja i moralno ucenje, nastavu orijentiranu na djelovanje i integrativno ucenje.

Postoji jo$ niz drugih metoda poput Montessori, Freinet, Waldorf. lako je za Komen-
skog poucavanje znacilo omoguciti da ono Sto netko (ucitelj) zna treba prenijeti i na druge,
sadrzaji u nastavnom kontekstu postaju temelj za razlikovanje razli¢itih vrsta znanja: znanja
koje je potrebno prenijeti putem sadrzaja (Sto) i znanja (kako) potrebnog za prenoSenje odre-
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denog opsega znanja ili sadrzaja. S Komenskim su nastava i odgoj pedagogiji postali zadatak,
pedagosko je otkriveno u univerzalnoj metodi poucavanja i u¢enja, odnosno u pitanju peda-
goskog aranzmana (misli se na organizaciju nastave kao funkciju skole), a pedagogijsko znanje
se otkriva kao prijeko potrebno za uspjesnost odgojne i nastavne prakse (Paschen, 1979;
prema Basi¢, 1999). Otkriveno znanje zadobiva obrise legitimirane odgojne prakse u kojom se
moZze nastavom upravljati prema pedagoskim i didakti¢kim nacelima.

NASTAVNI SADRZAJI U KONTEKSTU DIFERENCIJACIJA ZNANJA U
PEDAGOSKOM STOLJECU

Povjerenje u snagu uma koja je pokretac svakog djelovanja nadrasla je predanost
autoritetu i tradiciji 17. stoljeca zapocinje nova epoha prosvijetiteljstva. S jedne strane, to je
pocetak napretka, viSe obrazovanja Covjecnosti, prosvjeéenost ljudskog roda puna nade. S
druge strane, odgoj se pridaje drugim kulturalnim sadrzajima koje je potrebno prenositi s ge-
neracije na generaciju $to donosi potrebu drustvenog discipliniranja djeteta. Nije viSe u pita-
nju prinuda nametnuta izvana, radi se o racionalnom, planiranom prodiranju u djecje duse i
utjecaju na razvoj njihova identiteta (Gudjons,1994). To proturje¢je odgojnog djelovanja
zadrzalo se do danas.

Sukob izmedu slobode i prinude, izmedu pojedinca i drustva, izmedu prilagodavanja i
zrelosti, izmedu interesa subjekata za ekonomsko-drustvenu svrhu i obrazovanje pojedinca za
humanost kao proturjecnost epohe mozda se nabolje ocrtava u mislima o odgoju J. J. Rous-
seaua. Postavljajuéi tezu da dijete nije nikakva mala nesavrSena odrasla osoba, veé bi¢e koje
svoju zrelost i svoje ispunjenje nosi u samome sebi, Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) otva-
ra pitanja o zadatku samog odgoja i pojmu samog odgoja. MozZe se reci kako pedagogijsko
teorijsko znanje pociva na ideji shvacanja djeteta kao subjekta, umjesto objekta odgojnog
djelovanja (Blankerz, 1982; prema Gudjons, 1994).

Na tragu Rousseauove ideje slobode kao supstance covjeka, Immanuel Kant (1724-
1804) dovodi u pitanje racionalni koncept u objasnjenju svrhe ljudskog postojanja te pomice
fokus sa sadasnjosti na buducnost (Eterovi¢, 2006). U sredistu je ideja ¢ovjecnosti kao krajnji
ideal ljudskog postojanja. Rije¢ je o razvoju misljenja (uma) kojim se nastavlja i nadopunjuje
steceno iskustvo.

Nacin dolaska do spoznaje putem razvoja uma s krajnjim ciljem razvoja ¢ovjecnosti,
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) povezuje sa Skolom i nastavom. U sredistu je njegove
pedagoske misli skola koja ne pruza samo umjetno obrazovanje personificirano kroz kolic¢inu
usvojenog znanja potrebnog za sadasnjost. On Zeli Skolu usmjerenu na buduénost, skolu u
kojoj ¢e se prvo razvijati covje€nost kao svrha ljudskog postojanja, prije svakog obrazovanja i
staleza. Njegova recenica Prvo si ti, dijete covjek, potom Segrt svojeg poziva (Gudjons,
1994,72) zorno ocrtava njegovo nastojanje da se Skolom i nastavom usavrsi ljudski Zivot.

Elementiziranje nastavnog gradiva kako bi se djeci olaksalo uéenje, bio je metodicki
preokret u vrijeme kada je praksi prevladavalo gomilanje znanja i mehanicko uéenje jednom
metodom za sve sadrZaje i sve predmete. Epoha prosvjetiteljstva s jedne je strane razvijala
povjerenje u snagu ljudskog uma koja treba biti vece od predanosti autoritetu i tradiciji. S
druge strane, znanje je sve vise preuzimalo funkcionalne karakteristike zadovoljenja potrebe
drzave, sadrzaji poucavanja i u¢enja postaju sredstva uz pomo¢ kojih ¢e se obrazovati oni koji-
ma e biti upravljano (tzv. gradanske i realne Skole) i one koji ¢e biti upravljaci.

Sasvim funkcionalistiCka podjela znanja jedno je od obiljezja moderne koja polako
zahvacda sve aspekte kulture (ukljucujuci i znanosti). Zapocinje proces diferencijacije znanja na
osnovi raspolaganja odredenom vrstom znanja kojom se naglasava razlika izmedu prakti¢nih
vjestina koje stoje u osnovi zanimanja (vjestine potrebne za rad i svakodnevni Zivot) i znanja
profesionalaca (teorija) kojim se $iri sama spoznaja (Sporer, 1990).
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Stavljaju¢i obrazovanje u kontekst personifikacije slobodnog, nezavisnog misljenja,
Wilhelm Humboldt (1767-1835) spoznajni interes usmjerava prema konstituiranju teorije
obrazovanja. Kako bi se objasnio dijalekticki odnos svijeta i pojedinca i njihov medusobni
utjecaj, poucavanje i ucenje povezuje se s razvojem produktivne duhovnosti i kreativnosti.
Snaga koju je Humboldt pridavao obrazovanju, vezana je uz ideju da ¢ovjek moze istovremeno
na svijet djelovati onim svojim izvornim i neponovljivim, a istovremeno rasti i obogacivati se
preko kulturnih, socijalnih i politickih odnosa. Spoznajni interes usmjerava se na koncipiranje
takvog sustava obrazovanja koji ¢e omoguciti da se odgovarajuéim Skolskim planom i progra-
mom poucavaju i uCe sadrzaji s ciljem razvoja kreativnosti i stvaralackog znanja. Kreativnost ili
stvaralacko znanje ljudski je ideal, cilj kojemu treba teZiti, najviSi stupanj kvalitete znanja
karakteristican po tome da covjek na temelju ste¢enog znanja napreduje dalje u stvaranju
novih dobara, materijalnih i duhovnih. Za Humboldta je obrazovanje vrlo individualiziran pro-
ces koji doseze dalje od danasnjeg instrumentalnog poimanja vjestina, sposobnosti i ekonom-
skog potencijala odredene osobe (kompetencija). Obrazovanje mora biti dovoljno Siroko da
ucenje odredenih sadrzaja omogudéi svakom pojedincu razotkriti i obogatiti vlastiti kreativni
potencijal. Humboldtovim interesom za obrazloZenjem obrazovanja kao teorijskog konstrukta
nastavni sadrZaji i nastava poveznica su izmedu ciljeva i svrhe odgojnog djelovanja.

NASTAVNI SADRZAJI U KONTEKSTU ZNACAJNIJIH TEORISKIH PRISTUPA

Uocavajuéi svu sloZzenost odnosa izmedu pojedinca i drustva i potrebu za objasnjava-
njem i razumijevanjem sadasnjeg i buduceg, Johann Friedrich Herbart (1776 -1841) razvija
prvu teoriju odgojne nastave. Povezujuéi teorijsko znanje i prakti¢no djelovanje u cjelovit
sustav razvoja misljenja o odredenom predmetu spoznaje (odgojno djelovanje), Herbart uspo-
stavlja teorijsko-pojmovni sustav unutar kojeg je moguée povezati iskustvo i misljenje, praksu
i teoriju. Nastavni sadrzaji viSe nisu samo prakti¢éno sredstvo za prenoSenje znanja izmedu
onih koji ta znanja imaju na one koji ta znanje nemaiju, oni su pojmovno preciziran pedagoski
konstrukt kojim se povezuju ciljevi i svrha odgojnog djelovanja. Kao prakticari i teoreticari
prije njega i Herbart je pravio razliku unutar cjeline znanja: izmedu spoznaje i djelovanja, zna-
nosti i prakse. No, ideja nastave koja obrazuje, koja Covjeka potice na razumno djelovanje
postaje srediste njegovog teorijskog promisljanja utemeljenog na iskustvu i refleksiji, spoznaji
kao procesu koji se sastoji od odredenih elemenata: opazanja, misljenja, prerade nakon koje
treba doci do primjene (Palekci¢, 2006, 2010)

Herbart prvi povezuje spoznaju kao unutarnji proces fizicke osobe s vanjskim sustavom
koji ima svoju strukturu (nastava). Teorijskim povezivanjem pojmova uvedenih u nastavnu
praksu s Komenskim, Rousseauom i Pestalozzijem, Herbart dolazi do idealne forme pedagoske
nastave kojoj treba teziti. To je ona nastava u kojoj su interes i motivacija i njezino polaziste i
njezin ishod. Pedagoska forma nastave kojoj je Herbart tezio ona je u kojoj su interes i
motivacija polaziste i ishod nastave. Odnos cilj — sredstvo promatra se iz druge perspektive.
Doduse, opce je poznata pedagoska uputa da nastavnik treba nastojati svoje ucenike zaintere-
sirati za ono Sto predaje. No ta se uputa obi¢no daje i shvaca u smislu kao da je pritom ucenje
svrha, a interes sredstvo. Ja pak taj odnos obréem. Uclenje treba sluZiti tome da se iz njega
razvije interes. UcCenje treba prestati, a interes ostati tijekom cijelog Zivota (Klingberg, 2007;
prema Palekci¢, 2015).

Nastava o kojoj Herbart govori orijentirana je na poticanje pojedinca da razvije odnos
prema sebi i svijetu kako bi mogao samostalno tragati za vlastitom orijentacijom u Zivotu. Za
njega je nastava prije svega forma odgoja kojom se odgajanik poti¢e na razvoj misljenja kao
krajnje svrhe postojanja. Pri tomu se kroz (pedagoski) odnos nastavnika i uenika razvija pravo
znacenje sadrzaja. Danas se Herbartova teorija odgojne nastave smatra izvornom pedagogij-
skom paradigmom u smislu opéeg znanstvenog pristupa istrazivanjima nastave. Pri tome se
misli na otkrivanje unutarnjih poveznica izmedu pedagogijske teorije i pedagoske prakse koje
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trebaju biti polaziste za empirijska istrazivanja nastave. Na taj se nacin, prije svega, uvazavaju
osobitosti nastave kao pedagoske konstrukcije (Palekci¢, 2015). S Herbartom poznanstvljena
nastavna praksa usmjerava fokus znanstvenika na samu nastavu kako bi se Sto vjerodostojnije
rasvijetlio odnos izmedu pedagogijskog (teorijskog) i pedagoskog (prakticnog) znanja unutar
koje se zrcali umijece pedagoskog djelovanja.

Iz nasljeda Komenskog, Pestalozzija, Humboldta i Herbarta na dva kontinenata, u
Europi i Americi, nastale su dvije tradicije filozofske tradicije: tradicija europskog humanizma i
tradicija americkog pragmatizma, po mnogo ¢emu i slicne i suprotstavljene (Zaninovi¢, 1988).
Iz istih pedagoskih izvora nastali su razli¢iti kurikulumski koncepti od kojih su danas dva
dominantna: humanisticki kurikulum orijentiran na razvoj i funkcionalisti¢ki kurikulum orijen-
tirana na proizvod. | jedan i drugi koncept imaju zajednicke i dodirne tocke kao i razlike, a vje-
rodostojnijim se smatra onaj pristup koji ima objektivniju i preciznije razradenu metodologiju
izrade za sva podrucja znanja (Previsi¢, 2007).

NASTAVNI SADRZAJI U TEMELINIM KONCEPTIMA ZNANOSTI O ODGOJU

Nakon Herbartove teorije odgojne nastave kao posljednje etape otkri¢a pedagoskog u
formi nastave koja odgaja (Paschen, 1979; prema Basi¢, 1999) zapocinje diferencijacija peda-
gogije kao znanosti o odgoju i obrazovanju. U okviru triju velikih znanstveno etabliranih
orijentacija znanosti razvijaju se dvije posebne forme znanja o odgojnom djelovanju (pedago-
gijsko znanje) i nastavi (didakticko znanje). Koncept odgoja kao sredisnji, op¢i pojam, u okviru
duhovnoznanstvene, kriticko racionalisticke i kriticko konstruktivisticke znanosti poprima
razli¢ita, nova pojmovna znacenja.

U prvom velikom konceptu odgoju se prilazi iz perspektive duhovnih znanosti i fokusira
se na razumijevanja odnosa u nastavnom procesu. TeZi se razumijevanju posebnosti pedago-
skog djelovanja koje se ogleda u pedagoskom odnosu izmedu odgajanika i odgojitelja. Prema
Nohlu (Herman Nohl, 1879-1960) kao glavnhom predstavniku duhovnoznanstvene pedagogije
koja je sve do 60-ih godina 20. stoljec¢a prevladavala kao teorijska koncepcija znanosti o odgo-
ju, nastavni sadrzaji, mediji, metode, i socijalni oblici odgajanja, odnosno poucavanja i uéenja,
dio su eticke norme odgajateljske djelatnosti. Tako shvaéeni nastavni sadrzaji upu¢uju na soci-
jalni karakter odgoja. U suvremenim teorijskim promisljanjima o socijalnom karakteru odgoja
polaziSte su nastavni sadrzaji kao treci, odlucujuci faktor u nastavi o kojemu ovisi hoce li se i
na koji nacin uspostaviti pedagoski odnos izmedu ucenika i nastavnika (Stinkel, 2011; prema
Palek¢i¢, 2015).

U kontekstu promisljanja o nastavnim sadrzajima ¢ije znacenje izvire iz Herbartove
teorije odgojne nastave, vrijedno je spomenuti i Ericha Wenigera (1894-1961) i prvu teoriju
nastavnog plana i programa ili teoriju obrazovnih sadrzaja (Theorie der Bildunginhalte und des
Lehrplans/Theory of Educational Content razvijenu 1930 godine. U teoriji nastavnih sadrzaja
Weniger prvi govori o sadrzajima kao o obrazovnim dobrima ucenika. DoZivljavajuéi njihovu
vrijednost u procesu nastave, oni (ucenici) postaju vlasnici sadrzaja, shvacajuci da ih formativ-
na sila sadrZaja povezuje s drugima koji imaju slicne interese $to dovodi do nadilaZzenja posto-
jecih i stvaranja novih sadrzaja (Horlacher, De Vincenti, 2013).

Drugi veliki koncept znanosti o odgoju, kriticko racionalisti¢ki, razvio se na krilima
empirijsko-analitickih znanosti. Glavno je obiljezje ovog koncepta kriticki odnos prema norma-
tivnoj znanosti o odgoju2 kojoj predbacuju nedostatnu znanstvenu utemeljenost (metodologi-
ja istrazivanja) sto dovodi do okretanja prema bihevioristickim pristupima znanstvene uteme-
lienosti pedagoskih ¢injenica. Kriti¢ki racionalizam Karla Poopera (1902-1994) mijenja odnos

Znanost o odgoju pojam je kojim se htjelo naglasiti znanstveni karakter odgojne prakse i vlastitih iskustva odgaja-
telja s odmakom od pedagogije koja se izjednacavala s odgojnom praksom u smislu izobrazbe za pedagoski poziv.
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pedagogije kao duhovne znanosti prema istraZivanjima nastavne prakse. Nastava se promatra
iz perspektive pomodéi u ucenju koju nastavnici pruzaju uéenicima pri ¢emu su sadrzaji sred-
stvo za razvoj pozeljnih oblika ponasanja ucenika. Glavne su teze su bile da osnovu odgojne
znanosti tvore pedagoske cCinjenice kao temelj na kojemu mora pocivati znanstvena teorija.
Prema tomu, Cinjenice se ne mogu utvrdivati na temelju opisa izvedenog samo uz pomo¢
teorije (Fischer, 1961; prema Konig i Zedler 2001) ili manje ili vise slucajnih iskustava ve¢ po-
mocu opazanja i eksperimenata kako bi se mogli izvucéi zakljucci za pedagosku praksu (Lay,
1912; prema Konig i Zedler 2001).

Najistaknutiji predstavnik kritickog racionalizma u znanosti o odgoju, Wolfgang Brezin-
ka (rod. 1928), u pedagogiji ostaje poznat po nastojanjima da uspostavi precizan znanstveni
pojam odgoja te nastojanjima da se uspostavi empirijska znanost o odgoju. Dok neki njegov
rad promatraju kao izvorno znanstveno teorijsko stajaliSte o odgoju (Konig, Zedler, 2001),
drugi njegov program uzimaju za primjer neizvornog pedagogijskog pristupa odgoju (Palekci¢,
2015) i primjer paradoksa tvorbe pojmova koji dovodi do epistemoloskog gubitka autonomije
pedagogije i iracionalnog shvacanja odnosa teorije znanosti i pedagogije (Herzog 1987; prema
Palek¢i¢, 2015).

U okrilju kriticko-konstruktivistickih znanosti uspostavlja se treéi koncept pedagogije
kao odgojne znanosti koji nastavu i pedagosko djelovanje gleda iz pozicije komunikacijskog
procesa u kojemu se trebaju stvoriti uvjeti za emancipaciju pojedinca (Basi¢, 1999). U ovom
konceptu dominantan je utjecaj konstruktivizma kao opce teorije spoznaje koji stoji u osnovi
vecdine suvremenih pristupa planiranju, organiziranju, provodenju i istrazivanju procesa pou-
¢avanja i u€enja. Misljenja didakticara o konstruktivizmu kao teoriji spoznaje i njegovom zna-
¢enju za nastavu, posebice u odnosu na odgajanje duboko su podijeljena, dok jedni gotovo
prihvacaju konstruktivizam kao novu paradigmu u didaktici (Cannella, Reiff, 1994; Richardson,
1997; Yilmaz, 2008), drugi isti¢u ograni¢enja konstruktivizma (Gojkov, 2003; Kirschner i sur.,
2006), posebice Sto se tice distinktivnosti (meta)teorijske i metodoloske osnove poucavanja i
ucenja (Palekci¢, 2002; Basic, 2009).

Bitno je naglasiti da se iz pozicija konstruktivistickog poimanja odnosa izmedu pouca-
vanja i uCenja zadaca pedagoskog djelovanja svodi na omogucavanje ucenja. Pri tomu su
sadrzaji ponudeni kao sredstvo za dostizanje unaprijed odredenih ciljeva u¢enja. Strukturni
¢imbenici pedagoskog odnosa (nastavni sadrzaji, odgoj, razvoj misljenja, interes i motivacija)
reduciraju se na profesionalca, odnosno pedagoga ili ucitelja koji pruzaju pomo¢ u ucenju
(odredenog sadrzaja, vjestina, znanja) te dijete odnosno, odraslu osobu koja treba pomo¢ u
ucenju. Nastavni sadrzaji ne problematiziraju se prvenstveno kao klju¢no obiljezje pedagoskog
odnosa na temelju kojega se razvija cjelovita osobnost onoga koji uci. Fokus se stavlja samo
na odredene, parcijalne aspekte osobnosti koje u¢enjem trebaju biti promijenjeni, a nastavi se
pristupa visSe iz pragmati¢ne perspektive.

RECEPCIIA RAZLICITIH TEORIISKIH PRISTUPA NA NASTAVU | PEDAGOSKU
PRAKSU

Razliciti teorijski konstrukti i koncepti na razliCite su nacine utjecali na nastavnu praksu.
Razvijaju se razliciti didakticko-teorijski modeli nastave pomocu koji pomazu nastavnicima u
planiraju, organiziraju i provodenju nastave. U okrilju kriticko-konstruktivistickih znanosti
uspostavlja se prva znacajna postavka jednog didaktickog modela. Radi se o didakti¢ko-
teorijsko-konstruktivistic(kom modelu koji se pojavio 1956. godine kao recepcija kriti¢ke zna-
nosti o odgoju. Wolfgang Klafki (rod. 1927) objavljuje rad Didakticka analiza kao jezgra na-
stavne pripreme (Gudjons, 1994). Priprema nastave, po Klafkiju, treba omoguciti plodonosan
susret odredene djece s odredenim obrazovnim sadrzajem. Nastavne sadrZaje odabiremo
prema kriteriju njihove obrazovne vrijednosti, a kako bi bili vrjednovani kao obrazovno dobro,
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sadrzaji moraju proci dvostruki proces transformacije. U prvom procesu (planiranje nastave)
znanstveni se sadrZaji transformiraju u obrazovne sadrzaje, u drugom procesu (nastava) obra-
zovni sadrzaji transformiraju se u nastavne sadrzaje te u obrazovna dobra ucenika ili rezultat
nastave.

Osim sto je Klafkijeva teorija jedna od prvih obuhvatnijih modela planiranja nastave,
¢ini se kako je njegov koncept kategorijalnog obrazovanja donekle smanjio staru raspolude-
nost teorija obrazovanja u utvrdivanju primata metoda poucavanja nad sadrzajima ucéenja u
postizanju kvalitete ucenja (Terhart, 2001). Razvijajuci svoj model didaktike kao teoriju (kate-
gorijalnog) obrazovanja, Klafki smatra da spontano dozivljeno stanje susreta ucenika s objek-
tivnom (materijalnom) stranom sadrZaja ne poti¢e u uceniku formalnu snagu nego je sadrzaj
ili odredeno gradivo uistinu snaga ako uceniku ¢ini pristupacnim sam sadrzaj. S jedne strane,
stvarnost ili sadrzaji obrazovanja kategorijalno se otvaraju odredenom Covjeku, ¢ine se pristu-
pacnima, pokazuju se. Istodobno se ¢ovjek otvara i postaje osjetljiv ili prijemcljiv za odredene
sadrzaje obrazovanja. Sam Klafki kaze kako mu jo$ uvijek nije jasna veza izmedu procesa
socijalnog ucenja i procesa sadrzajno usmjerenog ucenja u uzem smislu rijeci na nacin da po-
stigne pojmovnu uskladenost uz istodobno potporu nastavnim iskustvom (Klafki, 1993).

Drugi znacajniji didakticko teorijski model razvijen je 1965. godine, prije poznatiji kao
Berlinski model (Heiman, Otto, Schulz, 1965 prema Gudjons 1994). Didaktiku kao teoriju pou-
¢avanja Schulz jos vidi i kao Didakticki model djelovanja u skoli ili Skicu modela jedne profe-
sionalne djelatnosti. Ovaj model tezZi viSestrukom poticanju uz Sto svjesnije sudjelovanje uce-
nika i njihovu pomo¢ pri ¢emu se ucenik ne izolira, ¢ineci ga objektom u smislu preferiranja
odredenog dijela osobnosti. Sam Schulz kaze kako je izvoriSte njegovog modela u komunika-
cijskoj teoriji djelovanja u kojoj je razumijevanje i sporazumijevanje, ali i uvazavanje institu-
cionalnog okvira skole klju¢no za didakti¢ko djelovanje. Namjera da se u $koli i nastavi potice
kompetencija, odnosno znanja, sposobnosti i stavove koji se smatraju potrebnima za osobnu i
drustvenu reprodukciju, legitimna je jedino u kontekstu u kojemu se istodobno izri¢ito promice
autonomija, samoodredenja i pravo svih ljudi da raspolazu samim sobom (Schulz, 1993).
Schulzu pripada zasluga uvodenja pojma kompetencija u didakti¢ke teorije, iako sam pojam
kompetencija jos uvijek nije uzdignut na razinu (pedagogijskog) poimanja stru¢nih termina
(Palekci¢, 2015).

Za razliku od Schulza, koji svoja temeljna shvadanja didakti¢ckog djelovanja trazi u Ha-
bermasovoj teoriji komunikativnog djelovanja, Felix von Cube (1993) svoje polaziste didaktic-
kog djelovanja pronalazi u teorijama kibernetike i informatike gdje se informacije, odnosno
sadrzaji obraduju kao informacije. U¢enje se poistovjeéuje s obradama informacija u kojima su
sadrzaji karta materijala koje ucitelji prethodno razvrstavaju, operacionaliziraju u hijerahijski
niz. Za Cubea je odgoj ili izobrazba proces koji se moze regulirati u regulacijskom krugu unutar
kojega se logikom kompjuterskog procesuiranja informacija obraduju sadrzaji. Obrazovni cilje-
vi za njega su nadredeni pojam odgojnim ciljevima, a sadrzaji su predmetna podrucja koja se
odgoja ili izobrazbe doticu samo u onom smislu koliko su vazni pojedinim instancama u odgo-
ju ili izobrazbi (kognitivni, afektivni, motoricki) ili u smislu strateskog dostizanja odredenih
ciljeva. Didaktika je donekle reducirana na pitanje metoda ucenja i poucavanja ¢ime se istice
primat formalnih teorija obrazovanja nad materijalnim teorijama obrazovanja Sto je u Klafki-
jevom modelu viSe uravnotezeno.

Cetvrti model didakti¢ko-teorijskog pristupa nastavi orijentiran je na ciljeve uéenja ili
teoriju kurikuluma. U ovom modelu Cilino usmjerenog pristupa Christine Moéller (1993) polaz-
no pitanje glasi: Sto je kurikulum? U njenom modelu kurikulum je plan za sastavljanje i odvi-
janje nastavnih jedinica koji mora sadrzavati iskaze o ciljevima ucenja, organizaciji i kontroli
ucenja te sluzi uciteljima i u€enicima za optimalno ostvarivanje ucenja. Polazeéi od znanstve-
nih postavki biheviorizma, Méller smatra kako se uspjeh poucéavanja i uéenja moze djelotvor-
no ispitati samo na temelju ciljeva ucenja pri éemu se preko sadrzaja uéenja kontrolira odgo-
vara li stvarno postignuto ponasanje planiranom, zadanom ponasanju. Model se dovodi u
vezu s pragmatic¢nim i kratkorocnim nastavnom planiranju te je bio osobito popularan tijekom
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70-ih i 80-ih godina proslog stoljeca jer je imao visok stupanj predocivosti nastave za one koji
uce i visok stupanj kontrole ucinkovitosti. Poslije su uoene odredene kritiéne toc¢ke u opera-
cionalizaciji ciljeva Sto je dovelo do rjede primjene ovog modela (Gudjons, 1994). To je i ra-
zumljivo s obzirom na to da je ciljno usmjereni pristup strogo propisan i ne stavlja ni ucitelju
niti uceniku prostora za kreativnost, za razliku od kurikuluma kojemu se danas tezi, koji podra-
zumijeva otvorenost i fleksibilnost nastave u sadrzajnom, metodi¢ckom i pedagoskom pogledu
(Juri¢, 1993; 2001).

U svom modelu Kriticke teorije nastavne komunikacije Reiner Winkel (Gudjons, 1994)
polazi od sustavne analize nastavne strukture i planiranja Skolskog uc¢enja i poucavanja trazedi
teorijsko polaziste u aksiomima komunikacije i moguéih smetnji u komunikaciji. Sadrzajni je
aspekt jedan od cetiri kljuéna aspekta nastave (posredovanje, sadrzaji, struktura odnosa,
poremecaji ili smetnje u nastavi) kao komunikacijskog procesa. Posredovanje zahvacda sve
medije, nastavne metode, zahvate i ¢inove u€enja (prezentacije, odgovaranje..), artikulaciju i
organizaciju nastave. Sa sadrZajnog aspekta naglaseno je ono Sto se obraduje u nastavi. U
obzir se uzimaju idealni programi (kurikulumi), sluzbeni i skriveni programi. Unutar tako odre-
denih sadrZaja uspostavlja se odnos prema sadrzajima, njihovo shvacanje i integracija (tri
stupnja suocavanja sa sadrzajima).

ZAKLJUENA RAZMATRANJA

Ucenje je znacenjem ispunjen proces koji dobiva svoj puni smisao kada su oni koji uce
motivirani, a kako uéenika motivirati, osposobiti i pridobiti da samostalno misli i radi jedno je
od klju¢nih pedagoskih i didaktickih pitanja. Od utemeljenja didaktike kao teorije poucavanja
u 17. stolje¢u do danas nastojalo se poucavanje i u€enje, preciznije nastavu, usustaviti u
razli¢ite drustveno-politicke, kulturoloske i teorijske koncepte. S Komenskim otkriveno znanje
o poucavanju i ucenju zadobiva obrise legitimirane odgojne prakse u kojoj se moze nastavom
upravljati prema pedagoskim i didakti¢kim nacelima. Nastavnim se sadrzajima po prvi puta
pridaju motivacijske karakteristike i ideja nastave koja odgaja, koja ¢e kod ucenika buditi Zed
za znanjem, dobiva sve jasnije obrise.

Humboldtovim interesom za obrazlozenjem obrazovanja kao teorijskog konstrukta na-
stavni sadrzaji i nastava poveznica su izmedu ciljeva i svrhe odgojnog djelovanja, a s Herbar-
tom poznanstvljena nastavna praksa omogucuje da nastava dobije prepoznatljivu idealnu (pe-
dagosku) formu kojoj treba teziti. SrediSnja je misao da su nastavni sadrzaji klju¢na poveznica
izmedu unutarnjih, psiholoskih procesa ucenika i vanjskih obiljeZja nastave te da pravo znace-
nje sadrZaja obrazovanja i nastave nastaje zajednickim bavljenjem ucenika i nastavnika odre-
denim sadrzajem. Unutar triju velikih znanstvenih orijentacija (duhovna, kriti¢ko-racionali-
sticka i kriticko-konstruktivisticka) razvijale su se razliCite relacije i odnosi izmedu odgoja kao
srediSnjeg teorijskog konstrukta i konstitutivnih, strukturnih elemenata nastave. Danas se od
nastavnika ocekuje da budu refleksivni prakticari te da svoja pedagoska nastojanja podjedna-
ko temelje na teorijskom znanju i rezultatima istrazivanja odgojno-obrazovne praske. Ako pod
odgojem podrazumijevamo stavove, misljenje i (vanjsko) djelovanje na Covjeka u postojanju
(proces interiorizacije), a obrazovanje kao proces razvoja u kojemu se ono iznutra eksteriorizi-
ra, proces osvjescivanja iskustva, dozivljaja, ophodenja i u¢enja koji upuéuje na razumijevanje
sebe i razumijevanje svijeta, tada je jasno da mora postojati ravnoteza izmedu vanjskih i
unutarnjih procesa poucavanja i u€enja. Poznati pedagog Hartmut von Hentig zamjera skoli i
institucijama opcenito $to su sredstvo obrazovanja (obrazovni predmet te strukovno shvaceno
znanje) ucinila svrhom obrazovanja. Sadrzajima obrazovanja i nastave prilazi se kao sredstvi-
ma ili instrumentima koji omoguéuju postizanja unaprijed odredenih kurikulumskih ciljeva
ucenja i poucavanja. Teziste se stavlja na ucinkovitost Skola i postizanje mjerljivih ishoda uce-
nja. StjeCe se dojam kako su sadrZaji obrazovanja sporedna sastavnica kurikuluma $to ne
moze biti tono. Sadrzaji su obrazovanja iz obrazovnoteorijske perspektive materijal na koje-
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mu ¢e se moci provesti obrazovanje osobe. U odabranom slijedu razvoja pedagoske teorije i
prakse moZze se uociti meduprozimajuéi odnos izmedu razlicitih vrsta znanja (teorijskog i prak-
ticnog) potrebnog za objasnjenje slozenog bi¢a odgojno-obrazovne prakse. Sa sigurnoséu se
moze reci kako postojeci sustav teorijske spoznaje o poucavanju i u¢enju omogucuje da se o
nastavnim sadrZajima raspravlja i promislja iz pedagogijske perspektive. Pri tome se misli na
razloge i argumente koje nudi pedagogija u objasnjavanju strukturnih odnosa u nastavi s obzi-
rom na nastavne sadrzaje. Jedino je dubljim uvidima u znacaj i zna¢enja sadrzaj obrazovanija i
nastave moguce razdvojiti obrazovnoteorijsku i pedagosku legitimaciju nastave koja stoji u
osnovi izgradnje svakog kurikuluma. Pedagogija promatra covjeka u svjetlu njegove obrazovlji-
vosti i odgojivosti, a formu (pedagoske) nastave koja odgaja mogucde je dokuciti samo dubljim
uvidima u znacaj i znacenja sadrZaja obrazovanja i nastave. U izvornoj pedagogijskoj paradig-
mi Herbartove odgojne nastave i Klafkijevoj teoriji kategorijalnog obrazovanja moguce je o
sadrzajima obrazovanja i nastave promisljati pedagogijski, pitaju¢i se o svrsi odgoja i obrazo-
vanja, o izboru sadrZaja i planiranju nastave, o ostvarenom u nastavi i istraZivanju nastave.
SadrzZaji su tocka susreta izmedu pedagogije i mnogih drugih znanstvenih disciplina, sadrzaji
¢ine da kurikulum bude zajednicki formalni objekt izu¢avanja pedagogije i drugih znanosti.
Danas, kada smo svjedoci izuzetne Zivosti u obrazovanju, moramo se pitati o aspektima
proucavanja odredenih kurikuluma te na¢inima njihova pedagogiziranja.

Stoga je potrebno uznastojati na teorijskom tematiziranju sadrzaja obrazovanja i nasta-
ve sve dok je god to moguce u njihovom izvornom teorijskom (pedagogijskom) i prakticnom
(pedagoskom) znacenju.
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The Teaching Content in the Context of the Development of the Pedagogical
Thought

Abstract: In this paper we will examine the relation between teaching content and the development of educational
theory and practice. The author is particularly interested in the experiences of teaching practice and theoretical
knowledge that existed in the area of education, which were available and which could be used to clarify the role and
function of teaching content. The central idea is that the teaching content represents the key link between internal,
(psychological) process of students and external features of the teaching process, while the true meaning of educa-
tion and the teaching content combines the common dealing of the specific content by students and teachers. After
examining the pedagogical ideas of time in which their thoughts about upbringing, education, teaching and learning
developed and expressed the famous pedagogues (Comenius, Humboldt, Herbart ...), as well as the established scien-
tific orientations of educational science (spiritual, critical rationalist and critical constructivist) and didactic theoretical
models for planning, organizing and conducting classes, it can be stated that there is a relevant system of pedagogical
knowledge about the teaching content.

Keywords: teaching content, teaching, education, theoretical concepts

Lehrinhalte in Kontext der Entwicklung der padagogischen Theorie und Praxis

Zusammenfassung: In diesem Beitrag werden die Relationen zwischen Lehrinhalten und der Entwicklung der
padagogischen Theorie und Praxis dargestellt. Der Autor zeigt besonderes Interesse an den Erfahrungen aus der
Unterrichtspraxis und stellt die Frage, welche theoretischen Erkenntnisse im Bildungsbereich existierten, welche zur
Verfugung standen und verwendet werden konnten, um die Rolle und Funktion der Lehrinhalte zu kldren. Es ist der
zentrale Gedanke, dass die Lehrinhalte eine wichtige Verbindung zwischen internen psychologischen Prozessen von
Schiilern und externen Merkmalen des Unterricht darstellen und dass die wahre Bedeutung der Unterrichtsinhalte
durch die Zusammenarbeit von Schillern und Lehrern an bestimmten Inhalten entsteht. Nach der Einsicht in die
padagogischen ldeen aus der Zeit, in der die berlihmten Pddagogen (Comenius, Humboldt, Herbart ...) ihre Gedanken
Uiber die Erziehung, Bildung, Unterricht und Lernen entwickeln haben und die wissenschaftlich etablierte Ausrichtung
der Erziehungswissenschaft (geistig-wissenschaftliche, kritisch-rationalistische und kritisch-konstruktivistische), wie
auch in die didaktisch- theoretischen Modelle fiir die Planung, Organisation und Durchfliihrung von Unterricht, kann
festgestellt werden, dass ein relevantes System der padagogischen Kenntnisse Giber die Unterrichtsinhalte existiert.

Schliisselbegriffe: Lehrinhalte, Unterricht, Bildung, theoretische Konzepte
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