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Predgovor

Mnogi naši fakulteti bave se izobrazbom budućih nastavnika na temelju Zakona o srednjem školstvu i Pravilnika o stručnoj spremi i pedagoško-psihološkom obrazovanju nastavnika u srednjim školama. U potonjem se izrijekom kaže: “Ovim pravilnikom utvrđuje se odgovarajuća stručna sprema i potrebno pedagoško-psihološko obrazovanje profesora /.../ u nastavi u srednjem školstvu” (čl. 1). “Pod potrebnim pedagoško-psihološkim obrazova- njem nastavnika srednje škole smatra se pedagoško-psihološko obrazovanje koje obuhvaća obrazovna područja opće pedagogije, didaktike, metodike i psihologije odgoja i obrazovanja...” (čl. 57).

Nastavnički fakulteti to čine tako što raspolažu vlastitim obrazovnim kadrom kvalificiranim za izvođenje spomenutih kolegija ili tako da ih posuđuju od fakulteta kojima su dotični sadržaji svojstveniji. Pritom se može dogoditi, i nije rijedak slučaj da se događa, da se važnost nekih od spomenutih predmeta podcijeni (primjerice, pedagogija, didaktika, školska psihologija), smatrajući kako su one manje važne za izvođenje nastave pojedinih struka. Nije nebitno ni to što su upravo ti predmeti u našoj bliskoj prošlosti bili jako ideologizirani pa sad kod nekih izazivaju averziju! Ono što mnogi drže najvažnijim za formaciju nastavnika je "Fachwissen", strukovno znanje, kao da bi ono moglo nadomjeiti poznavanje odgojnoznanstvenih sadržaja i vještina pa čak ih učiniti i suvišnima. 

Pritom samo predmetne metodike, neke od njih svedene na puke recepte ili nešto malo više od toga, igraju još neku ulogu pa otuda i ponešto brojnija literatura o njima na hrvatskom jeziku, premda ni izdaleka dostatna i znanstveno dovoljno utemeljena. To treba pripisati tome što se kod nas predmetnim metodikama na sveučilišnoj razini dobrim dijelom bave ljudi koji imaju samo predmetna znanja i neko nastavničko iskustvo, a malo je onih kojima su specijalizacije iz odgojnih znanosti bile povodom da budu nosioci sveučilišnih metodičkih kolegija. Zato su i "znanstvene osnove" nekih naših metodika vrlo upitne. One su u najboljem slučaju "primjenjena znanja" koja nemaju iza sebe široku odgojnoznanstvenu formaciju svojih autora što bi budućem nastavniku kojemu su namijenjena omogućila fleksibilnost, slobodu kretanja, kreativnost, lakoću u operiranju pojedinim metodičkim odnosno didaktičkim postupcima, vrsnoću u sekvenciranju pa i didaktičkom reduciranju predmetnih sadržaja, multivalentnost pristupa, evaluacijska znanja itd. te tako amortizirala, spriječila, neželjena događanja u nastavi što znaju kobno završavati za sve sudionike. 

Solidna odgojnoznanstvena formacija išla bi u prilog i suzavanju prostora za samovolju nastavnika u nastavi. Nije kod nas nepoznato da se cijelom razredu daje negativna ocjena, a da pritom nastavnik ne snosi nikakvu odgovornost. Naprotiv, on kod kolega, pa i učenika i njihovih roditelja, počne uživati ugled "ozbiljna i odgovorna nastavnika", "savjesna", koji "drži do svoga predmeta", "do znanja", "do discipline", - do svega osim učenika! Kao da bi nastavni sadržaji bili svrha i cilj samima sebi, a ne sredstvo u izgradnji cjelovite osobnosti učenika. Odgoj nastavnika koji ponajvećma insistira na pukom prenošenju, u najviše slučajeva za druge važnoga "znanja", i to u njegovoj neograničenosti, nema velike izvjesnosti za budućnost. Neodgajanje nastavnika kao kompetentnih tvoraca programa, a onda i suverenih izvoditelja istih, postaje neizbježnom frustracijom za njih same i žarištem konflikata između njih i učenika. Budu li nastavnici i nadalje "osobe sa zadatkom", a njihova prvenstvena dužnost "provoditi" program, a ne kreirati ga, njihova će glavna preokupacija biti "gradivo", a učenici tek puki recipijenti. To ne može ostati bez negativnih pa katkad i drastičnih posljedica. Nije za isključiti da generator pojedinih problema u našem školstvu može doći i od neadekvatne pedagoško-didaktičko-metodičke formacije nastavnika koja već dugo nije inovirana pa uvelike pokazuje slabosti pred naraštajem mladi ljudi koji su putem globalizirajućih medija već usvojili pluralizam ideja, mišljenja, stavova, opredjeljenja, djelovanja, interesa, načina učenja i poučavanja. 

Ova knjiga želi u tom smislu biti od pomoći i rasvjetljenja i ako to postigne razlog njena objavljivanja je ostvario svoj cilj, a   autor opravdao uloženi trud.

POVIJESNI RAZVOJ DIDAKTIČKE MISLI

Etimologija

Već na prvi pogled ljudima koji su koliko-toliko verzirani u klasičnom grčkom jeziku bit će jasno da je didaktika grčki pojam. Dolazi, naime, od glagola (((ά((((( (didaskein)
 što sam za sebe ili uz neke male tekstualne preinake, znači: poučavati, obučavati, obrazovati, biti učitelj, predavati, dokazivati, razlagati, propisivati,   opominjati, zapovijedati, uvježbavati, biti poučen, učiti se, obrazovati se za što, dati se poučiti, od sebe sam učiti, koga dati poučavati ili učiti, dati u nauk, nekoga u nešto upućivati.

Didaktika se može izvesti i iz grčke imenice (((((ή (didache) što znači nauk, pouka, uputa, predavanje, izlaganje.
 Stjepan Senc u svom Grčko-hrvatskom rječniku spominje još neke pojmove koji su vrlo karakteristični za našu znanost. Tako: 

· δίδαγμα – nauk, obuka, 

· διδακτός – koji se može ili mora učiti, učen, izučen,

· διδασκαλεϊον – učionica, 

· διδασκαλία – nauk, pouka, 

· διδασκαλικός – poučen, 

· διδασκάλιον – naučeno, znanje, školarina,

· διδάσκαλος – učitelj, učiteljica, savjetnik, biti iškolovan.

· διδάσκω – poučavam, obučavam, upućujem, obrazujem, poučen sam, učim, pronalazim, prilagođavam se, omogućujem da netko nešto nauči
.

· U svim tim grčkim riječima i pojmovima daju se naslutiti značenja koja su u sklopu didaktike sačuvana sve do naših dana.
 Tako: 

· djelatnost poučavanja, učenja, uvođenja ili upućivanja u do tada nepoznato;

· osobe koje su nadležne ili zadužene da provode tu djelatnost: učitelji, nastavnici, profesori, odnosno potrebna kvalifikacija da se obavlja sličan posao, tj. da je u tome osoba poučena, obrazovana i da na koncu ima dara za to;

· sadržaji koje treba svjesno i namjerno nuditi, prenositi, usvajati i koji su istovremeno prilagođeni procesu učenja i životno su važni;

· mediji poučavanja kao što su izvori, knjige, metode, postupci, pomagala, izvori, sve ono što omogućava takav proces i jamče njegov učinak;

· škola, odnosno razred kao društveni milje, okruženje, prostor gdje se to događa i unutar čega se poučavanje organizira i provodi;

· posljednje ali i ne manje važno: učenje kao glavna učenikova djelatnost kroz koju on osobno participira na obrazovnom procesu.

Etimologija ove riječi je, kao što se vidi iz priloženoga, vrlo bogata. No, ako se zađe u područje i drugih srodnih riječi, ona pokazuje još veću šarolikost i raznolikost. Budući da je to za nas vrlo važno, navest ćemo još neke od njih kako bismo poniknuli što dublje u sadržaj tog tako presudnoga pojma za ovu znanost: 

· δόγμα – mišljenje, mnijenje, odluka, zaključak,

· δοκέω – mislim, držim se za što, nagađam; 

· δοκεϊ μοι – namjeravam, odlučujem, smjeram, čini mi se;

· δοξάζω – mnim, slutim, držim za što, razmišljam, namjeravam, veličam.

Ta značenja upućuju na jedan drugi aspekt didaktike, onaj dogmatske, normativne, preskriptivne, propisne naravi koji je tijekom povijei nailazio sad na veće, sad na manje zanimanje kako kod didaktičara tako i kod učitelja
 jer se od didaktike očekivalo da kaže što, kada i kako učiti da bi se ispravno funkcioniralo unutar društvene zajednice. Ne može se reći da je taj aspekt danas posve zamro, no niti izdaleka nema onaj utjecaj i težinu koju je nekada posjedovao i s razlogom o čemu će kasnije biti više govora kada će biti riječi o individualizaciji
 i diferencijaciji
 u sklopu nastave. 

Pretakanje didaktičkog pojma i njegova sadržaja iz grčkoga u latinski jezik, koji je postao rasadištem nove kulture i civilizacije barem što se tiče europskih zemalja, nije izgubilo na sadržajnoj strani. Naprotiv, dodane su mu još neke nijanse. U latinskom jeziku, primjerice, postoji:

· glagolski oblik doceo što manje-više odgovara grčkom δόξα (doksa), δόγμα (dogma), a znači učim, obučavam, poučavam, predajem, razlažem, priređujem, naučim, uvježbam, 

· zatim docilis sa značenjem poučljiv, naučljiv, razumljiv, pojmljiv, 

· onda docilitas učljivost, naučljivost, krotkost, blagost,

· potom docte kao učeno, vješto, umješno, lukavo, 

· zatim doctor u smislu učitelj, poučavatelj, naučavatelj,

· onda doctrina pouka, nauk, nastava, učenost, znanje,

· doctus kao školovan, učen, obrazovan, naobražen, vješt itd.
 

Za temeljito poznavanje jedne znanosti nije rješavanje etimološkog problema ujedno rješavanje i cijele zagonetke dotične znanosti. On je jedan u nizu, no, ipak važan jer omogućava prvi i najizvorniji uvid u sadržaje i u metodički postupak dotične discipline. To je onaj izvorni, najosnovniji, prvotni kontakt sa novom znanstvenom stvarnošću pa stoga i jamac da se neće bespotrebno lutati i nagađati o sadržajima i predmetu istraživanja. 

Tri stoljeća didaktičke ideje

Prijelaz sa krajnje jednostavnog držanja škole koji je trajao stoljećima pa i tisućljećima, a u sklopu različitih kultura i civilizacija: mezopotamske, egipatske, grčke, rimske, događao se polagano i postupno.
 Sustavno planirana nastava ugledala je svjetlo dana tek u 17., odnosno 18. stoljeću kada su vrsni znanstvenici: filozofi, pedagozi, sociolozi, psiholozi, teolozi i obični učitelji svojim marom i naporom prodrli u tajnu kvalitetnog odgojno-obrazovnog djelova-nja, kada su ga, naime, podvrgli brižnom i preciznom proučavanju i došli do sustava spoznaja kojeg su prozvali didaktikom.
 

Utjecaji na shvaćanje pojma didaktika

Kroz naredna tri stoljeća, shvaćanje pojma didaktika bilo je pod utjecajem sljedećih činjenica:

a) razvoja pedagogije kao samostalne sveučilišne znanosti čemu su puno doprinijeli J. J. Rousseau, J. XE "Rousseau, J. J."  Locke, A. H. Francke, E. Ch. Trapp, I. Kant i dr.

b) recepcije filozofskih misaonih smjerova, znanstveno-teorijskih opredjeljenja te drugih duhovnih trendova,

c) stvaranja suvremenog školstva iza čega su stajale moderne države sa svojim ekonomskim i tehničkim resursima,

d) obrazovanost i samosvije učiteljskog i nastavničkog kadra bez obzira na škole iz kojih su dolazili, odnosno u kojima su radili.

Tako je pojam didaktike u posljednja tri stoljeća izrastao u svojoj koncepciji od “majstorskog umijeća” do “znanstvene teorije usredotočene na praksu”. On je značio i još uvijek znači: 

· umijeće, odnosno tehniku poučavanja, 
· teoriju obrazovanja i obrazovnih sadržaja, 

· teoriju nastave i poučavanja općenito, 

· teoriju razvoja kurikuluma, 
· teoriju društvenog, bolje rečeno, komunikacijskog djelovanja.

Povijesni razvoj pojma didaktike nije išao linearno, nego je slijedio put obrazovnih teorijskih perturbacija i promjena koje su katkad postojale jedna uz drugu ne mareći jedna za drugu ili su se međusobno sukobljavale pa čak i isključivale. Ali bilo je i trenutaka kada su se međusobno otvarale i ukazivale na nove perspektive.
 No, povod promjenama na području obrazovanja, odgoja, nastave nije uvijek dolazio samo i isključivo od didaktike, nego i drugih njoj veoma bliskih znanosti poput pedagogije, psihologije, sociologije, filozofije, politologije itd. što je znatno utjecalo i na samu koncepciju škole, odnosno odgoja i obrazovanja.

Već od svojih prvih početaka didaktika je istraživala odnos nastave i učenja
, onoga što učitelji kao vrlo važni akteri nastave čine ili bi trebali činiti i onoga što bi učenici morali usvajati (nastavne sadržaje) kako bi postigli zadane im ciljeve.
 Njena je osnovna briga bila omogućiti đacima da uz pomoć nastavnika, što više razvijaju misao, osjećaje, sposobnosti i vještine,
 da istražuju sebe i svijet oko sebe, da nauče osobno se angažirati i odgovorno odlučivati, drugim riječima, da usvoje koncept cjelovitog obrazovanja.

Tako zamišljen sustav zasniva se na sljedećim premisama:

· poučavanje je u službi unaprijed zadanog odgojnog cilja
 iza kojega stoji ustanova koja je nadležna za njegovo postizanje,

· kvalitetno poučavanje se ne može ostvariti bez sagledavanja cjelokupne učeničke situacije
,

· uspješno poučavanje (nastava) je moguće samo kada se zasniva na provjerenim načelima
,

· nastava treba biti redovito kontrolirana kroz praksu.

Upravo su te spoznaje i premise bile kroz povije razlogom da se didaktička misao jednom više koncentrirala na metodički postupak učitelja i nastavnika, drugi put na nastavne sadržaje i ci-ljeve, treći put na njihov učinak obzirom na učenike i njihovo djelovanje, četvrti put na sam odnos učenika i učitelja.
 Znanstvenici su na osnovi svog istraživanja došli do uočavanja različitih fenomena, aspekta i sastojnica onoga što su prozvali didaktikom. Jasno, nije tu bila riječ o kontinuiranom postupku, nego o slici koja nudi mnoštvo perspektiva obzirom na događanja u nastavi te općenito u učenju.
 

Suvremeno shvaćanje didaktike, da se ne bi izgubilo iz vida, oblikovalo se u sklopu pedagoških razmišljanja posljednjih 300 godina.
 Zato je dobro, barem letimično, proći taj povijesni hod kako bi se uočilo razloge nastajanje didaktičke misli, pomicanje naglasaka s jednog na drugo pitanje, s jednog na drugo područje, kako bi se, osim toga, uvidjelo i povode zbog kojih neki danas didaktiku drže prvenstveno, reklo bi se čak isključivo, društvenom znanošću, koja pokušava razumjeti i tumačiti ne samo čisto nastavna, nego i važna društvena pitanja
 posežući pritom u najvećoj mjeri za empirijskim metodama.
 Takav se profil didaktike, koji je svojevrsna novost u povijesti njena profiliranja kao znanosti, ne libi kritičkih pristupa pojedinim ideologijama, a s namjerom da se ukaže na razloge nastajanja, razvoja, djelovanja mnogovrsnih društvenih događanja
 koja zacijelo imaju utjecaja na didaktičku misao te ništa manje na didaktičku praksu koja iz nje proistječe.
 

Pri tome se, dabome, prvenstveno radi o pitanjima koja su usko vezana uz našu znanost, odnosno sadržajima što su uvjetovala nastajanje društveno obojenoga profila didaktike.
 I sam hermeneutski postupak je obilježen tom vizurom iako se radi o interpretiranju klasičnih tekstova. Tako dok didaktika poseže za svojim “klasičnim” izvorima, istovremeno ukazuje i na svu težinu koju ti sadržaji imaju u rješavanju suvremenih problema.
 Stoga su slična pregnuća
 razlog vrlo zanimljivih, kreativnih i plodonosnih perspektiva za didaktiku tako i za budućnost društva.
 

Problemsko-teorijsko-znanstveni pristup

Koliko god bi bilo zanimljivo motriti sveukupnost tih događanja, ipak ne bi imalo smisla zalaziti u sitnice što ih je namrla dugovijeka povije. Zato ćemo insistirati na markantnim trenucima koji su bili znakoviti u prošlosti ali bi mogli biti indikativni i za sadašnjost.
 Obuhvatit ćemo, naime, novovjeko razdoblje, tj. vremenski raspon od 17. stoljeća pa na ovamo i to pod tri vida:

· problemskim

· teorijskim i

· znanstvenim.

Prva razina, ona problemska, insistira na rješavanju vrlo znakovitih problema koji se stalno zavraćaju u povijei, a odnose se na didaktičku praksu kao što su, primjerice, pitanja vezana uz iskustvo, razmišljanje, govor
, odnosno izbor i redoslijed pojedinih sadržaja poučavanja i učenja te njihove teorijske opravdanosti. Tako problemsko-povijesni pristup ukazuje na vremensku podložnost didaktičke prakse i njoj prateće refleksije, odnosno specifičnost rješavanja didaktičkih problema u pojedinim periodima i struktura koje su nadležne za promjene.

Drugu razinu, onu teorijsku, obilježava sustavni interes otkrivanja razloga nastajanja i formiranja teorija o praksi u sklopu didaktičke refleksije te ukazivanja na elemente njene promjene, odnosno konstante koje odolijevaju svakom povijesnom izazovu. Pri tome se dotiče i problemskih odnosa, ali implicitno i povijei didaktičkih teorija.

Treća razina, znanstvena, omogućava sagledavanje razvoja didaktike kao znanosti u usporedbi s drugim disciplinama, ali i o njenoj prisutnosti, predstavljanju i organiziranju u sklopu sveučilišnih ustanova kao jednog od obvezatnih kolegija za one koji se opredijele za nastavno zvanje.

Ne zanemarujući niti jednu od spomenutih razina, ipak ćemo prvenstveno insistirati na problemskoj iz čisto praktičnih razloga, dok će teorijska dolazit u obzir samo ukoliko će biti od podrške razumijevanju prethodne i njenoj kontestualizaciji kad je u pitanju rješavanje problema unutar društveno-političkog miljea. Takav postupak biti će zacijelo vrijedan doprinos otkrivanju izvornosti i živahnosti didaktičkih pitanja te kreiranju pratećih teorija, odnosno rješavanja konkretnih didaktičkih problema. Njihovo praćenje kroz povijesni raspon od tri stoljeća pokazat će svu neizbježnost, ali i plodnost didaktičke refleksije te pravilno identificiranje (ne uvijek i rješavanje) suvremenih didaktičkih pitanja koja ne tište samo nastavnike, nego i učenike, a u mnogim situacijama i njihove roditelje te cjelokupnu društvenu zajednicu. Nadamo se da će takav pristup om-ogućiti adekvatnije apsolviranje mnogih didaktičkih problema ako ne u prošlosti, onda barem u skoroj budućnosti.

Istini za volju još nije napisana solidna i zasebna povije didaktike premda se u mnogim sveučilišnim didaktičkim udžbenicima pojavljuju poglavlja koja iznose razvoj didaktičke misli kroz povije. Njene povijesne odrednice navode se tu i tamo i u pojedinim udžbenicima, priručnicima te zasebnim studijama povijei pedagogije koja je imala znatno više sreće u tom pogledu.
 Autori tih napisa, htijući ili ne htijući, didaktiku su usko vezali uz pedagogiju kao didaktici nadređenu znanost i došli do vrlo čudne situacije, naime do toga da ju se moglo razumjeti samo unutar pedagoškog konteksta, a njen interes i djelovanje sveden je na školu, odnosno nastavu, što je po mnogo čemu suzilo po sebi vrlo opširno i kompleksno didaktičko područje istraživanja.
 Ipak je i taj način shvaćanja didaktike razvio, što svojom nutarnjom snagom, što uz neposrednu pomoć pedagogije, njenu klasičnu legitimaciju do koje i danas neki puno drže.
 

Tradicijsko uvjerenje kaže da nastava posjeduje i odgojni aspekt. Tome je zacijelo kumovala Herbartova teza kako je svaka nastava ujedno i “odgojna”. Danas je tu postavku moguće braniti sa stajališta socijalizacije sudionika tako da se taj postupak naziva socijalno učenje.
 Neke pak suvremene tendencije stavljaju nastavu u središte pedagoške refleksije
 što u prvi plan izbacuje pedagoško značenja obrazovnih sadržaja i njihova odgojnog djelovanja. Tu su diskusiju svojevremeno pokrenuli Otto Willmann (1839-1920) i  Erich Weniger (1894-1961), a ona je postala središnja didaktička preokupacija posebno kad je govor o nastavnim sadržajima, planu i programu te kurikulumu uopće.
 Obje tendencije, a u sklopu didaktičkih rasprava, ne samo da se izravno ne sučeljavaju i isključuju, nego se u puno slučajeva međusobno preklapaju i uvjetuju.

Sustavno istraživanje didaktičke povijei, koje je, kao što smo rekli, rijetko, što više, nepostojeće, moglo bi imati višestruki učinak. Uz onaj sustavnog praćenja nastajanja i razvoja didaktičke refleksije,
 takvo bi didaktičko opredjeljenje bilo drukčije tumačenja svijeta i shvaćanje pojedinca, izdizanje individua iznad povijesnih tokova insistirajući na njihovu historicitetu; omogućavanje osobne odgovornosti za društvena događanja
 

Tek od prije tri stoljeća moguće je sustavno slijediti nastajanje i razvijanje didaktičkih pitanja te pokušaja suverene ophodnje s njima. Tako se identificirano nekoliko razvojnih stadija koje bismo mogli nazvati didaktičkima.
 Iza svake ozbiljne didaktičke raspre stoji i pokoja markantna didaktička osobnost koja ju je pokrenula ili obilježila, te ujedno ostavila dubok pečat na svoje vrijeme. Nisu rijetke i one koje su kroz cijeli taj stoljetni raspon uspjele sačuvati svoju relevantnost obzirom na didaktičku refleksiju i praksu. Pojedinačni prikaz nekih od njih podcrtat će upravo tu tvrdnju
.

Didaktička događanja tijekom 17. stoljeća

Razvoj suvremene didaktičke misli posebno je pokazao svoju živahnost u posljednja tri stoljeća, premda njegovi korijeni, kao što rekosmo, sežu znatno dublje u povije. Tada je možda više bila riječ o instrumentalnom pristupu didaktičkom kao takvom, dok se od “settecenta” može već govoriti o znanstvenom koje ima svoju filozofiju, sustav, primjenu, precizirani predmet istraživanja.

17. stoljeće je inače poznato po “obnoviteljima svijeta” koji su bili začetnici mnogih otkrića i iznašašća, tvorci sustava i pisci enciklopedija. No, ne samo po tome. U njemu su se vodili i osvajački ratovi, harale bolesti, provodila sila i nasilje. Političke i društvene snage su nametale svoj red, nauk, znanje pojedincima što se u to vrijeme smatralo normalnim, neophodnim, jedino ispravnim, a s čime su se često puta slagale i vjerske zajednice.
 U to vrijeme izravnog sukoba tradicije i novine, novostečenih spoznaja i ustaljenih navika i običaja, malo-pomalo prostor osvaja ideja čovjeka kao individue naslijeđena iz renesanse, odnosno humanizma
, međutim vezana za posebnu koncepciju kozmosa koju su zastupale i vjerske i svjetovne vlasti. Njega se predstavljalo kao krug kojeg su činili sljedeći elementi: Bog, priroda, vjerska/svjetovna vlast, čovjek i na koncu opet Bog. Taj krug što je potjecao od Boga i njemu se vraćao, našao je svoj odraz i u načinu stjecanja znanja pa je sustav prozvan “curriculumom” (tijekom).
 Njega treba smatrati prvim sustavnim programom uvođenja čovjeka u spoznaju sveukupna Božjeg stvorenja, ali i daljnji razvoj i stabiliziranje postojeće i nikad zaobilazne vlasti.

Unutar takve konstelacije misli i vlasti, kulturnog i civilizacijskog razvoja i pedagozi su morali naći mjesto pod suncem, profilirati svoj posao i svoju misao te se naučiti kretati između scile i karibde poštujući unaprijed zadani scenarij. S jedne strane trebali su sačuvati ljudsku izvornu kvalitetu odgajanika - bogomdanu i zajamčenu slobodu, a s druge, biti promicatelji i zaštitnici postojećeg reda, kulture i vlasti.
 Dok ih je u jednu ruku privlačio zov mladog naraštaja da služe njegovim interesima i potrebama, dotle su se, u drugu, osjećali obveznima prema vlastodršcima, njihovim pedagoškim direktivama i mjerama.

Takvu su situaciju u 17. stoljeću proživljavali mnogi profilirani mislioci vezani humanističkom idejom novog koncepta kurikuluma u službi čovjekova oslobođenja, te su, ne tako blagonaklono, morali istovremeno biti i nosiocima i zaštitnicima starog dobro uhodanog reda.
 Dok su s jedne strane željeli poboljšati postojeći svijet uz pomoć nove koncepcije obrazovanja, s druge su bili pod nadzorom i pashom vlastodržaca koji nisu uvijek u tome vidjeli svoj interes. Okruženi takvim društvenim kontekstom stvarali su obrise suvremene didaktike. Prva nama poznata imena iz toga razdoblja bila su Wolfgang Ratichius - Ratke i Johann Amos Comenius – Komensky . 

Ratke izumitelj novog načina obrazovanja

Wolfgang Ratichius - Ratke (1571-1635) slovio je u svoje vrijeme kao vrsni poznavatelj pedagoške misli te ništa manje odgajatelj vrijedan divljenja.
 Za neke je on izumitelj novog načina odgoja i obrazovanja, dok je za druge reformator znatno šireg formata jer mu je nakana bila obnoviti “vjeru, carstvo i život”.
 1612. godine na Frankfurtskom saboru prigodom izbora cara predstavio je u svom Memorialu namjeru da “s božjom pomoću, a za dobrobit cijeloga čovječanstva” pokaže “kako se hebrejski, grčki i latinski te drugi jezici mogu naučiti u kratko vrijeme” te da je moguće organizirati školu u kojoj će se učiti sva umijeća i sve vještine i u cijeloj se Europi može govoriti jedan jedini jezik i vjerovati jedna jedina vjera bez opasnosti od bilo kakve pobune.
 Ta ideja je, što se uostalom moglo i očekivati, naišla na plodno tlo kod mnogih vlastodržaca njegova vremena koji su, svaki na svoj način, htjeli biti promicatelji i čuvari svih mogućih jedinstava, od onoga vjerskoga do nacionalnog, od znanstvenog do praktičnog, od obiteljskog do državnog. U tim željama i nastojanjima nije se zaziralo od represalija koje ih zacijelo nisu mogle svrstati u krug mironosnih “obnovitelja svijeta” premda su oni željeli biti takvima pa su se, ako ništa drugo, kitili i dičili tim idejama i uvelike se njima razbacivali.

Od Ratkeove didaktičke literature poznati su nam njegov frankfurtski Memorial i priloženi mu Erklärung te Bericht.
 Kao odgajatelj prakticirao je odgojno umijeće u više mjesta i krajeva, ali ne s previše uspjeha tako da je nešto zbog toga, a nešto zbog svoje svadljive naravi
, pao u nemilost nekih vlastodržaca dok su ga drugi uporno i zdušno branili. Na osnovu svoje odgojne prakse, a ponajvećma svoje pedagoške refleksije, Ratke je došao do načela kojega je formulirao na sljedeći način: “U svemu treba slijediti prirodni red. Postoji prirođeni redoslijed prema kojemu ljudski intelekt spoznaje stvari i njega treba poštivati dok se poučava.”

Prema logici toga načela, Ratke dolazi do koncipiranja načina učenja jezika. Prvi je na redu onaj svakodnevni, kolokvijalni, materinji, potom književni, a na kraju hebrejski, grčki i latinski. Na isti način treba učiti postupno i druge sadržaje, jedan poslije drugoga; da se prakticira vježbanje i ponavljanje kako bi se utvrdilo znanje; da je za svaki dan rezervirano samo jedno gradivo; da ništa ne treba učiti na pamet te da se djeci omogućava stanka između pojedinih satova.
 Prema njegovu mišljenju postoji samo jedna ispravna nastavna metoda i ona mora biti predstavljena u svim udžbenicima koji se bave jezikom, umijećima, znanošću kako bi, unatoč različitosti tretiranih sadržaja i predmeta, posvuda vladala jednoobraznost i sklad. Postupak je sažeo u teorem koji je u vrijeme pozitivizma doživio svoj vrhunac, a glasi: “ne modus rei ante rem” što bi značilo da se do novih spoznaja dolazi na osnovi indukcije i eksperimenta, tako što će pouka uvijek polaziti od konkretnih stvari, predmeta, a završavati sa općevažećim načelom. Vjerojatno je to razlog zašto u učenju jezika savjetuje da se najprije uče riječi, vokabular, a tek onda gramatika.

Pouku u latinskom jeziku, prema Ratkeu, treba obavezno započeti Terencijem čiji se prijevod uvelike čitao na njemačkom jeziku pa je kao takav bio prilično poznat. Tekst na latinskom izlaže učitelj najprije explicando, zatim ad sensum i na koncu tantum legendo. Nakon što je obavljeno čitanje, prešlo bi se na identificiranje načina i oblika da bi se na koncu završilo s gramatikom. Neuspjeh u učenju Ratke ne pripisuje samo neadekvatnosti nastavne metode, nego različitim oblicima prinude i prisile. On je, naime, bio uvjeren da u nastavi nema mjea nikakvom pravilu i nikakvom načelu koje nije provjereno i dokazano kao ispravno i djelotvorno u praksi. Ukratko: “ništa ne smije biti zasnivano na autoritetu”. Samo autoritet ili samo običaj i tradicija ne zaslužuju da ih se ozbiljno tretira “jer sa sobom ne nose nikakvu sigurnost”.

Kroz svoju neposrednu pedagošku praksu, Ratke je došao do uvjerenja da i prostori unutar kojih se događa pouka, školska zgrada, školske učionice, utječu na učinkovitost nastave.
 Trebalo je proći dugo vremena pa da ta spoznaja iz 17. stoljeća postane i neospornom zasadom u koncipiranju suvremenog školstva gdje okolina igra ne samo estetsku, arhitektonsku, nego nadasve odgojno-obra-zovnu ulogu
 iako se u nekim krajevima i dalje misli da je dovoljno “imati krov nad glavom” pa da se krene sa školskom obukom.

Već ovo nekoliko malih naznaka vezanih uz Ratkeovu koncepciju poučavanje dale su povoda istraživačima povijesti didaktike da ga proglase začetnikom suvremene didaktičke misli
 koju će nešto kasnije razraditi Komensky. Ipak je neosporno da na početku “prirodne metode” koja se nadahnjuje na postupcima u prirodi, stoji Wolfgang Ratke. Kao takva pokrenut će lavinu najrazličitijih obnova pa i uvjerenje da je ljudski rod moguće spasiti odgojem te da odgoj može osigurati mir i bratstvo među ljudima što će na poseban način popularizirati Rousseau u svom Emilu. 

Ratkeovu pedagošku inovaciju je moguće sažeti na sljedeći način: 

a) insistiranje u nastavi na materinjem jeziku što je za ono vrijeme bilo pomalo revolucionarno, 

b) potiskivanje učenja na pamet kao vrlo važne, reklo bi se jedino pouzdane odgojno-obrazovne metode, 

c) vrednovanje neposrednog iskustva kao snažnog pokretača spoznaje te 

d) odgađanje učenja klasičnih jezika nakon što su važni nastavni sadržaji usvojeni kolokvijalnim, materinjim, odnosno književnim jezikom.

Ratkeov inovativni pokušaj nailazio je na mnoge zapreke tako da ga neki nisu blagonaklono gledali ni provodili u didaktičkoj praksi. Usprkos tome, potaknuo je kulturni i filantropski pokret koji je popularizirao odgoj širokih narodnih slojeva te uvelike proširio interes za konkretnim didaktičkim pitanjima.
 Ostajući dosljedan svojoj “prirodnoj metodi”, Ratke ipak nije uspio uvjeriti samoga sebe u vrijednost prirodnih znanosti. Dok je naveliko veličao jezike, pa pokatkad i matematiku, ostale prirodne znanosti ostale su mu nekako po strani. Njegovo poimanje prirodne metode ne bi u svemu, dabome, zadovoljilo suvremeno shvaćanje. 

Ratkeova inovacija ostala je na razini nomenklature. Iako nazvana “prirodnom” nije zasnovana na izučavanju prirode djeteta niti je vodila računa o različitosti djece međusobno, a još manje o specifičnosti pojedinih školskih disciplina. Insistirajući na općevažećoj metodi koja bi bila primjenjiva kod svih predmeta i svih uzrasta, riskirao je da ne bude prihvaćen od svojih nasljednika koji su došli do svijei i uvjerenja kako ne može biti uspjeha u nastavi ako se ona ne individualizira
 i diferencira
, odnosno ako se ne otvori maksimalan prostor za učeničku samoinicijativu i angažman.
 Upravo zbog tog limitiranja učeničke kreativnosti i straha da im se omogući veći prostor kretanja u iskopu nastavnog procesa, bio je izložen velikoj kritici reformskih pedagoga
 koji mu nisu praštali traj propust jer su znali da će njegova misao imati velikog upliva na daljnja pedagoška i didaktička razmišljanja. No, i usprkos tome Ratkeova vrijednost kao didaktičkog inovatora nije bila prezrena. Njegovo, za to vrijeme, ozbiljno i odgovorno bavljenje problemima poučavanja, uočavanje nekih važnih nedostataka tadašnje škole koja je u mnogo čemu polazila od apriorističkih pozicija koje nisu bile znanstveno utemeljene, dat će za pravo onima koji ga smatraju prvim suvremenim didaktičarom.

 Komensky pisac prve didaktike
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U središtu zanimanja suvremenih istraživača povijei didaktičke misli ipak je bio i ostao Johann Amos Comenius – Komensky (1592-1670)
 koji je ujedno i vodeća figura “obnovitelja svijeta” 17. stoljeća. Rođen je u Moravskoj, u Nivnicama u dobro stojećoj obitelji koja se zvala Segeš, a potom promijenila prezime u Kom-ensky, porijeklom iz Slovačke. Otac i majka su mu umrli vrlo rano, tek kad je imao 11 godina. Iza toga počinje njegova životna pustolovina koja ga je nosila od jedne do druge strane Europe. Završio je u Přerovu (1608-1611) latinsku školu, teologiju (kalvinističku) u Herbornu, a 1615. godine zaređen je za svećenika kalvinističke “Bratske zajednice”. I prije, a naročito iza toga je putovao po europskim zemljama: Njemačkoj, Engleskoj, Finskoj, Nizozemskoj, Poljskoj gdje je stjecao prijatelje i neprijatelje te je produbljivao svoje teološke i pedagoške spoznaje. 1616. godine napisao je djelo Grammaticae facilioris praecepta koje je bilo nadahnuto Ratkeovim didaktičkim idejama. Iza toga će uslijediti i mnoga druga. Mi ćemo se usredotočiti samo na ona didaktička. Zaslugom tog genijalnog češkog teologa, pansofista i pedagoga, didaktika je postala terminus technicus kada je riječ o školi i nastavi. Na naslovnici svog glavnog djela Didactica magna on je izložio svoje poimanje odgoja i obrazovanja. Evo kako doslovno izgleda ta naslovnica:
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Očito je da Komensky shvaća didaktiku kao umijeće poučavanja
 koje se ne razlikuje od drugih umijeća što poznaje obrtništvo i zanatstvo 16. i 17. stoljeća. Kao što je, primjerice, stolar bio obrtnik, zanatlija, majstor, tako je to na svoj način bio i učitelj pa se stoga umijeće poučavanja nije zapravo razlikovalo od drugih majstorskih umijeća. Prema Komenskom čovjek može, zahvaljujući svom intelektu, za vlastiti bogolični život izvući načela iz struktura, zakona i postupaka koji već postoje u prirodnom redu. Otuda i metode učenja i poučavanja treba izvlačiti iz prirodnog reda i samo na njemu one se mogu nadahnjivati.
 Kao što se u prirodi zna kad je za što vrijeme i kako se naprijed ide bez skokova i lomova; kako se “gradivo” sustavno i pozorno priprema prije nego što ga se definitivno oblikuje, učitelj se mora na tome nadahnjivati i od toga učiti načine i načela adekvatnog ponašanja u nastavi; da treba krenuti od lakšeg i jednostavnijeg pa ići ka težem i složenijem, od posebnog ka općem, od iskustvenog ka spekulativnom i tako uviđati važnost i korisnost učenja za svagdanji život.

Komensky nije samo praktično, nego i teoretski djelovao na razvoj didaktike. Njegova razmišljanja su utjecala na stvaranje novih školskih sustava dok su mu knjige
 bile veliko nadahnuće za školske udžbenike i priručnike. Njegova nastavna načela prakticirana su sve do polovice prošlog stoljeća, a i danas ih mnogi navode i smatraju važnim i nezaobilaznim.
 Pa i samo tretiranje didaktike kao umijeća poučavanja još uvijek nije potisnuto iz suvremene didaktičke literature.
 Oslanjajući se na Komenskog, L. Klingberg je definirao didaktiku kao “nauk o poučavanju”, kao “teoriju pravilnog poučavanja”, kao “umijeće poučavanja”,
 a Kozdon se poslužio tim uvjerenjem da bi izrazio blizinu didaktičkog postupka i umjetničkog oblikovanja koje po sebi teži za slobodnom i intuitivnom djelatnošću.

Komenskijevo cjelokupno didaktičko djelo moguće je motriti s četiri različita stajališta: 

1) nastojanja oko stvaranja novog kurikuluma,

2) usredotočenje procesa učenja na narav učenika,

3) iznalazak novih metoda učenja i poučavanja,

4) razlaganje dotične refleksije u sklopu sustava koji je prozvan didaktikom, a moglo bi ju se definirati kao nauk o učenju.

Potrebno je kazati nešto pobliže o svakom pojedinom od njih kako bi se uočilo tu novinu koja će nadahnjivati i pokretati didaktičke kreativne snage i u narednim stoljećima.

Komensky tvorac novovjekovnoga kurikuluma

Istini za volju ne može se kazati da je Komensky bio prvi koji je došao do uvjerenja da je za novo vrijeme potrebno stvoriti i novi “plan i program”, odnosno kurikulum. Prije njega na tu je ideju došao te ju je filozofski i antropološki osmislio Francis Bacon von Verulam (1561-1626).
 U svojoj enciklopediji je ukazao na veliku važnost novih znanstvenih otkrića koja su imala znatan utjecaj na stvaranje i razvoj obrazovnih programa u narednim stoljećima.
 Komensky je pak tu ideju činio vrlo funkcionalnom, a kao načela na kojima se moraju zasnivati novi planovi i programi, on navodi sljedeća: 

a) povijesni vid, ukazivanje na iskustva koja imaju svoju povijesnu crtu, tj. da su znanosti plod razvoja ljudskog duha i njegove svijei pa kao takve niti su “objektivne”, niti “normativne”, nego podložne promjenama ljudskog duha;

b) univerzalnost, nastojanje da se dođe do što cjelovitijeg i što potpunijeg mnoštva najrazličitijih sadržaja ili zasebnih “predmeta”;

c) koncentracija, centriranje svih “predmetnih” sadržaja oko važnih središta: Bog – čovjek – Bog;

d) materinji jezik, potreba da čovjek izražava svijet u sebi i oko sebe u “prirodnom”, naravnom, materinjem jeziku. Strani jezik, u to vrijeme bio je to latinski kao “svjetski jezik”, shvaćen je tek kao pomoćni jezik. Pa i sam plan i program (kurikulum) treba biti sastavljen na materinjem jeziku, na njemu se treba poučavati i učiti jer je samo tako moguće “prirodno” razvijati pamćenje, razum i maštu, drugim riječima, gradivo maksimalno prilagoditi pojedinoj individui.

U skladu s tim osnovnim idejama i spoznajama koje su djelomično naslijeđene od vrsnih mislilaca prije njega, ali i dijelom izvorne, Komensky je, u duhu svoga vremena, pokušao cjelokupno znanje i iznašašća predstaviti na enciklopedijski način, odnosno kroz sustav posredovanja znanja kog bi se s razlogom moglo smatrati prvim novovijekim europskim kurikulumom
. U tom duhu napisao je 1658. vrlo zanimljiv udžbenik kojega je nazvao Orbis sensualium pictus – Slika sjetilnog svijeta
. 

Svrha tog pomalo neobičnoga, ali zacijelo dobro došla djela, bila je da cijeli svijet (orbis) bude usvajan kroz prizmu zornosti te uz pomoć sjetila (sensualium) kao nezaobilaznih izvora znanja.
 Tako je Komensky dao prednost slici (pictus) pred riječju što nije mala novina za to vrijeme gledajući s didaktičkog stajališta.
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Comenius, J XE "Komensky, J. A." . A., Orbis sensualium pictus, Nürnberg 1658.

Ujedno je to bio povod za našeg autora da se pozabavi i stvaranjem kurikularnog kozmosa čija bi mnogolikost elemenata trebala biti podložena nutarnjem i vanjskom redu. Svi su elementi kao Božja stvorenja u sebi i međusobno povezani te svi potječu od Boga i njemu se vraćaju. Zato je važno da čovjek taj prirodni “red” tretira kao bogolikost jer mu on jamči “bogudopadno” obrazovanje. Komenskyjev obrazovni kozmos predstavlja zapravo prvi moderni “curriculum” u kojemu i čovjek kao slika Božja ima vrlo važno, reklo bi se, središnje mjesto.
 To pokazuje i naredna grafika: 
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U predgovoru svojoj knjizi Orbis sensualium pictus Komensky upozorava na veliku važnost zornosti i međusobnog povezivanja stvari, jezika i misli. Pri tome insistira na elementarnosti, osnovnom značenju sadržaja pojedinih elemenata za cjelokupnu ljudsku naobrazbu.
 Novi obrazovni moto glasi: umjesto apstraktnih pojmova, učenicima treba nuditi stvari! To znači da se u posredovanju znanja prvenstveno koristi stvarima, slikama, a manje pojmovima i suhoparnom apstrakcijom. Misao treba biti maksimalno vezana za zemaljsko te izražavana u materinjem jeziku kako bi se “biflanje” na latinskom jeziku koji je tada bio u školskoj uporabi, jednom zauvijek otklonilo iz didaktičke prakse te udarili temelji novom načinu obrazovanja i usvajanja nepoznatih sadržaja. Kroz Orbis sensualium pictus
, služeći se materinjim jezikom, moguće je poučavati i učiti najosnovnije stvari ovoga svijeta. Navodeći upute za rad s ovom knjižicom u nastavi, Komensky daje i neke metodičke preporuke kako bi se optimiziralo proces poučavanja i učenja. “Škola bi trebala postati uistinu pozornicom vidljivoga svijeta, a školovanje doživljaj stvaran kroz igru”.

Komenskyjeva koncepcija škole i njegov kurikulum obrazovanja bit će mnogim kasnijim programima nadahnuće i poticaj. Prevodit će ga se na male i velike svjetske jezike tako da će sve do našega vremena biti i ostati resursom mnogih didaktičkih nadahnuća i pokušaja, didaktičke refleksije i na njoj zasnovane prakse.
 

Usredotočenost na učenika

Ni ova didaktička ideja nije u cijelosti izvorno djelo “obnovitelja svijeta” premda je mnogi pripisuju upravo njima. Ona zapravo povlači svoje korijene iz misli nekih filozofa koji su prethodili tom vremenu i tim ljudima kao što su, primjerice, Michel de Montaigne (1533-1592), René Descartes (1596-1650) i Francis Bacon de Verulam (1561-1626). U mnogim svojim pisanim djelima upravu su ta imena dala naznaku nove antropološke misli
 i novoga odnosa prema odgajaniku koji na vrhuncu svoje preokupacije drži čovjeka kao razumsko i inteligentno biće i od kojeg se kao “misaonog središta” dalje šire krugovi znanja i poznavanja svijeta u sebi i oko sebe. Ta nova, i u duhu 17. stoljeća koncipirana ljudska priroda, analogna je onoj koja je kasnije prihvaćena od mnogih kao opća koncepcija ljudskog bića. Ona je, uostalom u skladu i s biblijskim viđenjem i tretiranjem čovjeka.
 Novost je samo u tome što se ta koncepcija, drukčije organizirana misaona i istraživačka snaga, stavlja u službu individue, osobe, pojedinca
, rasta i razvoja individualnoga “ja” pa tako postaje klicom obnove onoga što bezuvjetno djeluje na odgoj ljudskog bića, naime, njegove neposredne okoline, ambijenta, prostora u kojem on i njemu slični žive i djeluju.
 

Kako bismo još bolje osvijetlili tu misao, navest ćemo iz Komenskijeve Velike Didaktike (Didactica magna 1657) njegovu znakovitu tvrdnju o čovjeku kao nečem izvanrednom. On doslovno kaže: “Čovjek je po svojoj prirodi obdaren za tri stvari: izobrazbu, ćudorednost i religioznost. Pod prirodom ovdje ne podrazumijevamo prolaznost koja je nakon prvog pada svima svojstvena /…/ nego pod tim mislimo naše prvo i osnovno svojstvo kojem se kao ishodištu moramo ponovno vratiti.”

nove metoda učenja i poučavanja 

Gore spomenute tvrdnje potkrepljuju daljnja Komenskijeva didaktička razmišljanja u 17. glavi njegove Velike Didaktike
 gdje se kaže: 

“Pravila za lako poučavanje i učenje

1. Nakon što smo vidjeli pomoću kojih sredstava učitelj može sigurno postići svoj cilj, istražit ćemo kako ta sredstva prilagoditi duševnim svojstvima da bi ih se moglo lako i ugodno primjenjivati. 

2. Budući da slijedimo putove što ih je zacrtala priroda, nalazimo da je mlade lako odgajati:

I. ako s tim krenemo pravovremeno, prije nego što je misao izopačena,

II. ako osiguramo nužnu pripremu duha,

III. ako se u nastavi krene od općeg ka posebnom i

IV. od lakšeg ka težem,

V. ako se nikoga ne opterećuje mnoštvom onoga što se treba naučiti i 

VI ako se polagano ide naprijed,

VII. ako se duhu ništa ne nameće što ne bi bilo prikladno dobi i stupnju školovanja,

VIII. ako se sve poučava preko sjetila (na vizualan način!)i

IX ako je (ono što se poučava!) za svakodnevnu korist,

X. ako se uvijek ostane pri istoj metodi.

Na taj se način, tvrdim, da sve lako i ugodno učiti i usvajati.”

Taj izvadak iz “Velike Didaktike” po svemu sudeći upućuje na to da ovdje spominjani učenik vrijedi za sve ljude, za cijelo čovječanstvo, a da svi realni i zamišljeni sadržaji pripadaju redu kojega je čovjek stvorio i osmislio. Komenskijev antropocentrični pristup i njegova pozitivna antropologija od velikog su značenja za odgoj i obrazovanje.
 Njegova antropologija kao i sadržaji koji iz nje proistječu, a potom i ciljevi, metode, mediji, postupci itd. moraju se uvijek orijentirati prema ljudskoj prirodi i čovjeku omogućiti prirodni put obrazovanja.
 Na tome se zasniva velika Komenskyjeva nada da je moguće i potrebno sve ljude obučiti u svemu. Na latinskom to novo didaktičko načelo zvuči još ljepše: “Omnes, omnia omnino docentur”. Koliko god je Komenskijevo viđenje čovjeka bila zapravo “visio beatifica”, odnosno čovjekovo definitivno smirenje u Bogu, on će s vremenom, kušan kojekakvim životnim nevoljama shvatiti da odgoj, učenje, poučavanje, obrazovanje imaju i naglašenu zemaljsku notu i vrijednost što će Schaller okarakterizirati kao Komenskijev “realistički obrat”. XE "Schaller, K."  “Za njega škola nije više prolazni stadij na putu čovjeka za ‘nebesku akademiju‘, nego je potrebna za zemaljski život, ne da bi na zemlji i dalje sve ostalo kao do sada, nego da bi se zemaljski život okrenulo na bolje.”

Zacijelo je toj i takvoj viziji ljudskoga života trebala služiti i didaktika kao jedan od načina ljudske uljudbe i suživota među bićima koja su nogama na zemlji, a mišlju okrenuta prema svom iskonskom ishodištu. Evo što su bitni elementi Komenskijeva didaktike.
 Prije svega njen cilj ili nakana je poučavanje koje ne smije biti brzopleto, nasilno, nepromišljeno, neosnovano. Naprotiv. on insistira na temeljito promišljenoj i pripremljenoj pouci koja kao takva i nikakva drukčija može jamčiti sigurno, brzo i ugodno učenje koje će pak sa svoje strane biti neizmjerna motivacija daljnjem angažiranju učenika i onemogućavati bilo kakvu frustraciju koja bi se mogla negativno reflektirati na didaktički postupak. Didaktička pak sredstva su postojani primjeri učitelja, roditelja, sredine, ali ne samo to, nego i opće prihvaćena načela koja jamče suživot i egzistenciji daju stabilnost te konstantne vježbe koje će osiguravati čuvanje usvojenih sadržaja. Osnovno je didaktičko pravilo da se sredstva koja učitelju stoje na raspolaganju tako upotrebljavaju kako bi napredak učenika bio siguran čim se pravila primijene u cijelosti, prema propisanom redoslijedu i bez oklijevanja. Vrlo važno didaktičko pravilo je da upotrijebljena sredstva proizvode brz napredak kako se ne bi gubila učenička koncentracija. To je ostvarivo ako će biti malo propisa, puno primjera, a praksa bude postojana. Sredstva se neće upotrebljavati samo u svrhu sigurnog i brzog napretka kako nastavni sadržaji ne bi postali samima sebi cilj, nego će ona morati povlačiti sa sobom i ugodu kao pozitivan učinak požrtvovnog nastojanja. Postizanje tog sveobuhvatnoga cilja je moguće kad je sve razvidno, privlačno i poletno, bez otezanja i dosade koja sputava nastavnikovu i učenikovu kreativnost. Evo kako bi se ta Komenskijeva ideja didaktike mogla i grafički predočiti:
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Komenskijeva koncepcija didaktike


Komenskijevo nastojanja oko novog kurikuluma, novog poimanja antropologije te novoga shvaćanja učenja i razumijevanja poučavanja, nužno je dovelo i do nove koncepcije nastavnog postupka, odnosno pojedinih nastavnih metoda što se sve skupa pretočilo u dobro utemeljeni sustav koji je na koncu iznjedrio didaktiku kao nauk o učenju i poučavanju, odnosno refleksiju o svemu onome što je na bilo koji način vezano uz to.
 

Zanimljivo je primijetiti, naspram dotadašnje tradicije u koju se nije smjelo sumnjati, a kamo li dirnuti, da se učenje kod Komenskog zasniva na motiviranju đaka, bolje rečeno, na rabljenju takvih učila koja će omogućiti siguran, brz i nadasve ugodan učinak tako da će kažnjavanje izgubiti svaku “odgojnu” vrijednost, koje je do tada u mnogim krugovima bilo smatrano jedinim jamcem sigurnog uspjeha u znanju i ćudoređu.

 Kao što je već spomenuto, na sličnim idejama je prije Komenskoga radio i sam Ratke ali njegov didaktički doprinos didaktičari tretiraju više u smislu instrumentalnoga doprinosa razvoju učenja i poučavanja, a manje stvaranju antropoloških, filozofskih, odnosno društvenih temelja novoj znanosti koja je prozvana didaktikom. Takav pristup prvi put će se pojaviti, dakle, kod Komenskoga koji će definirati didaktiku kao: “umijeće poučavanja. Poučavati znači omogućiti da ono što netko zna, znaju i drugi.”
 Na taj način koncipirana definicija didaktike svodi na zajednički nazivnik svu didaktičku spoznaju i znanje dotičnog vremena što je uostalom razvidno i iz prethodnog grafikona koji istovremeno prikazuje i općeprihvaćeno poimanje didaktike u 17. stoljeću.
 

Razvoj didaktike u 18. stoljeću

18. je stoljeću u Europi poznato, među inim, i po osnivanju nacionalnih država, a da bi ih se održalo na životu i osiguralo njihovo kakvo-takvo funkcioniranje bile su nužne različite organizacije, institucije i mehanizmi. Oni su jamčili državama legitimaciju i garantirali potrebnu učinkovitost bez kojih se ne bi vidio njihov smisao postojanja. Tome treba pridodati i neke druge inovacije: moralne opcije, službeni jezik, sve veće angažiranje činovnika, regrutiranja u vojsku muškaraca koji su bili obvezatni pohađati školu, osnivanje odgojno-obrazovnih ustanova s namjerom profesionaliziranja mladog naraštaja za obrtnike i činovnike.
 U sklopu tog političkog, društvenog i kulturalnog razvoja daju se naslutiti dva usmjerenja koja omogućavaju bolje razumijevanje školske prakse.
 Riječ je, s jedne strane, o osnovnim filozofskim spoznajama što ih je proizvelo prosvjetiteljstvo
, a s druge o društveno-političkom razvoju školstva.

Osnovne filozofske spoznaje postale su idejama koje nisu bile samo mišljene, nego su se pretvarale u riječi i knjige, u zakone i obrazovne programe, u udžbenike i priručnike postajući tako nosiocima do tada neviđenog društvenog i kulturnog razvoja na svim razinama. Pokušat ćemo ih ukratko skicirati kako bismo uočili njihovu pedagošku, odnosno didaktičku relevantnost.

Spoznaja do koje je, primjerice, došao Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716)
 da se čovjeka može definirati kao monadu, dobro je da bude spomenuta odmah na početku. Pod tim on podrazumijeva neku vrst središta moći i akcije koja je u stanju svijet sebi prilagoditi i biti njegovim predstavnikom. Monada se razvija sama od sebe.
 Ako se tu koncepciju shvati sasvim ozbiljno može se svakom čovjeku pripisati samorazvoj i razumno djelovanje bez obzira na spol, porijeklo i boju kože. Zato ta ideja nije nikako mogla proći, a da je ne zapaze pedagoški teoretičari ni ljudi iz pedagoške prakse.

Toj je spoznaji zapravo kumovao John Lock (1632-1704)
 čija je misaona produkcija bila zavidna i od velikog utjecaja ne samo na suvremenike. On je na nju ukazao 1693. u svom djelu Some Thoughts Concerning Human Understanding u kojemu se posvetio i ozbiljnijem razmišljanju o nekim odgojnim pitanjima kao što su: 

a) značenje individualne i jedinstvene prirode svakog pojedinog čovjeka za društvo i za odgoj,

b) poticanje djece uz pomoć odgoja i nastave na njihov što temeljitiji moralni razvoj,

c) značenje usvajanja društvenih spoznaja i osposobljenosti za mladi naraštaj kako bi bio društveno i praktično učinkovit,

d) potreba i svemoć odgoja i nastave.

Ni mjesto i uloga Augusta Hermanna Franckesa (1663-1727)
 nije u tom kontekstu bezvrijedna. Njegove pijetističke odgojne norme u najvećem dijelu stajat će u dijametralnoj suprotnosti sa onim prosvjetiteljskim. Uistinu je jako teško pomiriti prosvjetiteljski koncept odgoja kao pripomoći u samorazvoju s konceptom odgoja kao poslušnosti Božjim zapovijedima na čemu prvenstveno insistira pijetizam.
 Franckesovo poimanje Božjeg djelovanja zapravo je svedeno na čisto pijetističko shvaćanje Boga prema kojemu on djeluje na čovjeka samo i u slučaju ako se čovjek besprijekorno podloži njegovoj volji. Po istom konceptu i odrasli se moraju pokoravati volji svojih gospodara, kao što se i djeca moraju pokoriti svojim roditeljima, odnosno učiteljima. U tom okruženju odgoj i nastava služe isključivo tome da se mlade nauči slušati, te kroz to usvajati znanja i vještine koja će im omogućiti da budu dobri, podani, marljivi, podložni građani. 

Dabome da su prosvjetitelji ignorirali taj koncept odgoja i nastave, ali su ipak prihvaćali i odobravali marljivost i poslušnost građana kao jedan od pijetističkih odgojnih ciljeva. Onaj kome je taj koncept odgoja ponajviše išao na ruku bile su novostvorene države koje su upravo tu ideju odnosa građanina i vlastodršca provukle kroz mnoge svoje zakone, te školske planove i programe. Iz toga je moguće naslutiti koliko su bile relevantne društvene spoznaje i iskustvo rada i djelovanja u sklopu društvene zajednice za programiranje odgoja i neposredan rad u sklopu nastave.

Mjesto i uloga Rousseauoa

Vrlo važnu ulogu u tom kontekstu imao je Jean Jacques Rousseau (1712-1778)
, naročito njegove antropološke i didaktičke spoznaje koje su ostavile pečata na vrijeme u kojem je živio, ali i odjeka na ono razdoblje koje je uslijedilo nakon toga.
 U svom pedagoškom djelu “Emil ili o odgoju” (1762.), Rousseau je došao do vrlo važne pe-dagoške spoznaje, naime, one da se cijeli odgoj, pa stoga i nastava, moraju orijentirati prema razvojnoj dobi odgajanika
 ali i na to kako odgoj i nastava podržavaju i potiču sam razvoj djeteta. Za učitelje i nastavnike to znači da moraju dobro biti upoznati sa tjelesnim, duhovnim, duševnim i društvenim razvojnim etapama odgajanika uopće, a s onima svakog pojedinog odgajanika napose. “Priroda traži da djeca budu djeca prije nego što postanu odrasli ljudi /…/ Djetinjstvo ima svoj način gledanja, mišljenja, doživljavanja.”

Tako se došlo do nekih ciljeva nastave i odgoja koji su vrlo važni, reklo bi se, nezaobilazni u bilo kojem dobro osmišljenu odgoju, i savjesno planiranoj nastavi. Postalo je jasno da priroda i stvari, koje Rousseau vidi kao nove kulturne i socijalne medije
 što ih treba prilagoditi razvojnoj dobi, moraju dobiti adekvatno mjesto u odgoju i nastavi kako bi mladi naraštaj stekao priliku da sam organizira vlastite procese učenja. 

Na konkretan način o tom didaktičkom aspektu Rousseau govori u 3. knjizi svoga “Emila” dok razmišlja o razvojnoj fazi individualnoga rasta između 12. i 15. godine smatrajući kako bi odgajanik, osobno se sučeljavajući sa stvarima, morao sam doći do važnih saznanja i spoznaja. “Skrenite pozornost svog odgajanika na prirodne pojave i brzo ćete ga učiniti radoznalim. Ali da biste sačuvali njegov interes za znanjem, ne žurite kako biste ga zadovoljili /…/ On prirodnu znanost ne smije naučiti, on ju treba iskusiti.” Na drugom mjeu isti Rousseau kaže: “Ne držite svom odgajaniku mudre nagovore. On kroz iskustvo mora postati mudrim.”

Osim spominjanih filozofskih ideja, vrijeme prosvjetiteljstva, kao što smo rekli, okitilo se posebnom naklonošću prema školama i školstvu uopće.
 koje je u to vrijeme doživjelo svoj velčanstveni procvat. Škola služi za reprodukciju nacionalnih ideja i njihovo pretakanje u konkretnu stvarnost.
 Nacionalne države stoje pred važnim zadatkom vlastitoga osiguranja i samoodržanja što je moguće postići kroz stalnu vojsku koju se regrutira od osoba koje moraju imati spremu i znanje. One su obvezne pohađati školu. Sakupljači vojske ne moraju više lutati poljima i selima kako bi došli do potrebnog broja vojnika, dovoljno je posegnuti za pojedinim školskim godištima. 

Daljnje jamstvo državi davala je državna uprava koja je vidjela svoju funkciju u skrupuloznom provođenju naredbi što su se provlačile i kroz školske planove i programe;
 uređenje postojećih škola, ali i osnivanje i otvaranje novih koje su osiguravale državi svu potrebnu logistiku.
 Razvoju u tome smjeru pogodovalo je i stvaranje posebne društvene klase, one trgovaca i obrtnika koja je našla svoj prostor između nadničara i radnika kao najnižeg društvenoga sloja i onoga najvišega kojem je pripadao kler, akademici, staro i novonastalo plemstvo.
 Ovo posljednje koje se sastojalo od bogatijih seljaka i državnih činovnika što su tijekom 18. stoljeća došli do naslova, posjeda i ovlasti, postajalo je osloncem, utočištem, izvorom srednjem sloju građanstva, ali i jamstvom razvoja nacionalnih država i njihove moći.
 

U toj igri oko vlasti i moći učitelji, a posebno škole su dobile vrlo važno mjesto
 što je, primjerice, razvidno iz načina razvoja školstva u Prusiji.
 Prvi korak u pravcu suvremene škole koja ima atribute čuvarice nacionalnog, načinio je Fridrich Wilhelm I. (1713-1740) svojom odredbom iz 1717. o obvezatnom školstvu.
 Ovdje je, govor o sveopćoj obvezi školovanja koja je bila protkana Franckesovim pijetizmom dok se prosvjetiteljski elementi daju naslutiti tek u “Općem školskom planu prema kojem se mora organizirati školstvo u pruskom kraljevstvu” (1736. godine). To je zapravo prvi zakon koji školama i učiteljima jamči financiranje iz državnoga proračuna. Istini za volju, opća obvezatnost školovanja nastupila je 1763 godine
 za vrijeme kralja Fridricha II. (1740-1786) kada se uz osnovnu obvezatnost školovanja u njegovu zakonu insistira i na školskom moralu, posebnoj izobrazbi učitelja, školskom planu i programu te organiziranoj nastavi. Taj zakon ima vrlo važnu funkciju za daljnji razvoj školstva, ali i za razvoj didaktike kao znanosti. Po svemu sudeći izdao ga je prosvijećeni monarh koji se nije mogao olako riješiti elementa pijetističkoga morala pa ga treba gledati kao izraz čuvanja državne moći i njegovanja posebnog koncepta ćudoređa što su u svom radu morali imati u vidu učitelji i odgajatelji.
 U predgovoru toga zakona doslovno je zapisano: “Mi, nakon ponovno uspostavljenoga i sveopćeg mira, brižno se posvećujemo dobrobiti naših zemalja u svim staležima. Držimo nužnim, spasonosnim i s dobrim razlogom da moramo mladež u školama odgajati razumno i kršćanski za pravu bogobojaznost te druge važne stvari.”

Pijetistički vjetar puhnuo je tako u praktična i naoko prosvjetiteljska jedra. Zaštita autoriteta i promicanje poslušnosti
 kao kršćanske, ali istovremeno državne obveze, postali su ciljem novog načina školovanja koje je, istina, težilo za novim spoznajama, ali prvenstveno za stabiliziranjem nove vrijednosti – nacionalne drža-ve. Odgoj kao način i instrument moraliziranja mladeži nasilno je priložen drugim kulturalnim sadržajima.
 Poučljivost u kreposti stoji uz bok realnih, korisnih i primjenjivih znanja i vještina, naime, onih sadržaja koji će kasnije jamčiti državi odanu vjernost. Stoga će sva djeca svih staleža od 5. do 13., odnosno 14. godine morati biti poučena u: 1) najosnovnijim kršćanskim istinama, 2) čitanju i pisanju, 3) sadržajima što stoje u “propisanim i odobrenim udžbenicima”.
 “Opći zemaljski zakon” 1794. godine Fridricha Wilhelma II. (1786-1797) proglasit će sve škole i sveučilišta državnim ustanovama. U razdoblju nakon toga, naročito na germanskom govornom području, razvit će se tri oblika škola: pučke škole, realke i gimnazije.
 Svoj djeci, naročito onoj koja su pripadala niskom društvenom sloju, bila je omogućena osnovna izobrazba. Pored toga postojale su i gimnazije manje-više rezervirane za djecu viših društvenih slojeva ali se i u njima provodilo načelo nacionalno ustrojene države. 1787. objedinjuje se način izobrazbe gimnazijskih učitelja i izuzima ga se iz crkvene nadležnosti dok se 1788. godine u Prusiji matura proglašava obvezatnom za sve koji žele upisati sveučilište.
 Istovremeno raste i broj realki. Nagli razvoj školstva ne treba nimalo čuditi jer je on plod općih društvenih i političkih trendova toga vremena. Nove “građanske škole”
 otjelovljenje su novog građanskog duha: veza kršćanskih kreposti i realnog ovladavanja svijetom na osnovi morala njemačkog prosvjetiteljstva. Taj trend su naveliko podupirali ministri školstva, a on se širio i u druge zemlje kao što su Bavarska, Austrija, Švicarska i zemlje koje su u kulturnoj i drugoj vezi bile s njima.

Svoju praktičnu primjenu taj trend je doživio kroz svesrdnu angažiranost njemačkih pedagoga iz vremena prosvjetiteljstva koji su prozvani filantropistima, prijateljima ljudi. Oni su se smatrali školnicima i kao takve ih je zabilježila povije.
 Većina od njih su bili osnivači pojedinih škola, autori udžbenika i drugih knjiga za djecu, metodičari, tvorci školskih planova i programa, znanstvenici, profesori, pisci i savjetnici. Mnogi su se od njih međusobno poznavali i organizirali rasprave o pojedinim pitanjima i problemima. Naveliko su se služili tada jedinim komunikacijskim sredstvom – časopisima i godišnjacima.
 Na osnovi njihovih publikacija, a i praktičnog rada, moguće je uočiti četiri kriterija koja stoje u uskoj vezi s didaktikom: 

1) izrada realnog kurikuluma, 

2) značenje morala u sklopu odgoja i obrazovanja, 

3) mjesto i uloga medija u nastavi i 

4) proširivanje nastavnih načela i metoda poučavanja.

Basedow XE "Basedov, J. B."  doprinos razvoju realnog kurikuluma

Komensky je, kao što smo rekli, za svoje vrijeme načinio odgojno-obrazovni kurikulum koji je odgovarao tadašnjem vremenu i prilikama i s kojim se u dobrom dijelu slagala i Crkva kao dominantna vjerska zajednica na području gdje je didaktička ideja Komenskog uhvatila svoj korijen. Njegova koncepcija stjecanja novih spoznaja išla je pod ruku i s tadašnjom vizijom svijeta, odnosno vlastite samointerpretacije koja je polazila od Boga, prelazila preko čovjeka da bi se na koncu ponovno vratila svome ishodištu – Bogu. Stotinjak godina poslije, cjelokupni filozofski i prirodno znanstveni svijet na bazi svojih spoznaja, društvenih ideja, te razvoja uopće, kristalizira novi kurikulum koji će više odgovarati novonastaloj situaciji i njenim potrebama.
 Njegovo glavno obilježje je smisao za realnost i neposrednu korist. Taj je kriterij promijenio i samu dotadašnju spiralu kurikuluma. Od sada su na prvom mjeu priroda i svijet, izravna korist od njih, umijeća i osposobljenosti koje tome pridonose
, a tek onda zanimanje za čovjeka kao pojedinca, odnosno za njegovu društvenu djelatnost. Interesantno je to što na pozornicu stupa više različitih kurikuluma, a ne jedan jedinstveni kao što je bio slučaj do sada.
 Međutim svi si oni na ovaj ili onaj način školski, tj. smišljeni za školu ili nastali u sklopu školske strukture, a tvorci su im ljudi koji su se na poseban način zanimali za dotičnu odgojno-obrazovnu ustanovu.
 Svjetlo dana ugledali su pak u sklopu pojedinačnih knjiga koje su bile namjenjivane djeci, mladima ili roditeljima, odnosno djelima čija je svrha bila javno promicanje novonastalih ideja.
 

Većina od njih bila je pop-raćena ilustracijama s nakanom kako bi se i vizualno podvukao nuđeni sadržaj. Neke od tih publikacija  imale su čak i nadregionalno značenje. Kao najvažniji didaktički dokument tog vremena smatra se “Osnovno djelo”
 Johanna Bernharda Basedowa
 (1723-1790), zapravo čitanka koja je objavljena 1774. godine, a predstavlja tadašnji osnovni kurikulum. Evo nekih naslova iz njega koji odražavaju i prosvjetiteljsko obilježje:


  Chadowieckijev crtež za Basedow XE "Basedov, J. B."  
   Elementarwerk, Leipzig 1774.

“Početak elementarnog umijeća učenja

/…/

O svim vrstama igara s djecom

/…/

O nekim stvarima: posebno o čovjeku i duši

/…/

- Ljudsko tijelo, život i duša

- o ljudskom razumu

- o ljudskoj volji

- o ljudskom tijelu

- o prirodnim razlikama među ljudima

/…/

O religiji

/…/

- različitost ljudi obzirom na religiju

O nauku o ćudoređu

- poimanje pojedinačnih obveza i prava

/…/

O domovinskim obvezama

O elementima povijei

- osnovni pojmovi države

- prvi zemljopis

/…/

O prirodopisu

- prvo upoznavanje životinja

- nešto o biljkama

- nešto o mineralima

/…/”

Taj bi popis sadržaja i kod suvremenog čovjeka mogao pobuditi interes i zanimanje zbog svoje preglednosti i upečatljivosti te određene životne blizine pojedinog gradiva. No, ono što je još važnije, on odražava elemente koji su bili svojstveni vremenu kad je nastajao i profilirao se taj kurikulum. Nabrojat ćemo neke od njih. 

Nauk o ćudoređu i krepostima kao integralni dio obrazovnog kanona. To je bilo svojstvo odgoja i obrazovanja vitezova u 16. stoljeću. Filantropi su preuzeli tu koncepciju kao pravilo ponašanja i za same građane.

U njega su uključene i Lockove ideje kanona osnovnih načina ponašanja što pripada području “Common sense”.

Preobrazba kršćanskih sadržaja u općevažeći nauk o građanskim krepostima.

Izbor sadržaja obzirom na njihovu vrijednost u sklopu konkretne profesije.

Uključivanje u kurikulum novih prirodnoznanstvenih spoznaja.

Zadržavanje logike i etike, odnosno primijenjene filozofije iz klasičnog kanona.

Respektiranje racionalnog aspekta korisnosti pri formuliranju sadržaja.

Operacionaliziranje različitih tema kao ciljeva učenja i poučavanja.

Realno oslikavanje mnoštva tema uz pomoć bakroreza po uz-oru tada najpoznatijeg bakroresca Chodowieckog. Na taj je način slika našla svoje mjesto u sklopu kurikuluma.

Pestalozzi promicatelj didaktičke misli

Nekako u to vrijeme živio je i dje-lovao Johann Heinrich Pestalozzi (1746 -1827)
 koji je dao znatan doprinos razvoju didaktičke misli iznalaskom tzv. “metode elementarnog obrazovanja”. On je smatrao da svako znanje počiva na tri stožera: broj, oblik i ime. Kako bi se nešto naučilo ili spoznalo treba odgovoriti na tri pitanja: 1) Koliko stvari vidim? 2) Kakav je njihov oblik? 3) Kako se zovu te stvari? Sve stvari prema mišljenju Pestalozzija imaju ta tri svojstva. Da bi ih upoznao čovjek u svojem duhu raspolaže sa tri odgovarajuće duševne snage. Zadaća je, naime, nastave da upravo razvija te sposobnosti i to na svim njihovim razinama budući da su broj, oblik i ime osnovna uporišta obrazovanja te svakog nastavnog gradiva. Broj je osnova za učenje računanja te svih ostalih operacija koje su vezane uz to, dok je oblik osnova za nauk o prostoru, znakovima i pisanju, a riječ podloga za učenje tonova, jezika i govora.

Prema Pestalozziju škole moraju biti ugodni prostori čija je dužnost da kod djece istovremeno i na isti način stvaraju priliku za razvijanje intelekta, oplemenjivanje srca i vježbanje vještine ruku. Osnova i cilj svakog pedagoškog nastojanja je osnovni ćudoredni odgoj u sklopu kojega čovjek treba i može postati “djelo prirode”, “djelo društvene zajednice”, odnosno “djelo samoga sebe”. Zato Pestalozzi didaktičkim principima Komenskog dodaje načela elementariziranja gradiva i individualiziranja učenika budući da svaka pouka mora biti prilagođena mogućnostima shvaćanja te podređena životnoj okolini (obitelj, zvanje, stalež, narod, domovina).

Elementariziranje nastavnog gradiva te formalno obrazovanje kroz školovanje i vježbanje sposobnosti pojedinog djeteta (pozornost, pamćenje, mišljenje) s ciljem postizanja maksimalnog stupnja ćudorednosti kod učenika, osnovna su obilježja Pestalozzijeve didaktičke misli. Ovim otpočinje znanstveno spoznajno-teorijsko profiliranje didaktike tako da dotadašnji sokratovsko metodički postupak sve više gubi na značenju. Pestalozzijeve ideje nastavili su razvijati njegovi učenici K. A. Zeller, W. Harnisch i F. A. Diesterweg koji su sebe smatrali odgajateljima učitelja.
 I sam W. v. Humboldt izjasnio se za reformiranje školstva u Pestalozzijevu duhu, a osnovnoškolski učitelji 19. stoljeća zasnivali su svoju prosvjetiteljsku svije na Pestalozzijevoj elementarnoj metodi. Na taj je način “ele-mentarno” preko Pestalozzija postalo stručni didaktički termin. S njim se dovodi u svezu i zahtjev da se gradivo rastavlja na sastavne dijelove, ishodišta situacije kako bi ga se moglo učiniti što razumljivijim za učenike.
 

Potrebe za kreposnim odgojem

Zbog svoje orijentiranosti prema koristi, prosvjetitelji su bili uvjerenja da je moguće naučiti i krepost
, a pod njom su podrazumijevali nutarnju čvrstoću volje svakog čovjeka da se ponaša na način koji je bio prihvatljiv svim članovima građanskog društva.
 Do nje se dolazilo pak uz pomoć preciznih odgojnih postupaka. Svoju sadržinu dobivala je kroz poslušnost, pozornost, marljivost. Općenito govoreći, a sa stajališta društva, svako vrhovno tijelo, svaka vrhovna uprava kao što je državna, odnosno vjerska, gledane su i doživljavane kao utjelovljenje morala, a kroz to i kao utjelovljenje najrazličitijih kreposti.
 Stoga je to tijelo bilo autoritet koji je propisivao i legitimirao moral. Podložnici, odnosno građani su bili recipijenti koji su prihvaćali i provodili zadano. Takav odnos se reflektirao i na samu bazu, primjerice, odnos roditelja prema djeci i obratno, odnos učitelja prema učenicima i obratno.
 Svrha odgoja i nastave sastojala su upravo u tome da zajamči i perpetuira takvu vrstu odnosa i na taj način mladi naraštaj učini kreposnim, omogući mu, naime, građanski način ponašanja.
 

Pragmatični su prosvjetitelji stoga prihvaćali moralne sadržaje što su ih predviđali pojedini kurikulumi, kao primjerice onaj Base-dow XE "Basedov, J. B." . Dužnost učenika bila je da nauče i usvoje predložene sadržaje. Tako se kod njih postizala antropološka podložnost koja je imala svoje velike reperkusije. Djeca, naime, posjeduju volju na koju se djeluje pomoću pouke.
 Spoznaju li djeca korisnost onoga što trebaju naučiti i ako je njihova volja adekvatno oblikovana ili izvježbana, tada će ona djelovati i kreposno. Tako je volja došla u središte svih pedagoških djelatnosti svakog pojedinog učitelja i nastavnika.
 Volju, međutim, ne treba lomiti kao što je to uostalom naučavao i prakticirao sam Francke. Naprotiv, nju treba poticati i razvijati. Tome u prilog išle su knjige koje su pisale o krepostima iznoseći primjere i iskustva, služeći se pripovijedanjem, pričama, basnama, pjesmom, slikama, tabelama, kartama, prikazima. To je bio zadatak i samih nastavnika i roditelja. Svi su tadašnji zakoni govorili o potrebi i nužnosti primjera odgajatelja, a sami su pozivani na kreposno ponašanje i obavezivani na moralno držanje.

Mjesto i uloga medija u nastavi 

Pa ipak ispred kreposti i morala pred nastavnicima je stajala ideja prosvijećenosti.
 Ona je nalazila svoj pedagoški izričaj u tome da poveže školu i život, odnosno školu i prirodu kako ne bi bili doživljavani kao dvije posve različite i međusobno drastično odvojene životne i profesionalne stvarnosti. Razlog za takvo poimanje treba tražiti u spoznajama Rousseaua i Lockea koji su naučavali da su zornost, motrenje, iskustvo prirode, stvari, svijeta i samog čovjeka temelj svakoj spoznaji.
 Ljudima, posebno odraslima, prema Leibnizu, pripisuju se nutarnje snage koje se razvijaju zajedničkim djelovanjem iskustva i misli. Stoga prosvijećena nastava treba krenuti od iskustva i voditi ka misli. Učitelji i nastavnici vide u buđenju i poticanju nutarnje snage glavni zadatak i svrhu svoje pedagoške djelatnosti. Njihova se nada zasniva na volji koja jamči cjelokupnom razvoju pravi smjer i konstantnost. Kako bi se pak taj zadatak konkretizirao potrebna su mu sredstva, posrednici između učenika i njihova svijeta, drugim riječima, mediji.

Temeljitiji uvid u publikacije tadašnjih učitelja i nastavnika iznosi na svjetlo dana veliku panoramu različitih medija. U pravilu o njima se govori kad je riječ o metodikama, odnosno kad je govor o pojedinim nastavnim metodama. Na narednim stranicama kazat ćemo ponešto o nekima od njih.

- Materinji jezik kao osnovni medij učenja i poučavanja. O njemu je već zborio Komensky ali se kao nastavna stvarnost u sklopu škole nametnuo tek u ovo doba. Na taj se način djeci svih staleža omogućilo sudjelovati u obrazovnim procesima i kroz to doći do vlastitog zanimanja. Premda mnogi udžbenici još uvijek uz materinji jezik prakticiraju i latinski, ipak se prethodni s vremenom nametnuo i potisnuo potonjeg. Dabome u tom nametanju materinjeg jezika treba vidjeti i nacionalno-državno razmišljanje i interes vlastodržaca kao vrlo važan motiv.

- Čitanka kao medij, prezentacija, odnosno reprezentacija probranih i odabranih područja stvarnosti, ali i kreposti. Nove čitanke, odnosno osnovni udžbenici napisani su na materinjem jeziku. Istovremeno, a posebno je to slučaj kod prosvijećenih nastavnika, napisana riječ je popraćena i ilustracijom kako bi riječni i misaoni sadržaji bili što bolje ponazoreni.
 Tako u Basedowoj čitanci koja je namijenjena za uzrast između 6. i 13. godine, postoji i poglavlje o ljudskom tijelu i njegovim dijelovima. U bakroreznim ilustracijama Chadowieckog predočeno je ljudsko tijelo tako što se pokazuje hendikepirano dijete bez ruku, ljudska muskulatura, krvni sudovi, otvoreno područje prsa, stomaka; skica srca u presjeku, presjek gornjeg dijela trupa sa srcem, skica skeleta; bakrorez odraslog muškarca i žene. Uz ilustracije idu i posebna objašnjenja. Taj ilustracijski prilog upotpunjava tekst i za to vrijeme predstavlja vrlo znakovit didaktički pomak, ali i vrlo važan didaktički medij.

- Zbirke i modeli za ponazorenje realnih stvari i njihovih funkcija. Posebnu pozornost prosvjetitelji posvećuju prirodoslovnim kabinetima kao što su zbirke minerala, biljki, životinja poput ptica, riba, gmazova.

- Zemljovidi, globusi, računaljke i tome slično upotpunjavaju fundus sredstava ponazorenja
 iako je Rousseau, primjerice, bio protiv globusa, a za izravni kontakt s prirodom te stvarnošću uopće. Doživljavanje svijeta kroz medije
 za školu i nastavu u to vrijeme ima svoj duboki korijen u efektu instrumentaliziranja koji je zapravo izrastao iz radikalne primjene načela korisnosti svega onoga što se uči i poučava. Pa ipak nije moguće sve predočiti kroz modele, niti je moguće sve ponazoriti, odnosno materijalizirati i na taj način učiti. To uostalom vrijedi i danas.

- Praktična osposobljenost kao kriterij nudi svoju korist u sklopu bavljenja određenom profesijom. Tome treba pripisati pouku u pletenju, tkanju, bojenju, drvorezu, vrtlarstvu i sl. To je posebno vrijedilo za učenike nižih razreda, osnovnih škola.
 

I sam Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) koji je u Švicarskoj djelovao s nešto drukčijih pedagoških i didaktičkih pozicija, prakticirao je tu vrstu profesionalnog učenja. Obzirom na osnovnoškolske đake koji trebaju usvojiti te djelatnosti, on govori da će se na takav način najbolje uklopiti u društvo, u ceh u kojemu će obnašati neku funkciju. Svije o potrebi podređivanja škole i nastave cehovskim, odnosno staleškim zahtjevima, a kroz to i njena funkcionalnost u sklopu društva, odnosno pojedinih društvenih staleža, klasa, slojeva, leži zapravo u osnovi didaktičkog razmišljanja i djelovanja tadašnjih učitelja i nastavnika.
 Trostruka podjela škole koja je tada bila aktualna i čemu su doprinijeli i sami prosvjetitelji doživljava se kao izraz društvene funkcije škole i nastave.

- Igra kao medij vježbanja i ponavljanja. U svojoj čitanci Basedow XE "Basedov, J. B."  upozorava na “važnost vježbanja” kroz igru kao nastavnu didaktičku kategoriju.
 U poglavlju “O svim vrstama igara s djecom”, Basedow navodi mnoštvo igara koje potiču učenje i pamćenje: igra slova, igra zapovjednika, igra pamćenja, igra noćnog čuvara, igra kuglama, slijepa krava, lopta u vreći, njuškalo. Mnoge od njih još su i danas poznate pa ih se u nešto izmijenjenom obliku i s nešto promijenjenim ciljem još ponegdje upotrebljava u nastavi.

Trappove misli o nastavi

Učitelji i nastavnici u vrijeme prosvjetiteljstva u nekim dijelovima Europe usmjeravali su školsku i nastavnu djelatnost sasvim praktično. Stoga su i njihove publikacije manje-više imale ta i takva obilježja, odnosno nastojale su utemeljeno razmišljati nad konkretnom nastavničkom praksom. Unutar tog konteksta moguće je govoriti o uskoj vezi didaktičkog djelovanja i razmišljanja iako bi se moglo, gledajući s današnjeg stajališta, kazati da je više riječ o instrumentalnom, nego teorijski utemeljenom pristupu.
 Pa ipak ne bi bilo pogrešno tvrditi da je tu riječ o prvim naznakama znanstvene razine gdje se pojedine spoznaje i iskustva objedinjuje u osnovna ishodišta i načela koja bi mogla pretendirati na naslov kakve-takve didaktičke teorije.
 Sve didaktike toga vremena na bazi tih spoznaja zasnivaju svoja nastavna načela. Najznakovitija je ona E. Chr. Trappa (1745-1818). On je bio profesor na sveučilištu u Halleu te je kao prvi u povijei obnašao ulogu nosioca katedre za pedagogiju od 1779.-1783. Njegova rasprava “O nastavi općenito” objavljena 1787. u tom smislu je vrlo znakovita. On tu doslovno kaže: “…suvremenost znanosti o nastavi ne vidi se samo u tome da još uvijek postoje znakoviti pojedinačni problemi koji se tiču škole i nastave i koji su od velike aktualnosti, nego i u tome što se mora prema suvremenoj spoznaji jasno razlikovati didaktičku (“materijalnu”) od metodičke strane nastave”.

Pozivajući se na 4. poglavlje Trappove knjige “O nastavi uopće” koje je naslovljeno: “Opće metode i načela”
, iznijet ćemo glavne spoznaje neupotrebljavajući uvijek doslovno njegove termine nego ih tu i tamo prilagođavajući suvremenom didaktičkom izričaju. Raspon njegovih misli kad je u pitanju pedagoška
, a naročito didaktička praksa je vrlo dojmljiv kao i spoznaja da su manji razredi preduvjet za pedagoški odgovornu i učinkovitu nastavu i da se takav oblik nastave pa čak i u vrlo dalekoj budućnosti neće moći lako nametnuti. 

Evo tih didaktičkih vrijednosti: prikupljanje ideja i pojmova, vrednovanje onoga što je korisno, sređivanje prema različitim gledištima, aktualiziranje tj. prenošenje na vlastitu situaciju, ritmiziranje poučavanja, čuvanje kontinuiteta, djelovanje i razmišljanje, zajedničko poticanje, postavljanje međuciljeva, korištenje zornošću u nastavi, ponavljanje sadržaja u svrhu osposobljavanja učenika za kvalitetno učenje, ostvarivanje sokratovske metode, tj. omogućavanje da kod učenika predznanje dođe u prvi plan, poticanje istraživanja kod učenja itd. Ritmiziranje učenja: izmjenjivanje faza prikupljanja (kad je učenik aktivan!) i sređivanja (kad učenik treba počivati!), gradiranje nastave prema a) aktivnosti učenika: 1. pamćenje, 2. razumijevanje i doživljavanje, 3. istraživanje i iznalaženje, 4. primjenjivanje; b) učiteljevim krepostima: 1. strpljivost, 2. postojanost, 3. ljubaznost, 4. prisutnost duha.

Nevjerojatna je didaktička intuicija filantropa i prosvjetitelja Christiana Trappa kada se zna u koje je vrijeme živio i pod kojim je uvjetima djelovao. Svakako ona će svoj odjek doživjeti tek u narednim stoljećima kada će neke od njegovih pozicija postati nezaobilaznim kriterijem vrednovanja najsuvremenijih didaktičkih stavova i opredjeljenja.

Didaktičari 19. stoljeća

Kao i na mnoge druge znanosti i njihovu praksu, tako su i na didaktičku teoriju, odnosno njenu praksu u 19. stoljeću znatno utjecala politička i društveno-kulturna događanja u sklopu pojedinih nacionalnih država gdje je na visokoj cijeni bilo hijerarhiziranje života, a podršku su mu davali poseban i pomalo čudan respekt pred autoritetom te neosporna poslušnost pretpostavljenom.
 Tako su bile organizirane obitelji, profesije, radna mjea, državne i vjerske ustanove te cjelokupan društveni život.
 Bila je to idealna prilika za cvjetanje birokracije koja je najvjernija slika takvog načina organiziranja i življenja privatnog i javnog života. Na nju se gledalo kao na bogomdanu metodu što je omogućavala učinkovito organiziranje i vladanje zemljom i ljudima.
 

I znanosti su, kao uostalom i njihova neposredna praksa, primjerice, industrija, privreda, u metodi gledali racionalni instrument koji je omogućavao identificiranje i postizanje cilja, ali i sistematizaciju i optimiziranje svih proizvodnih sredstava i moći.
 Misao i uvjerenje koji su nastali u 17. stoljeću, naime da čovjek, njegova narav, moraju biti središte svih društvenih i pedagoških nastojanja, doživjeli su znatnu podršku u ideji emancipiranja čovjeka
 od njegove “nezrelosti za koju je sam kriv” (Kant) i njegova političkog i društvenog otuđenja (Marx). Individua koja je u stanju sama se razvijati postala je središtem pedagoških nastojanja ali ništa manje i vrlo interesantna tema za didaktiku.
 Poticanje i insistiranje na “razvojnoj pomoći” shvaćano je više metodički. Red mora vladati u poučavanju i učenju, odnosno mora ga se pod svaku cijenu tu uvesti i održati na duge staze. 

Cjelokupna teorija ali i praksa metodičara 19. stoljeća bila je uokvirena upravo tim parametrima. Johann Fridrich Herbart najvjerniji je predstavnik te epohe i njenih pedagoških odnosno didaktičkih ideja i praktičnih nastojanja. On je prvi mislilac toga profila, prvi sistematičar, osobnost čije je djelo i misao potvrdila povije. Njegovi sljedbenici
 su na svoj način razbili herbartovski misaoni sklop koji se odnosio na pedagogiju i didaktiku posvećujući se više neposrednoj praksi, nego njenom idejnom oblikovanju i utemelje- nju. Praksa je bila njihova jača strana i na njoj su više insistirali.
 Najveći doprinos didaktičara toga vremena sastojao se u tome što su nastojali otjeloviti svoju misao da je nastava osobno sučeljenje svakog pojedinog učenika sa njegovim konkretnim okruženjem
, odnosno da nastava kao proces pedagoškog planiranja, provođenja, vrednovanja, treba poticati proces osobne angažiranosti pojedinog učenika
 kako bi kao posebni intervent učenika stimulirao u učenju, održavao kod njega interes za usvajanje novih sadržaja i doveo ga do zadanih ciljeva.
 Tu spoznaju moguće je predočiti kroz tri različita elementa: 

1) interes i misao predstavljaju se kao važni didaktički faktori. Tako se došlo do prvih obrisa didaktičke teorije;

2) artikuliranje nastave bit će analogno razvijanju interesa i misaonog kruga kod učenika što je dovelo do razvoja prvog novovjekog koncepta planiranja nastave; 

3) formaliziranje, odnosno poopćivanje didaktičke spoznaje i prakse ostvarit će se kroz tzv. formalne stupnjeve u sklopu nastave.

Herbart tvorac suvremene didaktike


Nakon Komenskoga pojam didaktike je ipak polako padao u zaborav, no, ne i ono što se njim označavalo i htjelo postići. Johann Fridrich Herbart (1776-1841)
 dat će nezamjenjivi doprinos razvoju suvremene didaktike. Godinama je bio kućni učitelj, a od 1809.-1833. bio je drugi Kantov nasljednik na katedri za filozofiju sveučilišta u Königsbergu. On je prvi definirao didaktiku kao znanstveno utemeljeni nauk o nastavi.
 U svom pedagoškom razmišljanju vrlo se ozbiljno odnosio prema spoznaji da je čovjek razumno biće i da je kao takav u stanju spoznati i oblikovati svijet oko sebe. Na taj je način doveo za svoje vrijeme misao prvih didaktičara 17. stoljeća do točke usijanja: čovjek kao osoba, pojedinac, individua nije tek pusti dio božanskog kozmosa, kotačić u njegovu nepreglednom mehanizmu, nego kao razumno biće u mnogo čemu odlučuje o sebi i o svom društvenom životu.
 Tako je čovjek postao ishodište i vrhunac pedagoškog nastojanja, a njegova razumnost vrijedna svake pažnje i podrške u svim životnim situacijama. Čovjekovu razumnu komponentu Herbart u pedagoškom kontekstu tretira kao mogućnost obrazovanja
, odnosno odgajanja. Pod pojmom mogućnosti odnosno sposobnosti obrazovanja, Herbart podrazumijeva ljudsku antropološku komponentu pod koju je moguće svesti mnoštvo osmišljenih ljudskih djelatnosti.
 Dok je bio kućni učitelj i radio s par odgajanika, shvatio je ono što je danas postalo opće prihvaćeno pedagoško načelo, naime to da je čovjek, naročito odrasla osoba, biće koje je u stanju, istraživati, uspostavljati red, djelovati, misliti, pitati, odgovarati te to redovito i čini u svom okruženju.
 Iskustvo i odnos su stoga prema Herbartu osnovni mediji svakodnevnog života kroz što se manifestira ljudska aktivnost.
 I još više od toga: "Odnos i iskustvo čine odgajanikovu ljudsku stvarnost; on u sebi uvijek nosi zornost i neku vrstu naivnog ‘teoretiziranja’”.
 To je razlog zbog kojeg Herbart ta ljudska svojstva naziva “praizvorima duhovnog života”
 prema kojima se mora ravnati svaka pedagoška teorija i praksa.

Herbart pretpostavlja da te vanjske djelatnosti koje je moguće motriti, nužno sa sobom povlače analogne nutarnje djelatnosti i obratno. Pojavu nutarnjih, živih, pokretnih, kreativnih, mnogolikih aktivnosti Herbart izražava pojmom ljudskog obrazovanja.
 Odgoj i nastava koje Herbart shvaća osnovnim organiziranim medijima, odnosno sredstvima kulturnog i socijalnog iskustva i odnosa, moraju stalno imati u vidu bitnu činjenicu, naime ljudsko obrazovanje kao ishodište i vrhunac svih nastojanja.
 Antropološkim obratom cjelokupne pedagoške, filozofske, psihološke i teološke diskusije svog vremena, on je ukazao na središte pedagoškog nastojanja. Ljudsko obrazovanje kao nutarnja djelatnost
 omogućuje čovjekovom razvoju i sposobnosti učenja postojanje tako da su upravo zbog toga učenje i poučavanje mogući. Otuda i viđenje razvoja i učenja kao procesa koji se izravno tiču obrazovanja.

Unutar te spoznaje pedagogija i didaktika dobivaju svoj suvremeni profil, naime onaj, da moraju biti praktične. One će se brinuti da se čovjeka potiče na razumno djelovanje,
 da ga se stalno bodri u pravcu mogućnosti obrazovanja,
 a dok istražuju, razvijaju i ostvaruju odgoj i nastavu
 stalno će na oku držati neposredno iskustvo
 i međusobni odnos. 

Po prvi puta pedagogija i didaktika se vide kao znanosti koje su nužno upućene jedna na drugu. Dok pedagoška djelatnost posreduje kulturu
, ponajprije onu socijalnu, istovremeno manifestira i svoju didaktičku komponentu. Didaktička djelatnost sa svoje strane je pak usredotočena na pedagogiju i na njenu neposrednu primjenu u nastavi, metodiku, tako da posljednja ostaje u odnosu s didaktikom ne zbog tehničkog, nego nadasve pedagoškog razloga.
 Na taj je način didaktika po prvi puta u povijesti dobila pedagoške zadatke što je bilo od presudne važnosti za njenu budućnost.

Neki dosadašnji pristupi Herbartovu pedagoškom i didaktičkom djelu išli su s pozicija psihologije i etike
 odnosno filozofije
 tek rjeđe s onih antropoloških i prosvjetiteljskih
 koje su se prvenstveno koncentrirale na problem interesa. Kako bi odgovorio na pitanje što i na koji način učitelj treba poučavati, Herbart, prema njima, poziva u pomoć praktičnu filozofiju te psihologiju svoga vremena. Od etike posuđuje cilj obrazovanja, naime, “karakternu snagu ćudorednosti”. Znak ćudoredne osobe je prihvaćanje ideja slobode, cjelovitosti, dobrohotnosti, prava pri svakom razmišljanju i djelovanju. Predodžbenu psihologiju on koristi kako bi opisao što čovjek od djetinje dobi oblikuje u sebi upoznavanjem svijeta oko sebe i odnosa prema njemu. Tako se ljudska duša prema njemu ne sastoji ni od čega drugoga do li od predodžbi i nutarnjih stanja
 koje nastaju zbog ugodnih ili neugodnih iskustava, a sažimaju se u “misaone krugove”, kako ih on naziva. Oni sa svoje strane potiču kroz osjećaje, emocije, volju opet nove predodžbe.
 Nutarnja stanja upravljaju interesom, asociraju nove predodžbe, integriraju ih u misaoni krug i tako ga konstantno mijenjaju i dograđuju. Na taj se način interesi ostvaruju kroz iskustvo i na “prirodan” način. 

Ne želi li odgoj promašiti svoj cilj treba od početka paziti da formiranje misaonog kruga kod djeteta ne bude pripušteno samovolji ili automatskim iskustvima okoline. U tu svrhu Herbart spominje tri odgojna sredstva: 1) “vladanje”, 2) “stega” i 3) “odgojna nastava”. Pod “vladanjem” podrazumijeva upravljanje odgajanikom kako bi ga se očuvalo od loših utjecaja i onemogućilo da se suprotstavlja zapovijedima i naredbama, da ga se nadzire, disciplinira pa i kažnjava ako bude potrebno. “Stega” znači pozitivno djelovanje odgajatelja ili učitelja (nastavnika) snagom vlastitoga primjera, poticaja i podrške koji se oslanjaju na životno iskustvo. “Stega” znači pozitivno djelovanje odgajatelja ili učitelja (nastavnika) snagom vlastitoga primjera, poticaja i podrške Da bi se kod učenika izbjeglo jednostranost i rastresenost, Herbart insistira na različitosti interesa koje treba pobuđivati kod svakog pojedinog učenika, a s ciljem da u konačnici postanu navikama.

Imajući u vidu tu osnovnu misaonu poziciju, zadatak odgoja i nastave je takoreći “umjetno” pobuditi interese, tj. didaktički, te ih metodički “urediti” i organizirati. Djeca stalno i uvijek žive i uče u neposrednom kontaktu s okolicom, konstantno se sučeljavajući s njom, živeći u svom okruženju. Njihov život se odvija između pitanja i odgovora, problema i njihovih rješenja, međusobne upućenosti i njenih pojedinačnih elemenata, stvari i simbola kulturnog i socijalnog svijeta. Interes se može shvatiti i tumačiti kao sadržajno određenje ljudskog biti u svijetu. Stoga Herbart kaže: “Interes nastaje zbog interesantnog predmeta ili aktivnosti. Radi bogatstva istih rađa se mnoštvo interesa. Njih stvoriti i omogućiti, nastaviti i dopuniti je stvar nastave čije su predradnje iskustvo i odnos.”

Činjenicama, predmetima, sadržajima, idejama i osobama treba pristupati s različitih strana. Na taj način će se kod učenika otkrivati i oslobađati različiti interesi što će znatno utjecati na učinkovitost nastave. Herbart govori o različitim vrstama interesa: empirijskim, spekulativnim, estetsko-moralnim, simpatetskim (empatija), socijalnim i religioznim. Od svestranog čovjeka zahtijeva da ne poznaje samo činjenice, nego da ih zna predstavljati, analizirati, da je u stanju, ako je to potrebno, sintetizirati gradivo, u njega se unusiti, nad njim sustavno razmišljati. Govori i o interesu kao vlastitom angažmanu, a o izmjeni produbljivanja i osvještavanja kao postupcima učenja. Prizivajući u pomoć perceptivnu psihologiju Herbart proces učenja koncipira kao apercepcijski postupak koji se događa na četiri razine:

Prva razina: ljudska svije snagom vlastitih predodžbi konfrontira se sa novom percepcijom stvarnosti.

Druga razina: svije uočava dodirne točke starih i novih predodžbi.

Treća razina: svije prihvaća nove predodžbe u njihovu trenutačnom stanju.

Četvrta razina: svije je stopila percipirano sa postojećim. Apercepcijski postupak kreće od početka.

Držeći u vidu svoj apercepcijski postupak, Herbart insistira da se u pouci krene od interesa pojedinačnog učenika i njegova odnosa prema gradivu ako se želi ostvariti sve četiri spomenute razine učenja koje on među inim naziva i “formalnim stupnjevima”.
 Na početku se mora dati prednost jasnoći kako bi se učenik mogao što duže zadržati i što više udubiti u novu tematiku, novo nastavno gradivo, sve dotle, naime, dok o tome ne stekne vlastitu preciznu predodžbu. Sljedeći stupanj je asocijacija na osnovu koje, a putem nastavnog razgovora, učenik sve više ponire u gradivo, on ga produbljuje. Snagom mašte učenici uspostavljaju misaone veze s novim nastavnim sadržajima. Obje te faze služe produbljivanju. Treća faza, koju naziva sustavom, omogućava posvješćivanje. Sintetizirajući svoje izlaganje, nastavnik još jednom podvlači glavne misli te omogućava učenicima da izbliza iskuse prednost međusobno uređenih spoznaja. I na koncu, đaci moraju u posljednjoj fazi, koju naš autor zove metodom, vlastitim radom naučeno primijeniti, odnosno uočiti ga na novim i za to odabranim zadacima.

Mnogovrsnost interesa u nastavnom smislu ne znači istovremeno i različitu zaposlenost
 učenika, niti je ona odraz bolesne dopadnosti ili neprimjerene draži što se bavi predmetima ovoga svijeta. Nije riječ ni o postupku koji se zasniva na osobnim “motivacijama” ili subjektivnim potrebama, nego je govor o usredotočenosti na predmet sa više strana što je uvjetovano različitim afinitetima učenika. Sučeljavajući se tako s nastavnim gradivom, nema razloga da se kod pojedinog učenika, zato što se maksimalno respektira njegov afinitet, ne pojavi i iskrena volja kako bi se gradivo objektivno percipiralo i subjektivno prihvatilo. 

“Stoga prvi dio pedagoškog cilja nazivamo mnogostranost interesa /…/ i budući da /…/ nas /…/ predmeti htijenja (koje hoćemo i želimo!) zanimaju, tome pridajemo atribut jednako zastupljene mnogostranosti. Na taj način postiže se smisao onoga što se obično naziva harmonično obrazovanje svih snaga.”

Snage, ukoliko su višeznačne i jednako zastupljene, utječu na obrazovni proces čovjeka kao kulturnu i socijalnu djelatnost, a preko njih će pojedinac biti motiviran iznutra i izvana i to vrlo intenzivno. Budući pak da, prema Herbartu, svaki čovjek mora osobno proći taj proces, kroz tu djelatnost on istovremeno doživljava kulturni svijet i sebe samoga kao jedinstvenu i neponovljivu predodžbu istoga, odnosno kao individualitet.

U tom procesu kojega Herbart shvaća obrazovnim, riječ je o dvije različite stvari, o kulturno-društvenoj djelatnosti i o obrazovanju jedinstvenog individualiteta. Sklad obrazovnoga procesa ne isključuje višeznačne interese. On je izmjena “produbljivanja” i “posvješćivanja”.
 Produbljivanje je poniranje u sadržaj, odnosno analiziranje predmeta do u tančine bez rizika da se u tome izgubi. Uranjanje u sadržaj pretpostavlja da je učenik u stanju sučeliti se sa vlastitim predrasudama kako misaonim, tako i djelatnim. Posvješćivanje, naprotiv, cilja na osobno iskustvo elemenata nekog područja, na sintezu spoznaje i iskustva bez opasnosti da se padne u ideologiziranje. Spoznato ne smije biti petrificirano, nego mora ostaviti mogućnost daljnjeg istraživanja i novih produbljivanja. Ova oba postupka imaju svoja zasebna vremena. Jednom jedno prethodi drugom, drugi put se međusobno izmjenjuju omogućavajući napredak. Proces produbljivanja što se odvija kroz stupnjeve “jasnoće” i “asocijacije” te posvješćivanje do kojeg se dolazi kroz “sustav” i “metodu” oličuju u konačnici obrazovni proces. Tako individualitet u “jedinstvu svijei”, dolazi do teorijske spoznaje ali i do anticipiranja budućeg praktičnog djelovanja. Jasnoćom, asocijacijom, odnosno sustavom i metodom, zatvara se misaoni krug. U njemu su skupljene sve operacije koje je moguće izvesti snagom spoznaje, a uz to motivi i volja da se načini nešto konkretno.
 “/…/za odgajatelja to znači da se odgajanikov misaoni krug profilira, jer iz misli nastaju doživljaji, a potom i oblici djelovanja”.

Tek kad je odgajanik u posjedu misaonog kruga, stvorena je i šansa njegova stvarnog, odgovornog djelovanja. Stoga se na misaoni krug gleda kao na specifično središte čovječje osobnosti. Aktivnu snagu tog središta Herbart naziva “karakternom čvrstinom ćudorednosti”.
 U konačnici taj dinamički centar je cilj odgojnog, odnosno nastavnog djelovanja, tako da Herbart s razlogom nastavu shvaća kao “odgojnu”
 budući da ona oblikuje individualnost i moralnost čovjeka. Govoreći suvremenim rječnikom, u njoj se isprepleće predmetno i društveno učenje, a to u konačnici karakterizira i Herbartovu pedagošku koncepciju. 
:

Svrha nastave je potaknuti proces obrazovanja. U tome Herbart i vidi osnovni paradoks jer obrazovanje prema njemu mora nadvladati spor što postoji između škole i života
 budući da te dvije stvarnosti ne idu uvijek pod ruku, niti djeluju motivirajuće jedna na drugu. Tom se paradoksu naš autor češće zavraća nastojeći riješiti problem koji se krije otraga. Obzirom na odvijanje odgojnog procesa, on je uvidio, da se nastava mora nadovezivati na iskustvo i odnos kao važne oblike ljudskog življenja ako želi pobuditi interes i pokrenuti misaoni krug. “Po prirodi čovjek dolazi do spoznaje preko iskustva, a do sudjelovanja preko odnosa.”
 Kazano suvremenim rječnikom: “odnos i iskustvo čine ljudsku stvarnost” svakog pojedinog učenika
. Međutim, škola i nastava su s ciljem, namjerno, organizirana životna područja u kojima mora biti mjea za iskustvo i odnos. Ta su područja uvjetovana smišljenom zakonitošću i redom pa se potom razlikuju od nekih izvanškolskih aktivnosti u kojima žive i djeluju djeca i mladi. U ozakonjenom redu organizacije kao što je škola, postoje propisi, pravila, predmeti, programi, ciljevi, svjedodžbe, učitelji, nastavnici. Obzirom na taj kontekst Herbartovo bi pitanje glasilo: kako se u tom ozračju insceniranog učenja može manifestirati svagdanji život? Njegov bi odgovor glasio: kroz učenike. Samo oni zbog svoje različitosti i raznolikosti, zbog mnoštva interesa i krugova mišljenja, daju u školi dovoljno prostora za konkretni život, njihov osobni pristup življenoj stvarnosti i njenoj interpretaciji. Iz toga proistječe da škola i učitelji nemaju apsolutnu vlast nad iskustvom
 pa tako ni nad odnosom
 što postaje razlogom stvaranja zasebnog, didaktičkog postupka koji biva instrumentom i uz čiju pomoć život, barem u dijelovima, ulazi u nastavu i školu kako bi školsko učenje i poučavanje postalo učenicima blisko, životno, podnošljivo, uspješnije i učinkovitije.

U takvom rješenju Herbart sluti i opasnost koja je smještena u instrumentaliziranju didaktičkog pitanja i zadatka koji bi mogao iz njega proizići. Otuda i njegovo upozorenje na poseban karakter nastave u kojoj se učenici “igraju” sa interesima i misaonim krugovima iz svojega okruženja, o njima govore i žele ih unijeti u školu i nastavu što učiteljima i nastavnicima daje priliku da svoj pedagoški interes usmjere prema interesima i misaonim krugovima učenika.
 Njihov je pedagoški zadatak nadovezati se u nastavi na odnos, iskustvo, interese i misaoni krug učenika, usredotočiti svoju didaktičku vještinu na pomoć učenicima što se razlikuje od odnosa i iskustva što ih učenici prakticiraju u svakodnevnici. Nadalje, njihov je zadatak interese i misaoni krug učenika dovesti u pravi red kako bi se omogućilo profesionalno i društveno odgovorno djelovanje.
 Tako je dužnost nastave stvoriti specifično iskustvo i specifičan odnos.

Cjelokupni proces mora biti organiziran da s jedne strane učenici unose u nastavu vlastita iskustva, a s druge da ih međusobno  uređuju i usklađuju, odnosno da ih dignu na novi nivo spoznaje. Kad je to u pitanju Herbart upotrebljava specifičan termin. On govori o “pedagoškom taktu”
 što upozorava na potrebu senzibilnosti kod učitelja da dok poučavaju istovremeno omoguće i prostor za interese učenika te njihov misaoni krug. Središnji je zadatak učite-lja, pretpostavljajući takt, da otvore svojim učenicima put do nutarnjeg reda i sustavne, organizirane, dobro utemeljene spoznaje.
 Njihova glavna djelatnost je buđenje kod učenika novih, možda do tada posve nepoznatih, interesa za sređivanje iskustava u sklopu vlastite misaone djelatnosti; da analiziraju činjenice i stvaraju vlastitu sintezu na višoj spoznajnoj razini, da razvijaju nove, praktičnije, djelotvornije koncepte.
 Općenito, riječ je o buđenju kod učenika interesa za sustavnim, bolje rečeno, znanstvenim radom.

Gledana kroz tu prizmu, nastava je za Herbarta prilika za “nadogradnju odnosa i iskustva”
. Drugim riječima ona se mora prilagoditi stupnju učeničkih interesa tako da u tom kontekstu naš autor govori o “artikulaciji nastave”, tj. njenoj slojevitosti i postupnosti obzirom na obrazovni proces pojedinih individua školskog odjeljenja.
 Kad je u pitanju glavni zadatak nastave, pokretati, naime, “znanstveni” interes, oblikovati ga i podržavati, onda misaone aktivnosti imaju zadatak uzdići na apstraktniji nivo sadržaje, ciljeve i sposobnost djelovanja, izdiferencirati ih više i bolje nego što je to, primjerice, slučaj u svakodnevnom životu. Nastava pretpostavlja da mladi ljudi u svojoj svakodnevnici sustavno razmišljanju i djeluju, da imaju smisla za organizaciju i znanost,
 da su time okruženi kao kulturalnim miljeom. Za razvoj njihove misaone djelatnosti, a prema Herbartu, nikako ne bi bilo dostatno da se kreću u krugu redovitog, prizemljenog, svakodnevnog načina razmišljanja. Oni moraju naučiti izvlačiti iz pojedinih slučajeva zaključke, uspostavljati odnose, prepoznavati strukture, poopćivati.
 

U svakodnevnom životu misaona djelatnost ostaje daleko ispod željenog nivoa te nikako ne omogućava dostup višoj razini spoznaje i konceptualizacije. Ona nije u stanju stvarati takve spoznaje, sustave i kulturološki red. Pa ipak, koliko god na prvi pogled izgledala neadekvatna i u njoj Herbart vidi mogućnost priključka za nastavu, međutim, zadatak ove posljednje nije ostaviti misaonu djelatnost na toj razini. Naprotiv, svrha joj je znatno je nadići.
 Tek kad se to dogodi, učenici će biti osposobljeni smišljeno uređivati svoju svakodnevnicu kako u malim tako i u velikim stvarima, znati će kritički prosuđivati i razumski djelovati. Zato nije nužno cijeli život, uz pomoć svih mogućih sredstava, prebacivati u školu, niti je potrebno školu zaboraviti u svakodnevnom životu. Svakodnevnica je na svoj način u učeničkim glavama već stvorila neki interes za sistematizaciju, za znanstvenu orijentaciju. Ona je konkretni locus predznanja i prvog razumijevanja onoga što će uslijediti nakon sustavnog uvođenja u takav stav i odnos prema životu. Uloga je nastave omogućiti učenicima ostvarivanje različitih interesa, njihovu sistematizaciju i koncentraciju, a kroz to i dolazak do osobnoga doprinosa osmišljavanju, uređivanju svijeta i okoliša, povijei i stvarnosti, realnog i idealnog, socijalnog i kulturalnog, a da bi se uspostavio zdravi i dobro utemeljeni, korektni odnos.
 Ovako je Herbart opisao zadatak nastave: “Općenito nastava treba: pokazivati, priključivati, poučavati, filozofirati. Da aktivira sudjelovanje učenika ona mora biti zorna, konstantna, motivirajuća i crpsti iz stvarnosti”.
 

Na Herbartovo teorijsko razmišljanje imala je velikog utjecaja njegova praksa kućnog učitelja. Izučavanje obrazovnog procesa što ga je godinama provodio, te zaključci koje je iz toga povlačio za novo, do tada nepoznato artikuliranje nastave, imalo je svoje korijene u njegovom neposrednom bavljenju nastavom. Poznato je da je u to vrijeme imao dva učenika u dobi od 8 i 9 godina kada je u sklopu svoje Opće pedagogije napisao i zanimljivu studiju. Neke njene postavke mogu i danas poslužiti pisanju sličnih tekstova, fenomenoloških izučavanja, sistematizacije, organiziranja i izvođenja nastave u razredima i u malim skupinama. 
Neki njegovi suvremenici, a i neki nespretni sljedbenici nalazili su se pred velikim problemom i izazovom kada su morali primjenjivati u nastavi pojedine Herbartove spoznaje. Tada su, naime, već postojala razredna odjeljenja ali sa znatno većim brojem učenika nego što je to danas slučaj. Obično su se sastojali od 40-60 učenika. U nekim zemljama, primjerice Prusiji, već je postojala obveza školovanja od 1717. godine. U 19. stoljeću bilo je velikih nesporazuma s nastavom obzirom na motiviranje i disciplinu učenika.
 To je moglo biti razlogom da su metodičari gledali na artikuliranje nastave kao zadatak i dužnost učitelja, a ni u kojem slučaju anticipiranje koncepcije nastave čiji bi važni subjekt sa svojim misaonim krugom bili učenici.
 Kod takvih je Herbartov pristup nastavi uz-iman kao rubna pojavnost, ili je čak bio posve zapostavljen.

Ziller i formalni stupnjevi u nastavi

Artikuliranja nastave kasnije će biti shvaćeno kao Herbartovo karakteriziranje obrazovnog procesa koji se sastojao od jasnoće,  asocijacije, sustava i metode kao pojedinih nastavnih elemenata.
 No, praktičari su to brzo pretvorili u svoj “građevni materijal” pa su stupnjevanje nastave koristili u svrhu planiranja, izvođenja i vrednovanja nastavne jedinice.
 Najednom su to postali oblici instrumentaliziranja i formaliziranja herbartovske spoznaje što je doduše razumljivo iz društvenog i školskopolitičkog konteksta.
 No, interesantno je da na Herbartov pristup nastavi i danas neki didaktičari gledaju kroz tu krajnje “pragmatičnu” prizmu. Pritom govore o tzv. formalnim stupnjevima nastave. Doduše i Herbart spominje “nastavne stupnjeve”
 ali je Tuiskon Ziller (1817-1882) koji si je uzeo za zadatak daljnje razvijanje i razradbu Herbartove pedagogije, među prvima opisao “četiri formalna stupnja nastave”
. U svojim predavanjima o općoj pedagogiji koja su objavljena 1876. godine on je detaljno razradio “teoriju formalnih stupnjeva nastave”,
 a riječ je o analizi, sintezi, asocijaciji, sustavu i metodi. Analiza kao formalni nastavni postupak znači da će učitelj-nastavnik, kad je u pitanju novo gradivo, detaljno razraditi pojedine elemente od kojih se sastoji novi sadržaj, upozoriti na njihove međusobne veze i odnose. Istovremeno će stavit učeniku na znanje neposredni cilj svog interventa, pojedine nastavne jedinice.
 Sinteza je naredni formalni nastavni stupanj, a kod nje se radi o “preciznom” i “sukcesivnom” pojašnjavanju novog nastavnog sadržaja i njegovoj cijelosti i sveobuhvatnosti. Asocijacija ima ulogu povezati novo sa već poznatim ali na način većeg stupnja apstrakcije nego što je to slučaj kod analize, sagledavajući puno detaljnije sličnosti i različitosti između novog i već poznatog. Sistem znači sposobnost ugradbe novih sadržaja u dotični školski predmet, tj. njegovu nadređenu znanost. Dok se na stupnju asocijacije radi o spoznajama do kojih se dolazi na bazi prethodnih saznanja, dotle se na četvrtom stupnju (sustavu) radi o uspostavljanju sistemskih i objektivnih odnosa sa korespondentnim znanostima.
 Kod petog, posljednjeg formalnog stupnja nastave, riječ je o metodi kao postupku koji omogućava učenicima da novospoznati sadržaj znaju upotrebljavati u praksi, služiti se njim u rješavanju konkretnih pitanja i problema.
 Prema Zilleru tih pet stupnjeva su “formalni stupnjevi koji se aktiviraju kod svakog gradiva pedagoške nastave bez obzira na sadržaj, s pretpostavkom da je riječ o kulturnopovijesnom, odnosno s tim u vezi teoretskom gradivu”.
 

Očito je da je pri elaboriranju svojih formalnih stupnjeva Ziller imao u vidu ona četiri stupnja artikuliranja i razumijevanja nastave kojima je operirao Herbart.
 Isto je tako jasno da se Ziller u svom razmišljanju oslanja na Herbartovu koncepciju interesa i misaonog kruga,
 a njegova je osnovna preokupacija da svoje stupnjeve legitimira Herbartovim teorijskim postavkama kako bi ih učinio opće važećim za svaku nastavu.
 Ziller, kao uostalom i drugi Herbartovi sljedbenici, za razliku od samog Herbarta, vežu formalne stupnjeve za “gradivo” i njegovo daljnje prenošenje, dok Herbart, kao što smo rekli, nastavne sadržaje vidi u najužoj vezi sa misaonim krugom učenika iz čega onda potom nastaje i konkretna praksa. I još nešto, ni Ziller nije shvaćao svoju shemu formalnih stupnjeva isključivo kao shemu koja bi služila neposrednoj izgradnji i oblikovanju nastavnog sata,
 odnosno konkretne nastavne jedinice. Primjena sheme formalnih stupnjeva na pojedine dionice nastavnog sata zapravo je stvar novijeg datuma.

Praktična relevantnost Zillerovi formalnih stupnjeva s vremenom je naišla na veoma dobar prijem kod neposrednih izvoditelja nastave koji su je doživjeli kao neposrednu i praktičnu pripomoć za osobnu pripremu nastavnih jedinica i cjelina.
 Osim toga, pronašla je dobar prijem kod teoretičara W. Reina.
 On je preuzeo i prihvatio pet Zillerovi formalnih stupnjeva nastave s tim što je peti (metoda!) preimenovao u funkciju. Njegovo nastojanje da Zillerove stupnjeve prevede s latinskog na njemački učinilo je posve razvidnim što on podrazumijeva pod klasičnim formalnim stupnjevima i pod svojim novim, petim, stupnjem. Evo kako je on imenovao svoje formalne stupnjeve: 1. priprema, 2. izlaganje, 3. nadovezivanje, 4. sažimanje, 5. primjena.
 Njegovo nazivanje svoje “Teorije postupaka učenja” “formalnim stupnjevima nastave” Rein je iznio u trotomnom djelu: “Sustavna pedagogija” 
 i to u § 186. XE "Ballauff, T." 

 XE "Schaller, K." 
 
Formalni stupnjevi

Radi boljeg pregleda, ovdje dajemo grafički prikaz formalnih stupnjeva nastave koje su ponudili sva trojica naših autora: Herbart, Ziller i Rein. 
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Suvremeni metodičari, a prije toga i sam Herbart, pokazuju da se didaktička refleksija nad odnosom
 i iskustvom
 s jedne strane i učiteljeve obveze ili zadaci: odgoj
 i nastava s druge strane, međusobno preklapaju postajući tako glavnom okosnicom didaktičkog postupka
 koju treba maksimalno poštivati ako se želi cjelovito djelovati. Pritom je vrlo važno da se ne gubi iz vida i to da u mnogim situacijama i prilikama uistinu postoji problem polariteta kulture i obrazovanja 
te interesa i misaonog kruga, naročito kod odraslih osoba. U tom slučaju kultura kao životno okruženje, integralni dio cjelokupna naslijeđa ali i obveza svakog pojedinog, biva kvazi objektivni zahtjev koju treba nužno poznavati i razumijevati ako čovjek želi besprijekorno društveno funkcionirati.
 Subjektivni zahtjev, a obziromn na kulturu kao vrijednost koju treba i “proizvoditi”, a ne samo pasivno usvajati, naprotiv se odražava kroz duhovna insistiranja subjekta u akciji koji istovremeno recipira i reproducira. Te dvije pozicije ponekad se međusobno križaju, ima slučajeva kada se međusobno potenciraju, a u pojedinim slučajevima mogu se čak i polarizirati. U svakom slučaju nije ih moguće ni potrebno maknuti iz svijeta. Uostalom i radi čega. kada su one i u teoriji i u praksi stalno usredotočene jedna na drugu. Upravo se na toj spoznaji zasniva vrlo važan i zanimljiv pedagoški zadatak: određivanje vlastite pozicije unutar četiri pola.
 Grafički bi se to moglo prikazati na sljedeći način: 
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  Poučavanje

Kroz tu vrlo jednostavnu skicu da se već sada naslutiti ono što će 20. stoljeće iznjedriti kao neosporni kriterij cjelovita pristupa pedagoško-didaktičkom pitanju, naime respektiranje antropogenih i sociokulturalnih aspekta u sklopu poučavanja i učenja. Na sreću da je taj odnos na vrijeme uočen. On će imati svoj konkretni odjek ne samo na događanja u sklopu škole, konkretno nastave, nego i na cjelokupna društvena događanja zbog čega će se kasnije početi gledati na didaktiku kao eminentno društvenu znanost.
 

Didaktika na prijelazu 19. u 20. stoljeće

19. stoljeće u Europi nije bilo samo poznato po stabiliziranju nacionalnih država, nego i po definiranju njihovih odgojnih i obrazovnih sustava. Početno školovanje imalo je tri profila: pučko, realno i gimnazijsko. U to se vrijeme etablira i posebni profil obrazovanja učitelja i nastavnika. Širenje školstva je naišlo na primjeren odgovor iako je školska disciplina bila dosta kruta, planovi i programi fiksni, nastavni postupak krajnje formaliziran (formalni stupnjevi), a sadržaji faktografski.
 To nije moglo ostati bez šireg odjeka. U nekim školama pojavljuje se osporavanje, kontestacija, a nerijetko i bunt čemu se nastojalo doskočiti pojačavanjem kontrole i primjenom najrazličitijih disciplinskih mjera. Sve su češće na djelu sankcije, a birokracija škole sve intenzivnija. Obzirom na didaktiku, u to vrijeme se govori o tzv. “didaktičkom materijalizmu”,
 dok je nastava zaokupljena “gradivom”, stegom i redom. 

Od polovice 19. st., na scenu stupaju pokreti koji se izravno tiču obrazovanja.
 Prosvijećeni građanski krugovi insistiraju na osnivanju građanskih škola u kojima će se uz klasične učiti i živi jezici
, posebno engleski i francuski, potom primijenjena matematika,
 praktični predmeti kao što je tehničko obrazovanje
, odnosno predmeti vezani uz domaćinstvo. Obrtništvo i zanatstvo pokazuju veliki interes za predmete koji će pripremati za konkretnu struku, odnosno profesiju
, poput tehničkog crtanja. Tako su obrtničke škole dobile zeleno svjetlo, a sve ono što je bilo vezano uz profesiju znatno veći prostor u sklopu školskih planova i programa. I radnici će postajati sve svjesniji kako bez daljnje izobrazbe
, bez njenog konstantnog proširivanja i produbljivanja, nema dobre perspektive, niti će se moći oduprijeti onima koji su vidjeli svoj interes u prisvajanju viška proizvodnog efekta. Osnivanjem radničkih društava nastoji se novostečene spoznaje i uvjerenja pretvoriti u prednosti za sebe. Sindikati, pa i neke vjerske zajednice podržavaju taj trend. Polako ali sigurno nastaje obrazovanje odraslih.
 Istovremeno se konsolidira obrazovanje gimnazijskih nastavnika uz pomoć zasebnih sveučilišnih kurikuluma.

Svi ti pokreti koji imaju i svoju pedagoško-didaktičku crtu događaju se u društvenom okruženju sa kakvim-takvim sluhom za njih premda društvo i dalje čuva svoje cehovsko, odnosno nacionalno obilježje. Na površinu su izbile i snage koje su demokratski orijentirane. Tome treba pripisati osnivanje političkih stranaka, sindikata, utemeljivanje radničkih društava, pučkih škola i sl.
 Za riječ se javljaju znanstvenici koji su skloni reformama. Među njih svakako spadaju teoretičari obrazovanja kao što su, primjerice: Wilhelm Dilthey (1833-1911)
, Otto Willmann (1839-1920)
 i Erich Weniger (1894-1961).
 Kao sveučilišni profesori znatno su utjecali na razvoj pedagoških i didaktičkih ideja. No, njihova razmišljanja se kreću prvenstveno u krugu znanstvenih interesa zbog čega i sve veće zanimanje za znanstveno utemeljenje pedagogije i didaktike te naglašen interes njihova etabliranja kao zasebnih sveučilišnih disciplina.
 Ništa manje nije niti zanimanje za neposrednu praksu koja je svojevrsni locus theoreticus mnogih znanosti. Stručni pak interes naših znanstvenika okrenut je sistematizaciji povijesno utemeljenih pedagoških i didaktičkih tekstova te izgradnji pedagoškog, odnosno didaktičkog sustava. No, njihov metodički, odnosno znanstveno metodički postupak ne razlikuje se puno od onoga koji se primjenjuje u filozofiji, odnosno teologiji, a bit mu je sistematsko razmatranje i razlaganje izvornih tekstova.
 Naglasak je skoro isključivo na hermeneutici tako da se oni nisu srcem i dušom uključili u rasprave koje su pokrenuli “obnovitelji svijeta”, a zdušno podržali prosvjetitelji
, jasno, s izuzećem Herbarta. Oni se prije svega oslanjaju na tradiciju obrazovne diskusije čiji korijeni sežu sve do Komenskog, a nazočni su i u njemačkih idealista i neohumanista poput Willhelma von Humboldta (1767-1835)
 i Fridricha Ernsta Schleiermachera (1768-1834).
 U sklopu toga Herbartove didaktičke studije svakako zauzimaju posebno mjesto. Te ogromne i naširoko vođene rasprave ostale su dobrim dijelom izvan dometa prakse premda ju nisu posve isključila i zaboravila. One su otvorile dvije perspektive koje su za rješavanje problema didaktičke prakse znakovite i u današnje vrijeme. Riječ je, naime, o: 

a) međusobnom prepletanju pedagoške i didaktičke misli kad je u pitanju obrazovanje kao i o konstitutivnom značenju obrazovnog procesa kad je govor o didaktičkoj teoriji i praksi te 

b) naglašavanju materijalne strane obrazovnog procesa te značenju kulturalnih vrijednosti, obrazovnih sadržaja i njihovu organiziranju u sklopu odgojno-obrazovnog programa.
 Reći ćemo par riječi o svakom pojedinom od njih. 

Obrazovni proces u didaktičkoj teoriji i praksi 

U središtu interesa diskusije tadašnjih didaktičara stoji poimanje obrazovnog procesa.
 Hermeneutski gledano, nastojanje oko što jasnijeg kristaliziranja pojma, uvijek pretpostavlja i neposredno iskustvo obrazovnog procesa. Iako se kod obrazovnih teoretičara na prvom mjeu nalazi praksa, njihov spoznajni interes ne ide u smjeru poticanja i poboljšavanja obrazovne prakse, nego u konstituiranju teorije obrazovanja, a s tim u svezi, na stvaranje pedagoške, odnosno didaktičke teorije.
 To zanimanje za teoriju, odnosno profiliranje cjelokupnog sustava, ne treba nužno shvaćati kao nešto što će biti u suprotnosti sa praksom ili još bolje rečeno s osobnim iskustvom.
 Samo opredjeljenje treba prije svega razumjevati kao pojačavanje prakse, odnosno intenzivno poniranje u svakodnevnu, povijesno-društvenu stvarnost koja će potom postati nezaobilaznom osnovom za kreiranje pedagoške, pa samim tim i didaktičke teorije.

Humboldtov individualistički pristup


Obrazovni teoretičari toga vre-mena vrte se u svojim raspravama oko obrazovnog pojma iza kojega stoje Wilhelm Humboldt (1711-1776) i Fridrich Herbart (1776-1841). Humboldtovo proučavanje pojma obrazovanja bilo je pod utjecajem njegove političke, odnosno administratorske uloge. Pod uplivom francuske revolucije ali i Leibnizove te Kantove filozofske misli, Humboldt vidi u obrazovanju proces koji će biti od velike koristi svakom pojedinom članu građanskog društva, ali i društvu u cjelini.
 Stoga se izgradnja prosvijećenog, humanističkog i izobraženog društva sastoji od: 

a) individualne izobrazbe pojedinca,

b) izgradnje odgovarajućeg školskog plana i programa te,

c) strukturiranja obrazovne znanosti koja će imati za cilj proučavanje i profiliranje procesa u gore spomenutim dvjema prerogativima.

Jasno da su te poticajne misli nosile u sebi i duh vremena u kojemu su nastale, povijesno društveno okruženje nacionalnih država te određene limite u znanstvenom istraživanju, a s tim u svezi i koncentriranje prije svega i reklo bi se isključivo na privatističke ciljeve. U tom nije bio iznimka ni Humboldt. Njegov interes bio je usredotočen na pojedinca, individuu, osobu te njeno samoprofiliranje s nakanom da raste, živi i djeluje kroz kulturne, socijalne i političke odnose.
 Na njega je utjecalo mnoštvo i različitost prilika i šansi kroz koje je pojedinac postajao bogatijim ali je i on, sa svoje strane, na kulturno okruženje djelovao onim što je bilo njegovo izvorno i neponovljivo.
 Humboldt je, dakle, uočio dijalektički odnos svijeta i čovjeka, nužnost prosvijećenog djelovanja pojedinca na svijet.
 No, on taj proces izmjena i promjena nije sagledavao na razini makro silnica te funkcionalne međuovisnosti interakcije i vlasti, nego kroz nutarnju igru sila svakog pojedinog čovjeka.
 Tako je obrazovanje pojedinca došlo u samu žižu interesa. 

U međusobnom prepletanju svijeta i čovjeka, njihovu obostranom utjecaju, pojedinac stječe snagu koja se manifestira na tri razine: sadržajnoj, formalnoj i moralnoj. Sadržajno znači da čovjek raspolaže dobro strukturiranim i uređenim sustavom spoznaja, formalno pretpostavlja skup osposobljenosti za kojekakve radnje te sposobnost pravilnog prosuđivanja, moralno znači da je čovjek u stanju samostalno i odgovorno razmišljati i djelovati.
 Herbart je zapravo prvi među znanstvenicima primijenio tu spoznaju na poučavanje i učenje te je otvorio put didaktičkoj refleksiji, bolje rečeno udario je temelje njenim teorijskim osnovama.
 U središtu budućih istraživanja obrazovnih teoretičara stajat će činjenica da je čovjek aktivni protagonist kako obzirom na svijet, tako i obzirom na samoga sebe te je istovremeno tvorac ideja, ali i zakonodavac. Ta se spoznaja zasniva na činjenici da je on u stanju procjenjivati i vrednovati kulturne datosti i procese kao i vlastito ucjepljenje u društvo, odnosno učenje uopće.
 Vrednovati znači zapravo dodjeljivati smisao, objedinjavati ono što međusobno pripada bilo da se tiče vlastite biografije i životnih opredjeljenja ili struke kao i povijesne odnosno društvene stvarnosti
 pa i same političke budućnosti svijeta. Pritom argumentiranje igra vrlo važnu ulogu
, naročito ako mu je svrha praksa, odnosno njeno utemeljenje. Sve mora imati svoj “što” i “zašto”, posebno kad je riječ o ljudskom činjenju i učenju. Tako se dolazi da njihova legitimiranja i opravdanja. Kad se to postigne vrednovanje i opravdanje bit će i za druge jasni i transparentni, prihvatljivi ili neprihvatljivi.
 Iz toga proistječe da se obrazovni proces treba shvaćati kao intraindividualni postupak
 koji će  imati dalekosežne posljedice na mikro i makrosocijalne procese.

Jasno iza toga stoji i posebna antropologija, ona naime koja kaže da je čovjek povijesno-društveno biće i da je u stanju kako usvajati pojedine društvene procese, tako i na njih osobno utjecati i oblikovati ih te se ravnati prema općeprihvaćenim načelima. Aktivni “odnos” prema nečemu izvan sebe i u sebi, ostvarivanje vlastite slobode i samoodređenosti naziva se samorefleksivnošću – razmišljanjem nad sobom, odnosno razmišljanjem nad stvarima i događajima oko sebe, u svijetu. Tako čovjek provodi i ostvaruje “svoje” obrazovanje te ga pretvara u vrlo odgovorno društveno djelovanje, odnosno spoznaje te uviđa neke nesavršenosti i nedosljednosti koje se događaju kako u njemu tako i oko njega.

Počevši od neohumanizma suvremeno shvaćanje obrazovanja stoji u uskoj vezi sa sustavom obrazovanja ili kurikulumom. Riječ je, naime, o kulturi, odnosno shvaćanju i interpretiranju grčke i rimske antike. U tome se vidi model koji sadrži kulturalne, socijalne, društvene i političke komponente, a stoji izvan suvremenih prepirki oko školske i obrazovne politike što nije od male važnosti. Okretanje krugu duhovnih dobara znači usvajanje praktičnih, političkih i duhovnih vrijednosti koje se može ugrađivati u novi odgojno-obra-zovni plan i program, novi kurikulum koji ima svoju relevantnost u suvremenom svijetu. Mnoge gimnazije, bez obzira na njihovu geografsku lociranost, posežu upravo za takvim programima smatrajući da mogu doprinijeti profiliranju raznolikosti i višedimenzionalnosti suvremenih školskih programa.

Mjesto i uloga O. Willmanna i E. Wenigera

 Bavljenje obrazovnim procesima nužno nameće i pitanje njihova praktičnog organiziranja i izvođenja. Evo kako Oto Willmann (1839-1920)
 precizira taj problem:
“Za predočavanje obrazovne djelatnosti postoje dva načina. S jedne strane može se krenuti od stjecanja obrazovanja, odnosno od toga kako osoba dolazi do njega, tj. od učenja, a potom progresivno ići ka suradnji s drugima, dakle poučavanju i indirektnom posredovanju; odnosno, može se krenuti od tog posredovanja i to ponajbolje od što šireg posredovanja, tj. od organiziranja obrazovnih sadržaja na što se priključuje proučavanje didaktičkih oblika te didaktičke tehnike pri čemu treba pokazati kako svako od posredovanja ide u susret individualnom obrazovnom zalaganju /…/ Mi predlažemo ovaj drugi put /…/”.

Willmannova misao je prvenstveno usredotočena na obrazovne sadržaje, na njihovu etičku komponentu tako da ona postaje osnovno strukturalno načelo koje se prema njemu ostvaruje kroz odnos djeteta sa okolinom unutar obitelji u kojoj je rođeno i živi. Odnosi što ih dijete uspostavlja zbog svoga razvoja i rasta od obitelji kreću prema školi, zavičaju, domovini, svijetu i na koncu sveukupnom kozmosu. To postupno oblikovanje odnosa djeteta i svijeta koje uostalom nalazi i svoj odraz u njegovu psihičkom razvoju treba slijediti i u samom obrazovnom procesu. Tako obrazovni sadržaji kao okosnica obrazovnog procesa, te obrazovne djelatnosti moraju biti postupno, hijerarhijski slagani i međusobno organizirani. 

Imajući u vidu razvoj djeteta, njegov odnos prema svijetu, a pod vidom obrazovnih sadržaja, Willmann na prvo mjesto stavlja religiju, bolje rečeno vjeru tako da školski program počinje sa vjeronaukom. Na njega se neće gledati samo kao na početak kurikularnog, obrazovnog puta svakoga pojedinog djeteta, nego će on biti u temeljima cjelokupnoga obrazovnoga procesa. Iza vjeronauka slijedi materinji jezik, a zatim poznavanje zavičaja i svijeta, povije, literatura, matematika, prirodopis, filozofija itd. Na Tako program postupno predstavlja cjelokupni kozmos te na bazi obrazovnih sadržaja organizira i obrazovnu djelatnost.

Nešto drukčiji pristup oblikovanju obrazovnog procesa ima Erich Weniger (1894-1961).
 On kreće od živahne društvene stvarnosti kojoj uostalom pripadaju škola i nastava kao funkcionalna područja. Na nastavu gleda kao na odgojnu djelatnost koju, kao uostalom i cjelo školovanje, karakterizira troje: a) podložnost povijei, tj. mogućnost nadilaženja svega onoga što se dogodilo u povijei pa tako i nastavnih sadržaja, b) središnja odgovornost učitelja-nastavnika za nastavu pa tako i za nastavne sadržaje, i c) obrazovni ideali koji osim što imaju u vidu ciljeve utječu i na mišljenje i djelovanje nastavnika.
 Zadaća se didaktike kao znanosti, prema Wenigeru, sastoji u tome da cjelokupnu problematiku motri kroz njene osnovne strukture. Pritom Weniger ne preporučuje Willmannov put. Sveukupnost faktora, kojima pripadaju i obrazovni sadržaji, on vidi kao zajedništvo “strukturiranih sklopova poučavanja” i to je zapravo predmet didaktike kao znanosti.
 Da bi se profesionalno poučavalo sklopovi moraju biti međusobno organizirani što uostalom čine i nastavni programi. Weniger podvlači da nastajanje programa uvjetuju “heterogene moći”
 poput vjerskih zajednica, političkih stranaka ili nekih drugih društvenih skupina. Stoga on nastavni program naziva i “kodiranje sklopa poučavanja”
. Obrazovanje do kojeg se dolazi putem nastave, ne posjeduje samo subjektivni aspekt što se manifestira kroz obrazovni proces učenika. On ima i svoj objektivni, društveni vid tako da na Weniger kaže: “... obrazovanje ima društvenu funkciju te ga je samo kroz njene namjere moguće posve razumjeti.”
 Program pruža mogućnost koncipiranja obrazovnih procesa kao društvenih funkcija. To dvostruko određenje obrazovanja osnovna je Wenigerova spoznaja. 

Nastavni program karakteriziraju tri bitna obilježja: a) znanost, b) školski predmet koji se na nju oslanja i c) država kao “regulirajući faktor”.
 Kad je riječ o znanosti i pratećem školskom predmetu, Weniger upozorava da njihovi sadržaji, bez obzira kako se do njih došlo, moraju biti promišljani u vidu prenošenja i posredovanja drugima. Zato se traži stručno-didaktička kvalifikacija predstavnika znanosti i zastupnika školskog predmeta pri kreiranju programa i plana. Oni moraju paziti da pojedini sadržaji budu u korak s događanjima na području referentne znanosti ali i stupnja razvoja dotičnog predmeta. Na primjeru školskog vjeronauka Weniger objašnjava odnos specifičnog prema zajedničkom. Dok se nude teološko, biblijsko, crkveno, povijesni sadržaji s aspekta njihove prošlosti, sadašnjosti i budućnosti, istovremeno se treba imati u vidu njihovo djelovanje na suvremena društvena promišljanja. Pritom se društvena komponenta ne tiče samo i isključivo načina oblikovanja procesa učenja, nego i njegova odraza na društvena događanja.
Sličnu zadaću Weniger pripisuje i predstavnicima države u povjerenstvima za stvaranje nastavnih programa. Znajući da je njihova dužnost zaštita za državu važnih sadržaja, nikad ne smiju gubiti iz vida to da svoja nastojanja moraju sinkronizirati sa zastupnicima znanosti i predstavnicima pojedinih školskih predmeta jer im je svima skupa zajednički cilj pedagoško-didaktička djelatnost, odnosno njen doprinos suživotu među članovima zajednice.

Prožimanjem i prepletanjem djelovanja pojedinaca i skupina moguće je ostvariti ideju škole i nastave kao mjea obrazovanja, istovremeno promičući nastavne sadržaje i štiteći društvene interese.
 Dužnost didaktike je rasvijetliti taj kompleksni problem, strukturirati ga i ugraditi u nastavni program tako što će se razvijati teorije i modele organiziranja obrazovnih sadržaja i sagledavati njihovu refleksiju na društvena događanja. Otuda Wenigerova definicija didaktike kao “teorije obrazovnih sadržaja” što nije daleko od Herbartove koncepcije didaktike.
 U sklopu te teorije, a po mišljenju Wenigera, treba biti predočena i antropološka dimenzija obrazovnoga procesa koje nema bez znanstvenog i stručnog sagledavanja obrazovne djelatnosti. Dvostruki odnos, s jedne strane teorija obrazovanja, a s druge obrazovanje kao praktična djelatnost, Weniger proširuju na još jednu dimenziju, onu obrazovnih sadržaja
 što implicira pojam istine, za nastavu bitnoga i svemu posljednjeg uporišta. Tako se, gledano sa didaktičkog stajališta, spašava formalna i materijalna strana obrazovanja i definitivno zatvara hermeneutski krug teorijskih razglabanja.

Očito je da nastojanje oko organiziranja obrazovnih sadržaja, odnosno nastavnih planova ili kurikuluma, mora imati u vidu široku paletu argumentiranja ako ne želi završiti u pukom ideologiziranju i praznom nadimanju, bespotrebnoj akumulaciji informacija s kojima se ne zna što sad raditi niti što se može od takvog “didaktičkog” postupka očekivati u budućoj praksi. To je zacijelo razlog da naš  autor krajnje ozbiljno i odgovorno pristupa programiranju nastavnih sadržaja. Više od polovice svoje studije na tu temu on posvećuje pojedinim stavkama nastavnog plana i programa.
 Pritom navodi pet sastojnica: 1) ideal obrazovanja, 2) osnovna duhovna usmjere-nja, 3) spoznaje i vještine, 4) okruženje učenika, 5) egzistencijalna važnost. 

Središte spomenutih slojeva jesu sastojnice od 1-3, a smještene su zapravo između 4. i 5. Gledano iz današnje didaktičke perspektive, vrlo je zanimljivo primijetiti da se u to vrijeme, a u sklopu poučavanja i učenje, ozbiljno razmišlja o okolini, miljeu, okruženju unutar kojega se događa didaktički postupak te o njegovoj egzistencijalnoj važnosti, odnosno relevantnosti za život svakog pojedinog učenika. Istini za volju, premda je taj sadržaj relativno davno postao polog didaktike kao znanosti, još uvijek u nekim sredinama nije zaživio i kao važan kriterij didaktičke prakse.
 Naročito se to odnosi na petu sastojnicu planiranja nastave, onu koju Weniger naziva “egzistencijalnom važnošću”. U nekim krajevima još uvijek kod mnogih nastavnika, nastavni ciljevi nisu postali učeničkim što je jedino ispravan kriterij njihova planiranja, niti su učenici važan faktor u programiranju nastave pa onda nije ni čudo da mnogi od njih ne znaju što uopće činiti s tom i takvom školskom ponudom u konkretnom životu.
 Ostaje, dakle, još puno za učiti, a još više za usvajati kako bi se podigla kvaliteta didaktičke prakse. 
Didaktička zbivanja u 20. stoljeću

Već od polovice 19. stoljeću u europskim državama sve su naglašeniji procesi demokratizacije nacionalnih država. Dotadašnja autoritarna uskogrudnost počela je pokazivati znakove slabosti zbog novonastalih demokratskih snaga poput političkih stranaka, radničkih udruženja, udruga učitelja, sindikata i slično. Uz to postoje i društveni pokreti koji u prvi plan stavljaju prava pojedinca naspram kolektivnih prava, pravo samoodređenja, odlučivanja, pravo na obrazovanje, na rad, naspram dotadašnjih neograničenih državnih prava.
 Konačno su ideje francuske revolucije naišle na plodno tlo. Tako su sloboda, jednakost i bratstvo postali osnovnim motivima obnove društva, kulture i škole na prijelazu 20. stoljeća, a što je zahvatilo manje-više sve europske države.
 “Reformsko-pedago-ški pokret na prijelazu 20. stoljeća bio je sveobuhvatni zapadnoeuropski događaj /…/ On pripada velikim promjenama ljudskog života pod utjecajem suvremenih političkih događanja, industrijskog pristupa radu i znanstvenoga istraživanja.”

Sva tadašnja pedagoška događanja Herman Nohl (1879-1960) je sveo pod nazivnik “pedagoški pokret”
. Reformska pedagogija, tako su je tada nazivali, postala je središtem zanimanja mnogih, a posebno je zaokupljala Wilhelma Flitnera (1889-1990) u razdoblju od 1895. do 1933. godine.
 Pišući o tome opsežno djelo u dva sveska
, Flitner ukazuje na četiri osnovne perspektive reformsko-pedagoškoga pokreta: a) kulturalna kritika, b) reforma škole i nastave, c) pokret mladih i d) društveno-kritički pokret. Pa i sam Nohl koji je uz Flitnera i Sprangera bio jedan od preteča i tumača toga vremena, spominje slične reformske oblike: a) “pedagoško narodni pokret” (pokret mladi i pučkih škola), b) “pedagoški reformski pokreti” (pokret ljudi koji se bave umjetničkim odgojem, pokret radne škole i pokret koji se bave poljoprivrednim odgojem), c) “pedagoški pokret u školi” (pokret jedinstvenih škola) kao i d) razvoj obrazovne teorije na osnovi društvenog i kulturalnog pokreta.

Svi ti demokratski pokreti bili su ujedno i pedagoški. Imali su, naime, velikog odjeka na pedagoška zbivanja, konkretno, iznošenje na svjetlo dana pedagoških interesa, osnivanje ustanova, organizacija, kristaliziranje edukacijskih ciljeva i slično. Pedagoško je postalo simbolom obnoviteljskih tendencija iza kojih je stajao kulturni i znanstveni razvoj.
 No, ipak su kulturni kritičari upozorili na preveliko normiranje, kontroliranje i upravljanje središnjim kulturnim područjima sa strane sveučilišta, škola i sličnih ustanova tako da je postojala opasnost stavljanja u drugi plan slobodnog i spontanog razvoja te njihove postupne irelevantnosti za život pojedinaca. Odgovor umjetnika na tu spoznaju bili su ekspresionistički i kubistički radovi kako bi se ukazalo na nove činjenice, ali i to da priroda i kultura trebaju biti posebnim predmetom razmišljanja i djelovanja. U sklopu povijesnog istraživanja počelo se naglašavati važnost i razložnost vrednovanja individualnoga naspram shvaćanja povijei kao prikupljanja fakata i resursa za ideološka argumentiranja.
 Društvene su znanosti, naročito psihologija, ukazivale na pojedinca kao središte svih iskustava, doživljaja i mišljenja podvlačeći ideju jedinstvenosti i neponovljivosti psihičke instance “ja” koja može razviti neisrpni duhovni život usprkos kojekako intoniranih društvenih utjecaja.

Mnoštvo tih i sličnih ideja političari i pedagozi su nastojali konkretizirati.
 Prvi tako što su forsirali stvaranje novih zakona o školi i mladim, drugi marno radeći na pedagoškim reformama koje su se pretvorile u stoljetni pedagoški pokret. Na žalost, mnoge od tih ideja zakočio je politički i privredni razvoj što je koncem dvadesetih godina prošloga stoljeća izbacio u prvi plan nacionalsocijalističku ideologiju. Na sreću pa su reformske ideje pokazale svoju privlačnost i poslije 1945. godine, što je dalo povoda nastavljanju pedagoške obnove i u poraću pa sve do današnjih dana. Usprkos povijenim stravama koje su u njemu nastajale i nestajale, to je vrijeme ipak iznjedrilo važne didaktičke postavke koje bi se moglo sažeti u tri kruga: 1) bitnost razvojne spoznaje za poučavanje i učenje, 2) cjelovitost nastavnog procesa u smislu tretiranja svih učeničkih interesa, i 3) shvaćanje nastave kao rada.
 Kazat ćemo po nešto o svakom od njih.

Važnost razvojne spoznaje

Engleski filozof, empirist i pozitivist Herbert Spencer (1820-1903) prvi je uočio važnost razvojne teorije za daljnje znanstveno premišljanje. Nekako poput Charlesa Darwina (1809-1882) i Spencer vidi u evoluciji osnovu svakoga života i mogućnost njegova daljnjeg profiliranja. Tako je pojam razvoja postao središtem tumačenja i shvaćanja cjelokupne ljudske egzistencije. Poslije Spencera ljudi su tretirali razvoj (“evolution”) kao konstantni proces unutar kojeg se materija bez obzira na vrstu, dijeli (“dissipation”) te se ponovno, ali u znatno uzvišenijem obliku, spaja (“integration”). Budući da taj razvojni proces od disipacije do integracije omogućava organizmima viši stadij egzistiranja, njega se naziva i evolucijom. Evolucija kao razvojni oblik koja pojedincima omogućava pri-jelaz od relativno neodređene ili čak nesvjesne organizacije i percepcije, osjećaja, htijenja i mišljenja te ih vodi ka relativno sigurnijoj i svjesnijoj organizaciji, postat će ključnim načelom objašnjavanja procesa poučavanja i učenja i zbog toga vrlo relevantnim za samu didaktiku kao znanost kaoja se izravno bavi tim pitanjima.

Evolucijsko-teorijska istraživanja toga vremena su pokazala da su filogeneza i ontogeneza
 podložne razvojnoj zakonitosti koja ide od jednostavnijeg ka složenijem obliku življenja. Istraživanja koja su se bavila psihološkim životom čovjeka ukazivala su na važnost “aktualne geneze”, naime, one trenutne, trenutnog razvoja čovjeka. Među ostalim, ona tvrdi da proces percepcije teče od početno difuznoga ka onom preciznom. Psihoanaliza će pak pokazati da se nesvjesni duševni procesi unutar nekog kompleksnog događanja mogu transformirati u diferenciranu svije, drugim riječima, da postoji mogućnost razvoja od nižeg ka višem.

Već je Spencer kroz svoja predavanja “Education, intellectual, moral and physical” 1861. godine ukazao na to da se poučavanje i učenje treba shvaćati kao proces koji u svakom slučaju mora imati u vidu i ontogenezu, dakle, osobni razvoj ljudske jedinke. Zato se odgoj i nastava moraju ravnati prema znakovima tjelesnog, duševnog i intelektualnog stanja djeteta ako žele biti učinkovite obzirom na viši stupanj razvoja djeteta. Motrenje dječjih potreba, nagona i interesa, njegova manifestiranja života i djelatnosti, te spoznaja koje će iz toga proisteći, postat će osnovom svih pedagoških i didaktičkih teorija. U skladu s manifestacijama dječjeg života trebat će se oblikovati odgojno, odnosno nastavno okruženje kao i cjelokupna okolina. Poštujući pozitivističko načelo, naglasak će se više stavljati na vlastito iskustvo, na iskustvo samoga sebe te na učenje kroz iskustvo, nego na intelektualnu pouku. Poučavanje se neće više moći oblikovati kroz formalne stupnjeve, nego će ga se usklađivati sa interesima, djelatnošću, radom učenika.

Motrenje procesa poučavanja i učenja imalo je kao učinak spoznaju da se i učenje odvija prema zakonitostima razvoja: od konkretnog ka apstraktnom, od neodređenog ka određenom, od jednostavnog ka složenom, od cjelovitoga ka diferenciranom, od iskustva ka teoriji, od primarne ćudorednosti ka diferenciranoj etici, odnosno autonomiji djelovanja i htijenja. Razvojna je misao toliko fascinirala tadašnje pedagoge da je pokrenula mnoštvo reformi praktične i teorijske naravi, ali i sanjarenja, stvaranja neke nove ideologije te pretjerivanja u smislu da se malu djecu, posebno neke između njih, proglašavalo genijalim, zaklinjalo se na nešto “božanskoga” u njima, ili se pak preziralo odgoj i organiziranu nastavu.

Maria Montessori vrsna predstavnica razvojne ideje

Jedna od najvećih predstavnica razvojne misli i njene mjerodavnosti za poučavanje i učenje bila je Maria Montessori (1870-1952). Rođena je 1870. u blizini Ancone u Italiji. Kao dvadesetogodišnjakinja započela je studij prirodnih znanosti i sretno ga završila 1892. Iza toga je upisala medicinu i okončala s doktoratom te bila prva Talijanka doktorica medicine. Na početku se zanimala za hendikepiranu djecu
 izučavajući spise pojedinih talijanskih liječnika koji su bili dobri poznavaoci te problematike ali je usput stvarala i vlastitu viziju odgoja. 1907. godine pružila joj se prilika da primjeni svoju metodu i na zdravu djecu i to u siromašnoj četvrti “San Lorenzo” u Rimu.
 Tu je osnovala prvu kuću za djecu gdje je sustavno provjeravala svoj pedagoški koncept. Sljedećih godina uslijedila su osnivanja novih ustanova za djecu, a pred početak Prvog svjetskog rata njena odgojna metoda proširila se i na uzrast školske djece. Kad je 1952. godine preminula u Nizozemskoj njena pedagogija bila je poznata po cijelom svijetu.
 Glavne pedagoške ideje Marije Montessori mogle bi se izreći na sljedeći način:

· odgoj se zasniva na temeljitom poznavanju čovjeka,

· čovjek se razvija prema postojećem nutarnjem planu,

· dijete posjeduje duh koji je u stanju usvajati,

· velika važnost okruženja za odgoj djeteta,
· dijete je “graditelj” onoga što zovemo čovjekom,

· razvoj djeteta ima senzibilna razdoblja.

U svom pedagoškom razmišljanju Montessori kreće od ideje postojanja nutarnjeg “graditeljskog plana” koji upravlja razvojem djeteta. Budući da je taj plan uvelike nepoznat, mora ga se znanstveno istražiti. Stoga je nužno temeljito promatranje djeteta. Na taj način uče se zakonitosti dječjeg razvoja koje se mora imati u vidu pri odgoju.

Za vlastiti razvoj djetetu je potrebno mnoštvo poticaja iz okoline. Uz pomoć duha koji je u stanju usvajati, ono percipira u prvim godinama svoga života mnoštvo podražaja što ih emitira okruženje. Njegov upijajući duh radi poput fotoaparata. Dojmove se prihvaća brzo, točno i bez puno naprezanja. Pri svom djelovanju taj duh je izložen vanjskim i vremenski ograničenim senzibilnim periodima.
 U nekom vremenskom rasponu dječji duh se koncentrira na točno određene podražaje iz okoline. Njihovom apsorpcijom dijete postupno gradi vlastite oblike ponašanja. Jednostavno uči snalaziti se u svom okruženju.

Pri djetetovu razvoju odrasla osoba može predstavljati vrlo veliku zapreku. Budući da ne pozna nutarnji dječji “plan”, često pogrešno djeluje. Kroz zapreke i kazne, odrasla osoba sputava dječju aktivnost i na taj način potiskuje njegov prirodni razvoj. Takav se odgojni postupak pokazao promašenim i stoga Montessori insistira na novom načinu koji mora imati u vidu, osim nužnih higijenskih obveza, nutarnji plan kao i djetetove psihičke potrebe. Samo tako odgojem se može podržavati djetetov razvoj i time postati pomoć u njegovu življenju.

Za cjelokupni rast djeteta okruženje igra presudnu ulogu. U prvim godinama života njegov upijajući duh može apsorbirati samo ono što pronađe u vlastitom okruženju i to snagom sjetila, a senzibilni periodi trebaju biti maksimalno korišteni budući da proživljeno nema više povrata. Ako se pravovremeno neke stvari ne “nauče” nikad se za njih neće ponoviti slična prilika.

U trećoj godini svoga života dijete svjesno usredotočuje interes na objekte iz svoje okoline. Sada se pruža prilika da ga se ciljano potiče. Za te zgode Montessori je konstruirala mnoštvo adekvatnih radnih pomagala i materijala. U pravilu svaki od njih ima ponešto specifično. Tako, primjerice, sjetilni materijal ima zadaću poticati fizikalna svojstva kod djeteta. Ona mu omogućavaju da osobno uoči pogreške i da ih otkloni. Svojom privlačnom moću ti materijali i pomagala potiču kod djeteta samoinicijativu.

U dječje okruženje pripadaju i odrasli ljudi. Odnosi li se odrasli čovjek krivo prema djetetu, prouzročit će kašnjenje ili sprječavanje njegova razvoja, odnosno, skrenut će ga s pravog, prirodnoga puta i na taj način prouzročit kod djeteta fizičku devijaciju. Nju se ipak može ispraviti ukoliko se dijete “normalizira”. Zato mu je potrebno adekvatno okruženje jer uz pomoć koncentriranog rada i adekvatnoga materijala dijtete dolazi do “normalizacije”.

Imajući u vidu specifičnosti čovjekova razvoja i značenje okoline, dolazi se do mnoštva zadataka za samoga odgajatelja. Njegova je dužnost pripremiti okolinu, učiniti je privlačnom i motivirajućom te dijete adekvatno informirati o odgojnim pomagalima i materijalima. Na taj način odrasla osoba stvara preduvjete za koncentrirani rad, a kroz to i za “normalizaciju”.

Posebna Montessorijeva zasluga je to što je ukazala na razvojne faze tijekom dječje ontogeneze te je razradila adekvatnu sadržajnu ponudu koja će podržavati i poticati faze kao i to što je insistirala na primjerenom okruženju što će ići tome u prilog.
 Tako je ona zapravo utemeljila “razvojnu pedagogiju”
 te istovremeno i “razvojnu didaktiku” na kojima se još i danas radi. 

Bez detaljnijeg ulaženja u cjelokupno djelo koje je izazvalo i neka osporavanja
, pokušat ćemo ukratko ukazati na ono bitno što se tiče same didaktike, odnosno didaktičke koncepcije koja je usredotočena na razvojnu ideju. Riječ je, naime, o tzv. “senzitivnom periodu”. U svakoj od tri razvojne faze koje spominje Montessori pokazuju se senzitivni periodi 
 obzirom na koje Montessori kaže: “Radi se o posebnim osjetljivostima koje nastaju tijekom razvoja, tj. u dječjoj dobi ljudskoga bića. One su prolazne, a služe samo tome da omoguće biću stjecanje posebnih kvaliteta. Čim se to dogodi, osjetljivost će prestati.”

Ako senzitivnom periodu ne bi odgovarala ponuda što je emitira okolina, tada je prilika za optimalno učenje te specifične kulturalne ponude, prema Montessori, jednom zauvijek nestala. Unutar kasnijih razvojnih faza odgovarajući sadržaji ili vještine tražit će više energije. Naprotiv, ako se senzitivni period pravovremeno iskoristi, razvoj djeteta će doživjeti novi poticaj obzirom na diferenciranje njegove osobnosti. Senzitivni periodi su, dakle, ireverzibilni te istovremeno potrebni za razvoj. U prvoj razvojnoj fazi (do 6 godina), dijete pokazuje posebnu osjetljivost (senzibilitet) koju Montessori naziva “upijajućim duhom”. Porivna sposobnost djeteta između rođenja i treće godine života, sastoji se od toga da se asimilira ljude i njihovo djelovanje, stvari i njihova značenja kao i simbole, primjerice, govor. Drugim riječima,. dijete prihvaća u sebe cjeloviti koncept koji se sastoji od tjelesnih, duševnih i intelektualnih procesa da bi ga se potom transformiralo u aktivni proces prilagodbe, primjerice, naučiti ili znati smješkati se, sjediti, stajati, hodati, govoriti. “Pripremljena”, tom specifičnom senzibilitetu odgovarajuća “okolina”, mora djetetu biti dostupna u osobama koje su njemu bliske, posebno kroz njihovu naklonost i ljubav.

U razdoblju od treće do šeste godine dijete je već aktivno i samoangažirano unutar svoje okoline. Njegova senzitivnost se okreće prema istraživanju društvenog značenja pojedinih stvari, ljudi i simbola te pravila i normi. “Okolina što priprema” u ovom slučaju može biti igra koju dijete samo odabire i kuša, odnosno ponuda na osnovu koje djeca uče društvena pravila ponašanja. Montessori je načinila posebne “didaktičke materijale” za senzitivna razdoblja, tako, cilindrična tijela, obojene pločice, toplotne kuglice, utegne pločice, kutije za miris, zvuk, geometrijska tijela itd.
 Senzitivna su razdoblja prema Montessori proizvod evolucije na osnovu kojih dijete uči ili može naučiti ponašati se kao zasebni identitet u igri, svakodnevnici, organizaciji. Na stjecanje identiteta Montessori gleda kao na nužni preduvjet kako bi se sljedeći periodi pa i cijeli život mogli smišljeno oblikovati. To shvaćanje potvrđuju i nova sociološka istraživanja
 kao i sama praksa.

U drugoj, pak, razvojnoj fazi, u vremenu od 6. do 12. godine, na scenu stupaju dva senzitivna perioda. 

Prvi se tiče intelektualnoga razvoja. Dijete postaje osjetljivo za stvari i simbole ovoga svijeta i za njihove međusobne odnose. I ovdje je riječ o stvaranju reda koji je važan za dijete. Provjeru je li to steklo ne vrši dijete više i samo putem sjetila, vlastitoga činjenja, potreba i osjećaja, nego kroz intelektualnu akribiju. Stoga se sadržaji koje treba učiti i usvajati u toj dobi trebaju prilagoditi dječjoj  istraživačkoj želji i sklonosti.
 Zato nije najbolje u toj fazi nuditi gotove norme i načela, rezultate do kojih je došao netko drugi, nego se pred dijete stavljaju stvarni, konkretni problemi, zbirke i materijali koji su prikladni za eksperimentiranje
 i to u krugu onih školskih predmeta koji omogućavaju takav pristup sadržajima, primjerice, prirodoslovni i umjetnički. 

Drugi se senzitivni period odnosi na društvenu, odnosno moralnu svije.
 Doduše, dijete već zatječe neki društveni red u kojemu pravila i norme
 predstavljaju odrasli pa ako je potrebno, i nameću. No, treba imati u vidu i red u kojemu će se moći živjeti život sa odraslima i vršnjacima, bolje rečeno, misliti na takav i pripremati ga. To se najlakše ostvaruje kroz igre kojima je cilj učenje pojedinih pravila ponašanja.
 Grupa vršnjaka u kojoj djeca toga uzrasta rado žive i navraćaju od velike su pomoći za tako nešto. U ophodnji s vršnjacima ono uči kako usvajati i stvarati pravila, kako ih održavati.
 Kroz te djelatnosti kod djece se stvaraju novi oblici svijei društvene odgovornosti koja se s jedne strane sastoji od autonomije, a s druge, ništa manje važne, vlastite odgovornosti.
 To, očito, ima i posljedice za odrasle koji su na svoj način zaduženi ali i zainteresirani da se mobilizira socijalna senzitivnost djeteta.

Okolinu djeteta treba tako prilagoditi da ono u njoj može pronaći sve elemente koji su nužni za dotično razdoblje njegova života; u kojoj se može i treba kretati te pronalaziti adekvatnu pomoć. Od toga trenutka učitelj nije kao do tada samo vođa koji će dijete poticati da mu bude što sličnije. On treba biti pronicljiviji te maksimalno ići na ruku dječjeg rasta, a manje govoriti o autoritetu kao nečem što je nužno vezano uz njegovu funkciju. Vanjski autoritet morati će se smanjivati u korist pozornosti stvarnom individualitetu pojedinog odgajanika.

U trećoj razvojnoj fazi, u vremenu od 12. do 18. godine diferenciraju se senzitiviteti koji su postignuti u drugoj fazi, budući da se najbliže područje stvarnog i socijalnog okruženja širi na društvo kao novo područje iskustva. Ovdje će se ponovno na socijalnom i individualnom planu provjeravati razvojni učinci iz prve faze.

Zahtjev za usredotočenjem nastave na razvoj djeteta imao je svoj teorijski ali i praktični učinak. Orijentacija nastave od sada pa nadalje, uz teorijsko razglabanje njenih pojedinih dijelova, nužno ima u vidu i konkretne životne situacije djece, učenika. Kada se na razvoj djeteta gleda iz perspektive angažiranosti, ne treba iz vidokruga ispuštati kulturalne i socijalne datosti i okolnosti unutar kojih se događaju ti procesi i postupci. 

Berthold Otto i cjelovita nastava

Obnovitelji školstva se slažu da akcija i misao trebaju stvarati jedinstvo u kojemu će se konkretizirati postavljeni zadatak. Za ljude, posebice za djecu, procesi učenja su procesi formiranja, koji se događaju “izvana” ali i “iznutra”. Njihova se struktura može shvatiti kao stalno kretanje između ta dva pola. Postupak oblikovanja kulture kao vanjskog faktora formiranja ljudske osobnosti treba shvaćati kao razvojni poticaj. On djeluje na sve komponente ljudske osobe tako da je njegovo svojstvo cjelovitost. U skladu s tim organizira se i cjelovita nastava kao jedini i najprimjereniji način usvajanja informacija i oblikovanja ljudske individue. 

Mnogi su reformatori školstva pretočili u praksu takav postulat poučavanja i učenja. Kao vrlo znakovit primjer za ideju cjelovite nastave može nam poslužiti Berthold Otto (1859-1933) kojega Nohl smatra jednim od “najoriginalnijih” njemačkih pedagoga svoga vremena
. On je bio istovremeno teoretičar i praktičar, a iza sebe je ostavio vrijedan pisani opus. Prema njemu “cjelovita nastava” je “oblik poučavanja koji se trudi otkloniti sve ono što razdvaja, da se rastavljeno zbog pojmovne samovolje prepozna i ostvari u svojoj organičkoj povezanosti /…/ U cjelovitoj nastavi nestaje razdvajanje na učitelje i učenike. Svatko priopćava ono što zna, što je iskusio i što je promatrao, a pita o onome što drugi znaju, što su iskusili ili motrili. Cjelovita nastava izbjegava cjepkanje područja istraživanja i podjelu školskih predmeta…”
.

Naš autor insistira na aktualnosti poučavanja i učenja, da se ide od difuzna doživljavanja ka diferenciranom, misaonom, konačnom produktu.
 Pritom se detaljno razrađuje situaciju koja je postala problemom. Statusna pitanja stupaju u pozadinu kako bi svi oni koji sudjeluju u tome procesu mogli biti učitelji i učenici. Uloge se jednostavno izmjenjuju, a zbog bogatstva iskustava
 i slutnji sudionika nastave, činjenice su razvidnije i uočljivije što bi inače ostalo previše na teorijskoj razini pojedinih predmeta, njihovih struktura, pojmova, obrazaca kada bi im se drukčije pristupalo. U cjelovitoj nastavi stručno cjepkanje je drugorazredne naravi,
 a prednost se daje iskustvu pojedinih učenika i procesu njihove refleksije. Na taj se način najlakše stvaraju prostori za interdisciplinarno učenje.
 Otuda, a prema Ottu, škola se mora otvarati životnim iskustvima pojedinih učenika, u suprotnome, učenici će morati iz škole odlaziti problemima “na licu mjea”, ili će se pak prirodu, život, stvari, simbole morati nositi u nastavu.
 Oboje je moguće. No, iskustveni način u tom slučaju morat će biti nadopunjavan misaonom aktivnošću učenika, insistiranjem na refleksiji, misaonim krugom, gdje će naglasak biti stavljan na globalizaciju iskustava.

Uz sadržajnu stranu cjelovite nastave, vrlo važnu ulogu igra i njena socijalna dimenzija. “Cjelovita nastava je najučinkovitija kada skupina učenika svake dobi, dječaka i djevojčica, pod vodstvom učitelja i u prisutnosti drugih učitelja /…/ međusobno izmjenjuje iskustva. Tada su poticaji najsvestraniji. Pritom je lako uočiti da najveći poticaji dolaze od malenih, što više, najmanjih. Oni su veliki uočavatelji problema”.

Zato je Otto svaki tjedan započinjao nastavu plenumom cjelokupne školske zajednice kako bi mnoge teme o kojima je bilo riječi ponedjeljkom ujutro, bile razglabane cijeloga tjedna kroz pojedine školske predmete i snažile procese poučavanja i učenja. To je našem autoru dalo povoda tvrditi da cjelovita nastava može učiniti živom i živahnom nastavu svakog pojedinog školskog predmeta.

Obzirom na raspored mjea učenika za vrijeme nastave, Otto je iskusio kao najpouzdaniji oblik sjedenja učenika onaj u krugu ili elipsi. Tako su se sudionici gledali u oči i izravno priopćavali jedni drugima što su imali za kazati. Bio je to preduvjet za obostrano poštivanje u radu na istoj stvari grupe ravnopravnih osoba.

Rudolf Steiner začetnik Waldorfske škole

Nekako u to vrijeme na pedagošku scenu stupa i Rudolf Steiner (1861-1925)
 začetnik Wald-orfske škole. Kao student visokog tehničkog učilišta u Berlinu intenzivno se bavio istraživanjem Hegela, Fichtea i drugih filozofa. Namjestivši se 1884. kao kućni učitelj, počeo je prikupljati prva odgojna iskustva. U tridesetoj godini doktorirao je iz filozofije iza čega se brzo pojavila i njegova knjiga “Filozofija slobode”
 gdje će se po prvi puta pronaći one ideje koje će biti začetak njegove naširoko poznate antropozofije.
 1913. godine osnovat će se Antropozofsko društvo kome će Steiner biti savjetnik, učitelj i suradnik. Šest godina kasnije u Stuttgartu će se pojaviti prva Waldorfska škola
, nakon čega će Steiner držati mnoštvo pedagoških seminara i predavanja.

Što kazati konkretno o waldorfskoj pedagogiji kojoj je začetnik Steiner? Njene glavne odrednice su sljedeće:

· Odgoj pretpostavlja temeljito istraživanje i poznavanje čovjeka.

· Čovjek se sastoji od četiri bitna elementa: fizičko tijelo, životno tijelo (etersko tijelo!), osjećajno tijelo (astra tijelo!) i ja-tijelo. Fizičko je važan ljudski element, a satkano je od materije te se manifestira kroz kemijske i fizičke snage čovjeka; etersko tijelo je drugi bitni element čovjeka i jamac je njegova rasta i biološkog perpetuiranja, običaja i sklonosti kao i memorije. Astra tijelo je treći bitni čovjekov element i nosilac ljudskih osjećaja naročito radosti, žalosti i požude. Ja-tijelo, kao najuzvišeniji i bitni ljudski element, je osnova svijei, individualiteta, neumrle čovječje jezgre.

· Ti važni ljudski elementi su obloženi zaštitnom ljuskom ili korom.

· Razvoj pojedinih elemenata ostvaruje se kroz sedmogodišnji ritam.

Steiner gleda u čovjeku biće koje je satkano od tijela, duše i duha. Ako se želi ispravno odgajati, onda je nužno poznavanje cjelovita čovjeka. Pod antropozofijom Steiner podrazumijeva duhovnu znanost koja primjenjuje vlastita sredstva istraživanja, a uz čiju pomoć se dolazi do neposredne spoznaje duha i duše. Tako se sagledava bit čovjeka koji se sastoji, kao što rekosmo, od četiri elementa. Fizičko tijelo je kemijska substanca koja ne može proizvoditi život. Za to potrebne snage nalaze se u eterskom tijelu koje je zaduženo za rast i biološku proliferaciju čovjeka unutar kojega su smještene memorija, običaji, sklonosti, osjećaji, radost, žalost, požuda. Najuzvišeniji ljudski element je ja-tijelo. Ono je neumrla i ključna čovjekova vrijednost.

Prema Steinerovu mišljenju ta četiri bitna ljudska elementa nastaju u različito vrijeme zbog čega razvoj prolazi kroz sedmogodišnje razdoblje. U prvom dijete, sučeljavajući se s okolinom, treba sinkronizirati svoje fizičke organe. Tada ono oponaša, imitira, nasljeduje. U sedmoj godini nastaje etersko tijelo. U to vrijeme djetetu je nadasve važna osoba u koju će se ugledavati i kojoj će se moći diviti. S nastupom spolnoga dozrijevanja, u trećoj fazi, osamosta-ljuje se astra tijelo. Tada je odgajanik osposobljen za intenzivan duševno-osjećajni život. U četvrtoj i posljednjoj fazi rađa se ja-tijelo. To je razdoblje obilježeno dozrijevanjem jedinstvene ljudske osobnosti.
 Tako koncipiran razvojni tijek ljudske osobe nužno u sebe uključuje i različite zadaće za odgajatelja.

· U prvoj fazi odgajatelj mora organizirati odgojno okruženje da se odgajanik može s njim aktivno sučeljavati i sinkronizirati svoje fizičke organe. Budući da dijete uči od okoline, to obvezuje odgajatelja na uzorno ponašanje. Odgoj je prožet načelom nasljedovanja. Waldorska se pedagogija, kada su dječji vrtići u pitanju, oslanja na načelo ritma naglašavajući središnje značenje umjetničko-glazbenoga odgoja kao i veliku važnost igre.
 Organiziranje dječjeg vrtića te programiranje tijeka dana, tjedna i godine svakako trebaju imati u vidu ta načela oko kojih se vrti prvotni razvoj čovjeka.

· U drugom razvojnom razdoblju vrlo je važno poticati dječje pamćenje. Nastava se stoga zasniva na usporedbama, govornim slikama budući da dijete još nije u stanju misliti i razmišljati u pojmovima te suvislo apstrahirati pojam od njegove praktične ukorijenjenosti. U tom razdoblju imaju veliko značenje autoritet i nasljedovanje.

· Sa spolnim dozrijevanjem, u trećoj fazi, slijedi dodatno školovanje ljudskoga razuma što bi kao posljedicu trebalo imati mogućnost samostalne prosudbe.

· U četvrtom razdoblju zapravo nema više odgoja, nego čovjek u to vrijeme upravlja i ravna samim sobom.

Waldorfska škola se razlikuju od ostalih po metodičkom, didaktičkom i organizacijskom vidu. Kao slobodna i neovisna ustanova, sama odlučuju o internim stvarima. Školska udruga je pravni i privredni nosilac ustanove tako da su učitelji i nastavnici u pravilu namještenici udruge kojoj uostalom pripadaju i roditelji i njihova djeca. Stalni i bliski kontakt škole i roditelja događa se kroz posjete obiteljima, organiziranje večeri za roditelje, pedagoške seminare, umjetničke kursove i sl. Nastava se odvija prema okvirnom planu i programu koji nije razrađen do detalja pa ipak je i tome usprkos velika pomoć za orijentiranje nastavnika.

Kako bi se učenicima omogućio efektivni i koncentrirani rad, što na prvi pogled nedostaje u waldorfskim školama, glavna nastava se izvodi u blokovima. Kroz tri, četiri tjedna djeca se dnevno, u prva dva sata, kada su najsvejžija i najdomornija, bave odabranim tematskim područjem. Jedan te isti razredni učitelj ih vodi od 1. do 8. razreda. Tako im kroz dugo razdoblje stoji na raspolaganju autoritet koji je nužan za njihov razvoj.

Ocjenjivanje u waldorfskim školama, u pravilu je verbalno kako bi se otklonilo hladno matematičko procjenjivanje koje i usprkos toga može biti vrlo subjektinvo. Selektiranje učenika se ne događa po načelu uspjeha. Djeca automatski prelaze iz jednoga u drugi razred. Na taj se način zadržavaju dobno homogene zajednice čiji se članovi, obzirom na uspjeh, mogu jako razlikovati. Posebna se pozornost polaže praktčnom i umjetničkom djelovanju kako bi se izbjeglo jednostrano intelektualno opterećivanje učenika.

Scheibnerov radni postupak

Trima prethodnim oblicima inoviranja nastave (Montessorijevom, Ottovom i Steinerovom) treba pridodati još jedan, onaj, naime, koji se posebno bavio metodičkim problemima. Svaki nastavni postupak ima svoju specifičnu artikulaciju.
 Artikulacijski oblik nastave za kojim su išli i djelomično ga ostvarili pedagoški reformatori, iznosi na svjetlo dana i antropološke preduvjete te konkretne ciljeve. Izgleda da su se svi pedagozi reformatori slagali oko toga da se novi oblik poučavanja i učenja treba tretirati kao radni proces unutar kojega najveći dio angažirane radne snage pripada učenicima budući da prema tome konceptu na njih otpada i najveći postotak odabira radnih ciljeva i postupaka.

S didaktičkog stajališta Otto Scheibner (1877-1961) ponajbolje je opisao radni proces. “Pedagoški radni postupak” je on artikulirao na sljedeći način: 

1) postavljanje radnoga cilja, 

2) potraga i priprema radnoga materijala, 

3) koncipiranje radnoga plana, 

4) izvođenje pojedinih radnih koraka, 

5) kontrola i provjera radnih rezultata

Scheibner nastavni postupak, odnosno, postupak učenja, drži “radnim fazama koje ni u kojem slučaju ne liče na shemu formalnih stupnjeva”.

Prema njemu radni postupak ima dvije dimenzije koje su od velikog didaktičkog značenja: a) radne tehnike i b) radni doživljaj. Stjecanje radnih tehnika se događa kroz faze radnoga procesa, odnosno sučeljavanja učenika s činjenicama. U sklopu procesa učenja tehnikama pripada globaliziranje i integriranje pojedinih predmeta. Ako učenici tijekom radnog procesa stalno provjeravaju tehnike, uspoređuju ih, poboljšavaju, prilagođuju i obrazlažu, ne čine to samo formalno, nego vrlo konkretno. Upravo se u tim postupcima krije njihovo didaktičko značenje.

Kod radnoga doživljaja Scheibner insistira na fenomenu kojega je moguće iskusiti i uočiti za vrijeme radnoga procesa. Prilika da se učenici sami unose u radni proces, potiče također pozitivno doživljavanje rada i stvaranje osjećaja naspram vlastite osobe.
 Govoreći suvremenim jezikom moglo bi se kazati da učenici kroz ostvarivanje radnoga procesa pozitivno doživljavaju vlastiti identitet.
 U iskustvu rada, Scheibner vidi važan doprinos nastave razvoju osobnosti učenika te pedagošku jezgru svih didaktičkih nastojanja pa će se u tom kontekstu zapitati: “Koja obilježja mora imati radni postupak ako želi biti pedagoški znakovit?” On sam daje odgovor tvrdeći da radni postupak mora biti “samostalan”, “poticati ono što je prirodno", “ekonomičan”, “primjeren činjenicama”, te “životu blizak”.

Socijalno aspekt u sklopu kurikuluma

Šezdesete godine prošloga stoljeća bile su znakovite kako za pedagoški pokret tako i za didaktička događanja.
 Drugi svjetski rat bio je prilika za osvješćenje mnogih i na mnogim područjima što je za sobom povuklo različita demokratska događanja. Na vidiku su bila nova politička, privredna i društvena stremljenja. Građanski pokret je insistirao na demokraciji dok su se industrija, privreda, obrtništvo počeli širiti na sve strane. Priziv za većim resursima te boljom i kvalificiranijom školskom spremom bivao je sve glasniji. Sjedinjene Američke Države postale su glavnim izvoznikom željenih ideja i ostvarenja koje bismo mogli objediniti u četiri skupine:

1) Zahtjev za ekspanzijom i napretkom, rastom i blagostanjem može biti realiziran samo ako se društvo usredotoči na napredak znanosti i tehnike. To će, a nikako tradicija, biti jedinim kriterijem društvenog i političkog planiranja.

2) Novi razvoj moguće je planirati ako se zato pridobije što više ljudi i ako pođe za rukom da ih se uključi u doživotne procese učenja. Tako će se optimirati učinci. 

3) Za planiranje, organiziranje, kontrolu, vrednovanje te poboljšavanje, odnosno korigiranje tih globalnih društvenih procesa ponudile su se znanosti i njihove prateće tehnike, u prvom redu empirijske znanosti.

4) U skladu s prosvjetiteljskim postulatom, znanost može i treba biti javna. To je sve do šezdesetih godina uvelike zaokupljalo znanstvenike, poticalo diskusije, rasprave, sučeljavanja, polemike kroz što su i javni mediji dobili na značenju.

Došlo je do mnogih pokreta u tom vremenu. Spomenut ćemo onaj koji je za nas znakovit. Riječ je o “anti autoritativnom odgojnom pokretu”.
 On je zahvatio cijela životna područja: obitelj, dječje vrtiće, škole, poduzeća, obrazovne ustanove, visoke škole, sveučilišta.
 Nadahnjivao se na prosvjetiteljskim idejama jednake prilike za sve, emancipaciji i pravu djece na samoodređenje unutar svih životnih područja kroz koja prolazi od djetinjstva do odrasle dobi. Odgoj i nastava, roditelji i nastavnici, nastavni sadržaji, društveni oblici suživota, itd. bili su posve zaokupljeni svježim idejama koje su se provodile i uz prijetnje studentskih demonstracija i izlazaka radnika na ulice.
 Državnoj, političkoj i školskoj administraciji nije više polazilo za rukom nametati, niti održavati na životu staro. Postalo je jasno da su u uskoj vezi društvena događanja, školska i obrazovna reforma kao i nužna revizija dotadašnjeg kurikuluma te svije da je potrebno razmišljati o novim sadržajima i oblicima učenja.
 Diskusiju su prožimale ideje vodilje iz kojih se moglo iščitavati potrebu za reformiranjem školstva kao i za revizijom dotadašnjeg kurikuluma.
 U središte pozornosti su došle sljedeće vrijednosti: 1) autorealizacija, 2) usmjeravanje javnih područja na znanost, 3) insistiranje na kvalifikacijama, 4) učenje kao proces prilagodbe kvalifikacija i 5) individualna društveno-politička odgovornost.
 U njemačkom “Strukturplanu” biti će doslovno zapisano: “U biti riječ je o tome da se obrazovanje usmjeri na novu fazu razvoja društva, prema promijenjenom, humanom, intelektualnom i civilizacijskom konceptu”.
 Na kurikularno obilježje te diskusije uvelike su utjecale Robinsohnove ideje.

Jedno je postalo jasno, ako bi se i ispunili svi inscenirani i željeni uvjeti, a izvan toga ostala srž, naime odnos nastavnik-učenik kao središte i stjecište svih odnosa, školska reforma i revizija kurikuluma ne bi postigle svoj cilj.
 Drugim riječima to je značilo da je socijalni aspekt u sklopu kurikuluma izbio u prvi plan. Kurikulum se neće ubuduće moći baviti samo strukovno-kulturalnim sadržajima i rješenjima, nego će se u sklopu njega morati učiti i usvajati socijalno-kulturalni sadržaji. Tako je “socijalno učenje” postalo središnjim pojmom školske reforme šezdesetih godina u Zapadnoj Europi te ga se može smatrati i normativnim.
 Svoju logiku, utemeljenje i razlog postojanja našlo je na pozadini obrazovne i društveno-političke spoznaje, naime one da škola u demokratskom društvu svim ljudima mora osigurati iste šanse, da mora otvoriti prostore za vlastite potrebe i interese kada je u pitanju organiziranje procesa učenja i poučavanja. Posljedica tome bilo je povećavanje ponude u sklopu kurikuluma za vlastiti angažman, a u vidu posredovanja kulturalnih sadržaja.
 Kulturalna i socijalna integracija pojedinaca u neko društvo od sada će se događati kroz kriterije vlastite emancipacije, osobnoga ostvarenja, jednake šanse za sve, demokratizacije, odnosno, te će vrijednosti korigirati i samu integraciju ako to ne bude imala u vidu.
 

Znanstvene osnove za socijalno učenje u sklopu organiziranog poučavanja i učenja, odnosno nastave, dao je Heinrich Roth (1906-1983)
. Pojam socijalnog učenja ukazuje na dva zanimljiva sadržaja.
 Stavili se naglasak na prvi dio sintagme (socijalno!), to će značiti da se u nastavi uz stručne sadržaje mora ozbiljno računati i sa onim socijalnim. Uzmemo li za primjer učenje engleskog jezika, u konkretnom to će značiti, osim usvajanja engleskih riječi, glagola, morat će se imati u vidu vrsta i način učenja, međusobnog ophođenja, rasporedbi uloga itd. No, ako se pak bude podvukao drugi dio sintagme (učenje!) to će značiti da će se morati poboljšavati društveni oblici nastave, umjesto insistiranja na čelnoj, frontalnoj, dat će se prednost partnerskoj, grupnoj nastavi, mjesto na klasičnom pristupu učenja i poučavanja, trebat će se okrenuti projektnoj nastavi, teamteaching nastavi, globalizirajućoj nastavi.
 

Socijalno učenje ide u smjeru otvaranja škole društvu, vlastitom samoorganiziranju i samoangažiranju.
 Obrada nastavnih sadržaja ima za cilj socijalizaciju što će svim sudionicima postati razvidnim. Na taj način se doprinosi otvaranju šansi, stvaranju i usvajanju prostora profiliranju osobnog identiteta naspram socijalnoga, vlastitog razvijanja osobnosti naspram procesa puke prilagodbe.
 Insistirati će se na socijalnom učenju u svim procesima kulturalnog poučavanja i učenja kako bi učenici naučili balansiranje različitih identiteta i stekli iskustvo označavanja općega kao “svoga”. Socijalno učenje dobiva prosvjetiteljsku, bolje rečeno, kritičko ideološku komponentu u sklopu organiziranih procesa posredovanja sadržaja. I što je još važnije, u tom radu neće od sada svoj interes gledati samo znanstvenici, nego i svi oni kojih se to neposredno tiče.
 

Zaključak

Malo širi pogled u povije nastanka didaktičkih ideja omogućio nam je veći horizont sagledavanja mnogolikih problema i pitanja vezanih za dotično područje istraživanja, ali i stjecanja uvida i spoznaja koje mogu samo koristiti za naša daljnja razmišljanja na ovu temu. Prije svega susreli smo se s nekim ključnim pojmovima dotične znanosti koji su i danas nezaobilazni i vrlo važni za didaktiku: kurikulum, priroda, metode poučavanja, mediji, nastavna načela, interesi, misaoni krug, artikuliranje nastave, formalni stupnjevi, obrazovanje, obrazovni proces, obrazovni rad, razvoj, cjelovitost, cjelovita nastava, projekt i slično.
 Razmišljanje o dotičnim pojmovima svakako nas vodi u povije, okruženje, milje u kojem su nastajali, razvijali se i dobivali svoju težinu i konkretno značenje tako da je bez tog povijesnog plašta teško razumjeti njihovu sadržinu.
 On im je zapravo osigurao i epohalno značenje u smislu didaktičke nomenklature bez koje ubuduće ne bi bilo razgovora o učenju i poučavanju.
 Premda će neki od njih biti nadopunjavani odnosno zamjenjivani novima kao što su: evolucija
, geneza
, razvoj
, ukazivat će zapravo na manje-više istu pozadinu i problematiku kao i njihovi prethodnici. No, konstantnom ostaje brizantnost koju dotični fenomeni unose u diskusije, istraživanja, didaktičke teorije pa i samu didaktičku prasku. Upravo zbog toga, a i zbog njihova manje-više redovitoga zavraćanja na sceni tijekom povijei, izlazi na vidjelo didaktičko značenje tih pitanja te nužnost da se njima stalno i iznova bavi. 

Pretresanje povijei didaktičkih ideja dovelo je do mnoštva spoznaja koje će trebati pratiti i ubuduće. Ovdje ćemo spomenuti one osnovne:

1) Didaktička problematika u svakom slučaju stavlja u središte svoje preokupacije konkretnoga čovjeka, posebice razvoj njegove osobnosti insistirajući pritom na čovjeku kao biću koje misli, osjeća, djeluje, prosuđuje, osmišljava. Pedagoški pojam koji izražava cijelu tu paletu ljudskih svojstava je obrazovanje.

2) Didaktičko problematiziranje počinje s empirijom, iskustvom, doživljajem, odnosno konkretnom društvenom situacijom. Pritom se o iskustvu i okolini razmišlja kao o didaktičkim područjima od kojih kreću poučavanje i učenje, odnosno kojima se stalno vraćaju. Tako su oni istovremeno ishodište i stjecište didaktičkoga promišljanja. Cilj pak toga nastojanja je obrazovanje čovjeka.

3) Poučavanje i učenje, u našem slučaju nastava, kao organizirani didaktički postupak zasniva se na kriterijima ljudskoga razvitka i njegova konkretnog iskustva i doživljaja. Stoga je neizbježno da didaktička refleksija ne samo to ima u vidu, nego i da kreće s tih pozicija.

4) Nastava, gledana kroz svoju mikrosocijalnu strukturu uvijek igra dvostruku ulogu. Dok s jedne strane otvara stručno s druge i istovremeno inicira socijalno učenje i poučavanje. Didaktička teorija to zna i ozbiljno se odnosi prema toj spoznaji u svakom trenutku svoga aktiviranja.

5) Nastava unutar svoga makrosocijalnoga kozmosa uvijek je upućena na školu kao ustanovu i organizaciju koju se treba i mora shvaćati kao društvenu funkciju. Imajući to u vidu ona je stalno otvorena prema životu, egzistencijama svojih učenika i nastavnika.

6) Gledano s toga stajališta didaktička teorija, odnosno didaktičke teorije jesu teorije koje se bave praksom i koje su namijenjene stvaranju njene kvalitete.
 One nisu puka apstrakcija niti im je stalo do čiste moždane akribije.

7) Socijalno učenje nije i ne može biti isključivo ograničeno na mikrosocijalnu razinu. Ideja socijalnog učenja mora biti prenosiva i na makrosocijalne procese, a odatle ponovno na interakcijsku razinu.
 S današnjeg stajališta socijalno učenje prvenstveno se tiče onoga kulturalnoga,
 dok u središtu područja djelovanja interkulturalnoga učenja stoje među ostalim životna, radna te organizirana područja učenja i poučavanja u koja se integriraju ljudi s različitom inkulturacijom
 i socijalizacijom; nacionalne i internacionalne organizacije koje moraju obrađivati multikulturalne interese
; različiti istraživački projekti te na koncu razvoj multikulturalne kurikulumske programatike.

8) Upravo prezentirane spoznaje upućuju i na jedan paradoks. Dok s jedne strane poučavanje i učenje podliježu cilju svake pojedine organizacije unutar koje se oni planiraju i događaju, s druge strane akteri kroz svoje individualne i komunikativne obrazovne postupke iznose na svjetlo dana vrijednosti koje su druge i drukčije kvalitete nego što su to konkretni ciljevi i nakane ustanove gdje se to sve skupa događa.
 Ciljevi i nakane obično instrumentaliziraju stvari, simbole i ljude. Taj paradoks značajno proširuje horizont didaktičkog djelovanja i mišljenja. Na taj se način stvara široko polje didaktičkih zadataka na svim područjima gdje postoji poučavanje i učenje.
 Gledano s današnjeg stajališta, središnji je pedagoški zadatak imati stalno pred očima taj paradoks. U svakom slučaju bilo bi krivo kada bi netko mislio da ga treba uništiti. Formalni stupnjevi kao sveopće važeći koncept planiranja, izvođenja i vrednovanja nastave. to bez daljnjega potvrđuju. 

9) I na koncu, ali ništa manje važno, povijesni pregled nastajanja didaktičkih ideja iznosi na svjetlo dana široku paletu tema koje obogaćuju didaktiku kao znanost.
 Tako:

1. mediji: učenje i poučavanje se događa kroz sjetila

2. nastavni oblici: poučavanje i učenje se odvija u krugu različitih društvenih veza i odnosa

3. artikuliranje nastave: poučavanje se ostvaruje ritmički

4. kurikulum: poučavanje i učenje perpetuira vrijednosti i simbole društvene i kulturalne okoline

5. obrazovni procesi: poučavanje i učenje dobiva svoje osnovno usmjerenje obrazovanjem pojedinaca

6. teorije i modeli didaktičkog djelovanja: poučavanje i uče-nje se moraju podvrgavati sustavnoj refleksiji

7. didaktika kao znanost: ona istražuje i usustavljuje upravo spominjana pitanja i probleme

8. didaktičko mišljenje: ono je bez daljnjega životna okosnica stvaranja didaktičke prakse i teorije te je u uskoj vezi s pedagoškim mišljenjem.
 

I ovaj, premda relativno opširan povijesni pregled nastajanja didaktičke misli u usporedbi s drugima kod nas i u svijetu, a koji se obično veže uz izdanja opće didaktike, didaktičkih osnova i sl., još uvijek ni izdaleka nije iscrpan pregled rađanja, profiliranja i primjene pojedinih didaktičkih ideja, nešto što bi se moglo nazvati cjelovitom povijei didaktike. Zapravo bi se tome trebala posvetiti zasebna i iscrpna studija kako bi se došlo do željenog rezultata. Budući da ova knjiga ima i svoje udžbeničke pretenzije nije se moglo ni smjelo ići iscrpnije u razradi tih pitanja i zato će ovo poglavlje, gledano kroz prizmu samo povijesnoga, imati svojih nedostataka, što nekom nadobudnom čitatelju može biti povodom da se osobno lati posla kako bi ga priveo kraju na opće zadovoljstvo. Ono što je autora motiviralo da se opširnije osvrne na tu problematiku je zapravo društveno i kulturalno kontekstualiziranje didaktičkih ideja koje je imalo velikog utjecaja na pedagoška zbivanja, a preko njih i na ono što se događalo u školi, konkretnije u nastavi
 pa zbog toga i lakše razumijevanje mnogih suvremenih didaktičkih pozicija i stavova koji bi mogli ostati velikom enigmom kada se ne bi poznavala njihova povijesna pozadina.

HUMANISTIČKO-DRUŠTVENE OSNOVE DIDAKTIKE 

Svrha poučavanja i učenja, u našem slučaju, nastave, je omogućavati mladima da sustavno grade vlastito zdanje znanja, osjećaja, htijenja i vještina. Da bi se to uspjelo, mora se imati na raspolaganju dvoje: 

a) mogućnost utjecanja na razvoj ljudske osobe nastavnim okruženjem i sadržajima u željenom smjeru
, 

b) svijet i stvarnost moraju biti tako koncipirani i nuđeni da motiviraju sustavnost i daljnji razvoj faktora ljudske osobnosti.

Kako bi razjasnila premise svog osnovnog djelovanja didaktika se služi suvremenim iznašašćima psihologije
, sociologije
, filozofije
 i politologije.
 Stjecanje osobnosti postiže se tako što se učeniku omogući sloboda izbora, kreativnost, samoodređenje, odgovornost, dostojanstvo i pravo na život te razvoj onoga po čemu je on to što je, njegove jedinstvenosti i neponovljivosti.
 Sve se to događa i u školi pomoću posebno odabranih nastavnih sadržaja
, angažiranosti
 i samoodgovornosti
 učenika, nastavnih metoda
 koje potječu razvoj u tome smjeru, nastavnika kao uzora dobrog i pravilnog ponašanja
 ali i preko situacija
 koje nisu uvijek intencionalno planirane i pripremane s tom svrhom i namjerom. Intencionalno odabrana pomoć u učenju ali i nenamjerni učinci toga i okolnosti unutar kojih se događa taj proces, istovremeno doprinose genezi ljudske osobnosti svakog pojedinog učenika.
 Osobnost se u školi ostvaruje ponajviše kroz interakcije tako što pojedinci usvajaju sadržaje što im se nude ili prihvaćaju način ponašanja onih koji im u tome pomažu i na taj način ostvaruju viši stupanj kompetentnosti obzirom na gradivo ali i obzirom na društveni suživot, odnosno intenzivno poznavanje samih sebe.
 

Faktori geneze ljudske osobnosti

Kad je riječ o razvoju ljudske osobnosti, onda treba imati u vidu da se taj proces razvoja događa u fazama koje su u velikom dijelu ovisne o životnim okolnostima ali i od profila snaga kojima raspolaže svaki pojedinac.
 Pritom se od čovjeka do čovjeka razlikuje dinamika triju faktora antropološke strukture: naslijeđe kao genetski faktor
, utjecaji okoline kao društveni faktor
 te svjesno/podsvjesno upravljanje samim sobom
 kao psihološki faktor. Oni djeluju zasebno ali imaju i integrirajuću snagu. Pod genetskim faktorima podrazumijeva se strukturalno dozrijevanje (stupanj zrelosti raspoređen po dobi) čovjeka te njegova individualno genetska svojstva.
 Društveno-kulturalni faktori obuhvaćaju sve utjecaje što ih proizvodi okolina i nudi kao sadržaje koje bi trebalo usvojiti, a potječu od kulture, obiteljskog doma, kruga prijatelja, škole, nastambe, nacionalne pripadnosti itd.
 Faktori svjesno/podsvjesnog upravljanja samim sobom djelomično su dostupni svijei i kao takve ih je moguće razvijati, primjerice: radne sposobnosti, motivacije, životni ciljevi, planovi, samodisciplina, nastojanje oko vlastitog samoostvarenja. Svi oni u sebi kriju tendenciju ka zadovoljavanju važnih životnih potreba, prilagođivanja svijetu i okolici, kreativnoj ekspanziji, odnosno čuvanju nutarnjeg reda. Druga vrsta tih faktora pada u sferu podsvijei kao što su podsvjesni ideali i uzori, strah, mehanizmi obrane, sklonost ka sve većoj sigurnosti, nagoni koji se pokazuju pri manifestiranju “ja”, odnosno “nad-ja”.
 

Razvoj osobnosti treba smatrati vrlo kompleksnim procesom koji teži ka stalnom napretku, procesom integrativnog djelovanja spomenutih triju faktora od kojih je svaki kod pojedinog čovjeka drukčiji ili može drukčije djelovati. Stoga je svaka individua zasebna i drukčija od druge. O odnosu prvog s drugim faktorom, sa stajališta današnje znanosti, može se puno toga pouzdanog kazati ako se isključe psihofizički defekti, odnosno anomalije koje mogu potjecati od okoline.
 Ono što je naslijeđeno i na što ne može utjecati okolina je tjelesna konstitucija i neke posebnosti (primjerice oštrina sjetila), biološka vitalnost i temperamentna obilježja (vrijeme reagiranja, tempo, introvertiranost/ekstravertiranost).
 Kao nasljedno, ali i kao ono što je pod utjecajem okoline smatra se prije svega područje osjećaja, spremnost na napor i koncentraciju ali i sklonost ka učenju. Opći faktor inteligencije, naime sposobnost apstraktnog mišljenja i rješavanja problema izgleda da je više nasljedne naravi, dok su specifični faktori inteligencije koji su važni za govorne, računske i praktične zadatke znatno ovisniji o sredini u kojoj čovjek živi i djeluje.
 Po svemu sudeći najveći prostor za utjecaj okoline pružaju psihičke i društveno-kulturalne potrebe i interesi, školski uspjesi na području vještina, ponašanja, motivacija, vrijednosnih stavova, političkih ili vjerskih uvjerenja te obilježja svijei.
 

Za razvoj ljudske osobnosti u prvom redu je mjerodavna čovjeku svojstvena interakcija
 i komunikacija;
 drugo, stvarnost koju upija kreirajući interni model vanjskog svijeta (integracija)
 i treće dinamika ravnanja samim sobom.
 


Pritom se čovjek manifestira kao subjekt koji učinkovito prerađuje stvarnost. Svojim percepcijama, praktičnim djelovanjem i mišlju on se okreće vanjskom svijetu: kulturnim sadržajima, stvarima, osobama, problemima, ponudama, stvarajući individualna iskustva, novo znanje, osjećaj, htijenje, vještinu. Tako dolazi do vlastite slike o svom okruženju.
 Individualna iskustva su u svakom slučaju ograničena okolnostima kao što su ambijent, osobe, načini učenja, individualni stilovi usvajanja gradiva te sadržaji i ciljevi što ih nameće vanjski svijet.

Tijekom života svatko stječe vlastiti oblik ponašanja u sučeljavanju s ljudima i stvarima oko sebe, dolazi do specifičnih svojstava, stavova, kompetencija djelovanja, samosvijei.
 No, čovjek je ipak nešto više nego puki zbroj vlastitih društvenih odnosa budući da angažirano i osobno usvaja svijet oko sebe. Uz to mu okolina s kojom je stalno u interakciji i komunikaciji nudi načine prilagodbe i njene percepcije.
 Uvjeti socijalizacije na osnovu kojih čovjek si prilagođuje vanjski svijet vrlo su različiti. Male skupine poput obitelji, rodbine, susjedstva, kruga prijatelja itd. posjeduju vlastita društvena pravila, vrijednosne kriterije i načine ponašanja, interakcijske oblike, kao i tumačenja svega onoga što postoji a u svrhu socijalizacije.
 One se zasigurno razlikuju od drugih socijalizirajućih ustanova poput vrtića, škola, socijalno pedagoških ustanova, odnosno socijalnih organizacija kao što su uredi, poduzeća, vjerske zajednice, masovni mediji te ekonomske, tehnološke, političke, kulturalne, društvene strukture. Svaka od njih daje prednost nekom načinu mišljenja, osjećanja, doživljavanja, djelovanja; favoriziraju pojedina izražavanja, interakcije u smislu oblika pripadništva.
 Tko želi postati članom takve grupe, skupine, društva, nacije mora vidjeti kako pomiriti vlastite potrebe s onim što se od njega očekuje kao člana. Individualiziranje i personalizacija ljudske osobe je proces i produkt obostranog prožimanja i utjecaja kako vanjskih zahtjeva tako i osobnih reagiranja na njih, odnosno prilagodbe, distanciranja, aktivne suradnje s drugima i vlastite inicijative. Mladi ne prihvaćaju pasivno ponuđene im uzorke članstva što im ih na raspolaganje stavljaju obitelj, vršnjaci, škola, razred, udruga, nego se prema njima odnose strateški i kreativno. Primjerice, tome su dokaz u istom razredu oni koji ometaju nastavu i oni marljivi.


Na taj način vanjska realnost uz subjektivnu angažiranost pos-taje nutarnjom
 koja je ovisna o čovjekovoj osnovnoj psihičkoj i fizičkoj strukturi i na koju utječu socijalne interakcije
. Ona nije tu jednom zauvijek i fiksirana; ona je više proces izgradnje i dogradnje koju na svjetlo dana iznosi nužda, o kojoj odlučuju nutarnje potrebe i vanjska očekivanja.
 Osnovne interakcijske i komunikacijske kvalitete i sposobnost refleksije nad samim sobom u pravilu su do kraja mladenačke dobi posve oblikovane.

Sa stajališta društva, kad je riječ o socijalizaciji, onda je govor o posredovanju relevantnih normi, vrijednosnih stavova, osposobljenosti i vještina
, drugim riječima, o namjenskim i organiziranim upravljanjima ponašanja, odnosno promjeni ponašanja. Gledano iz perspektive pojedinca, socijalizacija je kontinuirano mijenjanje samoga sebe i razvijanje sebe na osnovi poticaja što ih nudi okolina, odnosno, samoorganizirajući proces s djelomično spontanim, neplaniranim sinergetskim efektima.
 Te dvije perspektive se sijeku ondje gdje se pokušava odgovoriti na pitanje kako pokrenuti samoorganizirajuće procese i kako utjecati na njihov tijek izvana.
 Razvoj stavova i načina ponašanja je posljedica učenja specifičnih oblika tumačenja, vrijednosti, motivacija, htijenja, znanja, vještina itd.
 Pritom dolaze u pitanje svi oblici učenja: asocijacije, pokušaj i pogreška, pojačavanje, nasljedovanje, aktivna kognitivna konstrukcija kao i rješavanje problema.
 Primjetne su razlike koje su vezane na sam razvoj. Djeca do treće godine su egocentrična. Predškolska djeca su realistična i okrenuta prema vizualnom, dok se mladi više oslanjanju na razum.

Intrinzična geneza ljudske osobnosti

Ako razvoj osobe shvatimo kao dinamički i integracijski proces, onda nam ne preostaje ništa drugo do li da odbacimo kauzalno (uzročno) mišljenje teoretičara ljudskog dozrijevanja, kao i ono neuvjerljivo mišljenje teoretičara miljea.
 No, time još uvijek nismo riješili problem kako i na koji način se polagano ali stupnjevito mijenjaju unutar ljudskog organizma (intrinzično!) dispozicijska svojstva mišljenja, osjećanja, htijenja i vještine
. Odgovarajući na to pitanje treba imati u vidu da se ljudi iste dobi, sličnog stupnja obrazovanja i manje-više istog društveno-ekonomskog porijekla, premda ne posve, ali ipak vrlo znakovito podudaraju kad je riječ o tim dispozicijama. Nutarnjim odrednicama svakako treba pripisati ponajprije strukture i strukturalna stanja.

Strukture i strukturalna stanja 

Teorija geneze strukture nastoji dati odgovor na promjene ljudskih dispozicija.
 Prema toj teoriji moglo bi se ustvrditi sljedeće: Svaka osoba proživljava vlastitu povije strukture, odnosno razvoju primjereni slijed nadindividualnih sekvenci i stupnjeva koji djeluje kroz aktivnosti svojstvene osobi.


Strukture počinju sklonostima ka djelovanju i mogućnostima djelovanja koje su svakom čovjeku genetski usađene od samog njegova rođenja. Ljudima je svojstvena težnja ka aktivnosti, promjeni, širenju, usredotočena na okolnu stvarnost kako bi ju se proniklo, doživjelo, predstavilo, drugim riječima, kako bi se s njom konfrontiralo.
 Teorija geneze strukture istovremeno je razvojna i socijalizacijska te ništa manje evolucijska, odnosno genetska spoznajna teorija. Ona spoznaju ne smješta u sfere apstraktne duhovnosti, nego u dinamiku koja čovjeku omogućava da se sučeli sa svojom okolinom.
 Kod prihvata informacija već je od početka u igri emocionalno vrednovanje, osjećaj ugode ili neugode, zadovoljstva, odbojnosti tako da već taj osjećaj utječe na jačinu djelatne težnje. Strukture se mijenjaju zbog ponovljenog aktiviranja, odnosno vezivanjem za druge strukture ili dijelove struktura.
 Te su kvalitativne promjene i nove strukture plod kreativne konstrukcije subjekta koji se, služeći se mogućnostima što mu ih pruža dotična struktura, odnosi prema nutarnjim i vanjskim objektima spoznajno i djelatno.
 Nove strukture nastaju tako što subjekt rekonstruira vanjske okolnosti i utjecaje; tako da se probleme prihvaća i prorađuje služeći se strukturama koje su čovjeku na raspolaganju. Tijekom te preradbe dolazi do diferenciranja i integriranja novih dijelova strukture koje potom, kao nova strukturalna stanja, služe čovjeku kao osnova za daljnje preobrazbe. Iako se taj lanac strukturalnih stanja kod dvije osobe nikada ne događa na isti način, ipak omogućava kod obaju slijed primjeren razvoju sekvenci i stupnjeva.

Piagetov doprinos razvoju teorije ljudske osobnosti

Počeci tog modela shvaćanja razvoja ljudske osobnosti nalaze se u znanstvenim spisima švicarskog psihologa Jeana Piageta (1896-1980). On je dokazao da dijete ima sliku svijeta koja je posve drukčija od slike svijeta kojom raspolaže odrasla osoba. Razlika je u logici, poimanju vremena, uzročnosti, shvaćanju brojeva, mašte itd.
 Ta ga je spoznaja potaknula da se počne intenzivno baviti razvojem ljudske misli. Piaget podrazumijeva pod razvojem ljudske misli proces prilagodbe okolini koji se događa kroz određene faze koje su ireverzibilne. Zdanje djetinjeg razumijevanja dešava se prihvatom podražaja izvana koji djeluju na ljudska osjetila, a učinak su asimilacija i akomodacija. Pod asimilacijom on podrazumijeva sposobnost sređivanja percipiranih informacija što dolaze iz okoline, njihovo tumačenje i prilagođivanje odgovarajućoj “shemi djeteta”, tj. uskladištenju informacija i spremnosti na djelovanje prilagođeno dobi i sposobnosti djelovanja.
 

To se najlakše može objasniti na primjeru novorođenčeta. Ono već raspolaže prirođenim shemama: sisanje, gutanje, hvatanje, gledanje, slušanje itd. Njegove prirođene komponente djelovanja potiču ga da stalno uvježbava dotične sheme, primjerice da doji/siše, da hvata igračke, prati druge osobe pokretom očiju itd. Na taj način novorođenče dolazi do iskustva koje je potom u stanju i asimilirati. No, ipak ne ostaje samo pri asimilaciji, što više promovira duševni napredak pomoću akomodacije. Čim dijete, primjerice, zamijeti nešto neobično, čim se od njega zahtijevaju novi oblici reagiranja ili dolazi do iskustava koja više ne pašu u njegove kognitivne sheme, osjeća intelektualnu neravnotežu.
 Njegov nutarnji nagon na aktivnost pokreće ga ka svladavanju neravnovjesja i postizanju nove ravnoteže, odnosno novog razumijevanja što Piaget naziva ekvilibracijom. Pritom modificira dosadašnju svoju kognitivnu shemu. Na osnovu akomodacije, tj. prilagođivanja izmijenjenoj okolnoj situaciji, uspijeva mu dalje razvijati svoju misao, svoju kognitivnu shemu.
 Tako je stanje ravnovjesja ponovno uspostavljeno, a struktura se ponovno osnažila. No, svako uspostavljanje ravnovjesja uvijek ostavlja dovoljno prostora za neravnotežu budući da nova iskustva pokazuju kako stare strukture nisu više dostatne.
 Zbog toga ravnovjesje i nije ništa drugo doli prolazni domet njegova razvoja koji potiče na nove načine ponašanja i nove sheme
, a nove sheme obzirom na stare su:

· kvalitativno drukčije te upućuju na novu vrstu shvaćanja gdje nije samo riječ o novim sadržajima ili formama,

· strukturalne cjeline koja su u sebi harmonične,

· ireverzibilna smjera jer redoslijed nije proizvoljan, a kulturni faktori mogu samo ubrzati, usporiti ili zadržati, no, ni u kojem slučaju promijeniti slijed,

· ovisne o utjecajima sociokulturalne okoline, motivacija, stavova i vlastite angažiranosti svakog pojedinca pa je stoga navođenje dobi za akomodaciju jako upitna.

Limiti Piagetove teorije bili su razlogom velikih rasprava. Zacijelo nije dovoljno promišljeno značenje sociokulturalnih poticaja što ih nudi okolina za postizanje višeg, odnosno najvišeg stupnja misaonog razvoja.
 Slabije je prošlo i zalaganje subjekta oko vlastite izgradnje u sučeljavanju s materijalnom okolinom, odnosno ljudima oko sebe. Nadalje, nije dovoljno sagledano ni to koju i kakvu ulogu imaju emocije i htijenja kod racionalnih postupaka; da li i kako utječu na ljudsko djelovanje primjereno intelektualnom stupnju.
 Pa ipak je Piagetova ekvilibracijska teorija od neosporne važnosti kad je u pitanju objašnjavanje strukturalne geneze ljudskih dispozicija promatrali ju se prvenstveno pod kognitivnim vidom, a manje pod onim emocionalnim, voljnim, psihoanalitičkim, odnosno psihosocijalnim.
 Piaget nije samo znakovito utjecao na istraživanje i shvaćanje razvoja mišljenja, nego i na druge paradigme koje su s tim u svezi, kao što su razvoj moralnih prosudbi te socijalnog i religioznog shvaćanja i razumijevanja.
 Pregled što ga nudimo učinit će to još razvidnijim.

Razvoj misli po fazama prema Piagetu

Razina I. (0-2 godine): Razina senzomotoričke inteligencije

Stupanj 1. djelovanje prema refleksima.

Stupanj 2. koordinacija refleksa i senzomotoričko ponavljanje (primarna kružna reakcija).

Stupanj 3. djelovanje kako bi se zanimljiva događanja iz okoline ponovno pokazala (sekundarna kružna reakcija).

Stupanj 4. povezivanje sredstva i cilja te traganje za skrivenim predmetima.

Stupanj 5. eksperimentalna potražnja za novim sredstvima (tercijarna kružna reakcija).

Stupanj 6. angažiranje vizualnih predodžbi pri ciljanom iznalasku novih sredstava i pri podsjećanju na skrivene predmete ili prošla događanja.

Razina II. (2-5 godina): Simboličko ili predlogično mišljenje

Zaključivanje uz pomoć vizualnih predodžbi i simbola među kojima, međutim, ne postoji još uvijek nikakav logični odnos i koje osim toga nisu još uvijek konstantne.

 “Magično mišljenje” u smislu a) brkanja prividnih ili pretpostavljenih događanja sa stvarnim događanjima i predmetima i b) brkanje vizualnih pojava kvalitativnih i kvantitativnih promjena sa stvarnim promjenama.

Razina III. (6-10 godina): Konkretno operativno mišljenje

Zaključivanja na osnovu sustava klasa, odnosa i količina koja sadrže logično konstantna svojstva i odnose se na konkretne predmete. 

Tome pripadaju logični procesi poput a) sređivanje po klasama (bolje naprijed, a slabije za njima), b) tranzitivno kreiranje slijeda (shvaćanje da ako je a › b i b › c, tada je a › c, c) logičko zbrajanje i množenje klasa i količina, d) spoznaja da broj, pripadanje klasi, dužina i masa pri prividnoj promjeni ostaju konstantne.

Podstupanj 1. formiranje konstantnih kategorijalnih klasa

Podstupanj 2. formiranje kvantitativnih i numeričkih nepromjenjivih odnosa.

Razina IV. (od 11 godina do odraslosti): Formalno operativno mišljenje

Zaključivanje pomoću logičnih operacija ili “operiranje s operacijama”. Razmišljanje o misaonim postupcima. Konstruiranje sustava svih mogućih osnovnih odnosa ili posljedica. Hipotetično-deduktivno izoliranje varijabli i provjeravanje hipoteza.

Podstupanj 1. formiranje invertivno-recipročnih odnosa. Sposobnost oblikovanja negativnih klasa (npr. kod ptica: klasa ptica koje nisu vrane) i spoznavanje obostranog djelovanja (npr. razumjeti da tekućina u oba kraka “U” cijevi jednako visoko stoji zbog izjednačenog tlaka).

Podstupanj 2. sposobnost da se poredaju trostruki iskazi ili odnosi (npr.: shvatiti da ako je Marko veći od Ivana, a Ivan manji od Luke, da je onda Ivan najmanji od svih trojice).

Podstupanj 3. formalno mišljenje, konstruiranje svih mogućih kombinacija odnosa, sustavno izoliranje varijabli i deduktivna provjera hipoteza.

Razvoj moralnih sudova (Kohlberg)

Psiholog Kohlberg se posebno bavio istraživanjem nastajanja moralnih sudova te njihovim postupnim razvojem obrađujući ga po fazama. 

Predmoralni stupanj: 0 do 6. godina

Dijete ne razumije nikakva pravila i ne razlikuje dobro od zla.

Ono što razveseljuje i što je napeto, dobro je; što je povezano sa bolju i strahom, zlo je. 

Nema nikakvih predodžbi o obvezama (trebanje, moranje) niti su to u stanju nametnuti vanjski autoriteti. 

Vođeno je onim što hoće i što može.

Predkonvencionalna faza: 6 do 10 godina

U toj fazi dijete prihvaća kulturna pravila isto tako kao i etiketiranja prema kriteriju dobro/zlo i pravo/krivo što interpretira na osnovu fizičkih ili hedonističkih posljedica svoga djelovanja (kazna, pohvala, naklonost) ili na osnovu fizičke moći onih koji stoje iza etiketa i pravila. Faza se dijeli na dva stupnja:

Stupanj 1: Ravnanje prema kazni i poslušnosti

Je li neko djelovanje dobro ili loše ovisi o njegovim fizičkim posljedicama, a ne o društvenom značenju, odnosno vrednovanju tih posljedica. Izbjegavanje kazne i neupitno podređivanje vlasti samo po sebi slovi kao vrijednost, a ne da bi to bilo u vezi s nekom dubinskom moralnom vrijednošću koja je zaštićen neospornim autoritetom.

Stupanj 2: Instrumentalno-relativističko upravljanje

Pravo djelovanje je obilježeno time što instrumentalno zadovoljava vlastite potrebe, katkad i potrebe drugih. Međuljudski odnosi se manifestiraju kao tržišni odnosi gdje su u prvom planu interes i korist. Doduše postoji poštenje, obostranost, smisao za pravednu raspodjelu ali se to uvijek interpretira pragmatično. Obostranost se događa po kriteriju “ruka ruku mije”, a ne lojalnosti, zahvalnosti ili pravičnosti.

Konvencionalna faza: 11 do 13 godina

U toj fazi vrijednost je po sebi, neovisno o neposrednim i jasnim posljedicama, da se bude u skladu s očekivanjima obitelji, grupe, nacije. Taj stav ne znači samo konformitet, nego i lojalnost naspram društvenom poretku i očekivanjima pojedinih osoba; pravda se postojeći poredak, njega se aktivno brani te se identificira s osobama i grupama koje ga zastupaju. I unutar ove faze postoje dva stupnja:

Stupanj 3: Ravnanje prema modelu “dobri dečko/dobra cura”

Pravo ponašanje je ono koje se drugima dopada i kod njih nalazi pristanak. Ovaj stupanj je obilježen visokom dozom konformiteta naspram stereotipnih predodžbi o ponašanju koje je od većine prihvaćeno i koje je postalo “normalno”. Često se ponašanje prosuđuje po nakani: “On misli dobro.” Nailazi se na odobravanje samo ako se je “dobar”.

Stupanj 4: Ravnanje prema pravu i redu

Autoritet, čvrsta pravila i očuvanje društvenog poretka glavni su okviri tog moralnog djelovanja. Pravo ponašanje je kada se vrše obveze, respektira autoritet i zastupa postojeći društveni poredak zbog njega samoga.

Dječaštvo/adolescencija

Tu fazu obilježava prepoznatljivo nastojanje da se definira moralne vrijednosti i načela koja vrijede i koja su primjenjiva neovisno od autoriteta grupa ili osoba koje ih zastupaju, ali i od vlastite identifikacije s tim grupama. I ova je faza podijeljena u 2 stupnja.

Stupanj 5: Legalističko ili društveno-ugovorno upravljanje

Općenito govoreći ovaj stupanj posjeduje utilitaristička obilježja. Ispravnost djelovanja mjeri se tendencionalno prema općim individualnim pravima i standardima koja zastupa opće društvo pre-ma kritičkoj prosudbi. Čovjek je sasvim svjean relativnosti osobnih vrijednosnih stavova i mišljenja pa stoga cijeni pravila ponašanja koja vode ka konsenzusu. Bez obzira na konstitucionalne i demokratske nagodbe i ugovore, pravo je pitanje osobnog vrednovanja i mišljenja. Posljedica je naglašavanje legalističkog stajališta pri čemu ipak nije isključena mogućnost promjene zakona na osnovu racionalne refleksije društvene koristi (naspram rigidnom očuvanju prava i poretka što je karakteristično za 4. stupanj). Izvan zakonski reguliranog područja obveze se zasnivaju na slobodnom dogovoru, odnosno ugovoru.

Stupanj 6: Ravnanje prema općevažećim etičkim načelima

Pravo se definira svjesnom odlukom u skladu sa etičkim načelima koju se osobno odabralo s prizivom na univerzalnost i konsistentnost. Načela su apstraktne i etičke naravi (zlatno pravilo, kategorički imperativ), a ne konkretna moralna pravila poput Deset zapovijedi. Riječ je o univerzalnim načelima pravednosti, obostranosti, jednakosti te poštivanju dostojanstva svakog pojedinog.

Razvoj društvenog shvaćanja (R. L. Selman)

Stupanj 0

Osoba gleda na sebe, a i na druge kao na fizičke pojavnosti.

Prijateljstvo je momentalno i zajedničko činjenje.

Grupa vršnjaka je samo fizička veza među djecom.

Odnos djeteta i roditelja je odnos gospodara i sluge.

Stupanj 1

Na osobu se gleda kao na intencionalni subjekt; vjeruje se motivima što ih netko navodi u svezi svoga ponašanja.

Prijateljstvo se razumijeva kao odnos prema jednoj osobi s istim interesima.

Grupe su zajedništva djece s istim nakanama.

U velikoj mjeri prihvaća se pritisak grupe i vrednuje se ponašanje koje ide u susret društvenom.

Roditelji i djeca stoje u odnosu zaštitnici – zaštićeni stoga je njihovo ponašanje recipročno.

Stupanj 2

Na osobu se gleda kao na subjekta s nutarnjom realnošću i vanjskom pojavnom slikom koje se ne moraju podudarati; prihvaća se da se osobnosti mogu mijenjati ako to žele.

Blisko prijateljstvo se usmjerava na vlastitu korist koje može brzo završiti ali i brzo započeti

Za grupu vršnjaka je preduvjet obostrani osjećaj prijateljstva, fer i jednako partnerstvo kao i zajednički interes za grupnim aktivnostima.

Odnos roditelja i djece je oblik savjetnika – ostvaritelja želja.

Stupanj 3

Razumijevanju osobe pripada i to da je čovjek osoba sa subjektivnim i poprilično promjenljivim mislima, osjećajima, stavovima i motivima.

Blisko prijateljstvo je intimno zajedništvo kroz duže vremensko razdoblje zbog obostranog interesa i razmjene.

Grupa vršnjaka je homogena zajednica sa zajedničkim interesima i uvjerenjima sviješću o vrijednosti grupnog konsenzusa.

Odnos dijete roditelj obilježen je tolerancijom i respektom.

Stupanj 4

Osoba je složeni psihički sustav svijei i podsvijei, svojstava i vrednota.

Prijateljstva su sustavi odnosa koji se mogu mijenjati.

Grupa je pluralistički kolektivni sustav unutar koje ne smiju biti potisnute individualne razlike zbog razloga homogenosti.

Odnos roditelj dijete ima oblik trajno promjenljivog sustava. 

Razvoj religioznog shvaćanja (F. Oser)

Stupanj 0: Perspektiva nutarnjo-vanjske dikotomije - predreligiozno ponašanje

Dijete zna da ono samo nešto čini ili da je pod utjecajem drugih izvana (ljudi, Boga), ali ne može reći da raspolaže sa “vanjskom perspektivom”.

Stupanj 1: Perspektiva “Deus ex machina”

Dijete razlikuje snage koje na njega utječu ali način djelovanja što ga je iskusilo od svojih roditelja prenosi na Boga.

Stupanj 2: Perspektiva “Do ut des”

Dijete vidi sredstva kojima se može Boga kao suca odobrovoljiti, umiriti, njegove sankcije djelomično ublažiti, a to su molitva, odricanje, žrtva.

Stupanj 3: Perspektiva deizma

Osoba razlikuje područje vlastitoga, odgovornog djelovanja i odlučivanja od onih višega bića i svakom pripisuje odgovarajuće ovlasti i kompetencije

Stupanj 4: Perspektiva korelacije i spasenjskog plana

Postoji posredništvo između autonomije odlučivanja pojedinog subjekta (čovjeka) i onoga Bezuvjetnoga (Boga). Bezuvjetnog se doživljava kao conditio sine qua non mogućnosti svake odluke i svakoga djelovanja.

Stupanj 5: Perspektiva religiozne autonomije pomoću bezuvjetne intersubjektivnosti

Temelj svijeta i života nije neki određeni plan, nego će Bog biti izravno priopćen čovjeku kao iskustvo spasa ili propasti.

Psihosocijalne razvojne faze

Prema Piagetu mišljenje je logična operacija bez osjećajnih i društvenih elemenata. Racionalna svije i uvjerenost u ispravnost i potrebu nekog sadržaja, nisu isto ni obzirom na nastanak, ni na izražajnu snagu, a još manje obzirom na djelatnu funkciju.
 Zajedničko djelovanje obaju moždanih polutki, lijeve koja je govorno i logično profilirana s desnom koja je sjetilno-intuitivno impostirana, ide u prilog širokom poimanju spoznaje.
 Naime, postoje životno uvjetovani diskontinuiteti u razvoju ljudskog mišljenja i nesporno je da mišljenje ovisi i o emocionalno-socijalnom stanju čovjeka. Taj aspekt posebno istražuje psihoanalitičar E. Erikson.
 

Eriksonovo shvaćanje razvoja smatra da je procese razvoja moguće shvatiti samo u sklopu ljudske povijei tako da postoji osam “točaka obrata” (razvojnih kriza) ili faza između ranog djetinjstva i visoke starosti, koje se naslanjaju jedna na drugu. Svaka od njih je određeni razvojni zadatak. Za čovjekov daljnji rast je vrlo važno kako će riješiti prethodnu krizu. Ovladavanje krizom jednog razvojnog stupnja, nužni je ali ne i dostatni preduvjet za uspješno rješavanje sljedeće krize, budući da život svakog pojedinca nosi sa sobom nove i nepredvidive izazove.
 Pojmovni parovi (racionalna svije i biti uvjeren!) kojima se izriču krize, Erikson ne shvaća kao alternative, nego kao polove unutar kojih svatko mora za sebe uspostaviti dinamičku ravnotežu. 

Prve tri faze dovršavaju se u vrijeme obvezatnog školovanja. Prapovjerenje ili pranepovjerenje ovisit će o kvaliteti odnosa majka dijete. Neurotični razvoj se zasniva na tome što djetetu nisu objašnjiva, shvatljiva zakazivanja i neuspjesi. Na osnovi prapovjerenja dijete se okreće svojoj okolini. Ne bude li imalo priliku da snagom svoje autonomije samo nešto odabere, povući će se i koristiti grubu snagu.
 Sram i sumnja su oblici nesigurnosti kad društveni odnos ne poluči povjerenje. U trećoj fazi koju Freud naziva faličkom, dijete s nečim razračunava. Dolazi do borbe između majke i djeteta oko iznimnog položaja. Izgubi li dijete u toj borbi, pojavit će se kod njega rezignacija, osjećaj krivnje i strah.

U latentnoj fazi dijete je – kao nikada tijekom svoga razvoja – spremno brzo i učinkovito učiti, prihvaćati obveze, pokazati disciplinu i uspjeh. U tom stadiju ne postoji hod od bunta ka smirivanju. U vrijeme puberteta i adolescencije mlada osoba razvija svoj identitet. Pronaći će ga, postati pouzdani “ja”, naći put do sebe samoga, prihvatiti definiciju sebe što mu je nudi društvo. U svemu tome čovjeku je potreban identifikacijski objekt i neka vrsta ideologije kako bi sam sebe mogao posvijeiti.
 Gdje je pak “čovjeku u nastajanju” ponuđen dosljedni koncept življenja života, gdje izgleda kako na njegovo traženje postoji i odgovor, on će to prihvatiti i ostati tome vjeran pa i rigorozan ako bude trebalo. Prevelika ponuda objekata identifikacije dovest će mladu osobu do pomutnje identiteta i uloge.
 Ne naiđe li pak mladić pri traženju svog identiteta na sintezu, postoji opasnost da će biti gurnut u totalnu alternativu. Podložit će se vođama koji će dosljedno zastupati neku ideologiju iako će biti u sukobu s okolinom (rasizam, nacionalizam, klasna svije, ekstremne religijske sekte itd.). Na spomenute faze nadovezuje se ona rane muževnosti u kojoj čovjek, zbog sigurnog osjećaja identiteta, može otkloniti izolaciju intimom, prijateljstvom i ljubavlju prema drugim ljudima. Poslije te faze dolazi faza odraslosti s potrebom stvaranja i odgajanja vlastitog potomstva, novoga naraštaja, faza altruističke angažiranosti i stvaralačke djelatnosti.

Posljednja faza ona visoke dobi obilježena je uspjehom ili neuspjehom integriteta. Pod tim Erikson podrazumijeva spremnost da se prihvati vlastiti životni ciklus. Evo i shematski prikaz
 toga: 

Faze razvoja ljudske osobnosti u: “Tabele”, str. 3.

	Faze
	Psihoseksualne faze i modaliteti.
	Psihosocijalne krize
	Radijus znakovitih odnosa
	Temeljne snage
	Patologija. 
	Prateća načela društven. reda
	Vezujući rituali
	Ritualizam

	1. faza dojenčeta
	oralna
	prapovjerenje/ pranepovjer.
	majčina osoba
	nada
	povlačenje
	Kozmički red
	božanski
	idolizam

	2. rano djetinjstvo
	analna
	autonomija spram sram. i sumnje
	roditeljske osobe
	volja
	sputanost strahom
	pravo i red
	viteški
	legalizam

	3. dob igranja
	infantilno/

genitalna
	inicijative protiv osjećaj. krivnje
	vlastita obitelj
	usredoto-čenost na cilj
	sputanost
	idealne slike vodilje
	dramatični
	moralizam

	4. školski uzrast
	latentnost
	borba protiv osjeć. manje vrijednosti
	susjedstvo/ škola
	kompeten-cija
	tromost
	tehnološki red
	formalno/ tehnički
	formalizam

	5.Adoles-cencija
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Uz pomoć znanstvenih rezultata didaktička teorija
 precizira pod kojim uvjetima nastava, odnosno poučavanje stvarno omogućava učenje. Svakako je važno istraživanje razvoja ljudskog mišljenja, shvaćanja i prosudbe ali i izučavanje domete psihosocijalnih razvojnih kriza. Bitno je i to što teorija ukazuje od kolikog je značenja individualna dijagnoza učenja pojedinog učenika kao i respektiranje nastavnih načela vizualiziranja
, diferenciranja
 i samozaposlenosti
 što treba pripisati didaktičkoj teoriji kao pozitivan doprinos rješavanju problema učinkovitosti nastave.

Diferenciranje osjećajnog izraza

Od prvog dana svoga života, a uz pomoć interakcija s drugim osobama te utjecaja okoline
, čovjek stječe dojmove i iskustva koje potom integrira u sustav osjećajnih reakcijskih težnji zvanih shemata.
 Dogodi li se nešto što će pokrenuti njegove osjećaje, čovjek će reagirati u smislu vlastitih osjećajnih težnji.
 Osjećaji se uče uz pomoć procesa socijalizacije, a prezentiraju se u skladu sa predodžbama. Zato je nemoguće razvoj osjećaja predočivati kao proces dozrijevanja koji bi se odvijao u fazama pri čemu bi se kristalizirali osjećaji dojenčeta iz nediferenciranih, nespecifičnih uzbudljivih stanja i mehanizama obrane
. U svakom slučaju za prve dvije godine života moguće je uočiti neke aspekte diferenciranja osjećajnog izraza što pokazuje i sljedeći grafički prikaz.

Razvoj emocija, u: “Tabele”, str. 4

Emocionalni razvoj stoji u vezi s odnosima prema pojedinim objektima u ranom djetinjstvu i potrebi vezivanja, no, on se samim time nije iscrpio, niti se može poistovjetiti sa stjecanjem kognitivnih kvaliteta, odnosno sa emocionalnim prihvaćanjem djelatnih i izražajnih oblika prilagođenih kulturi u kojoj dijete živi i djeluje.
 Razvojna psihologija ne slaže se sa postavkom da je prvi nastup osjećaja odlučujući te ne odbacuje teoriju da za sve ljude vrijedi isti razvojni tijek osjećaja.

Ako se osjećaji među osobama ne razvijaju i ne mijenjaju automatski (njih se potiče), ako se mogu manifestirati kao konstantni, odnosno varijabilni načini reagiranja, onda se mora prihvatiti da kod čovjeka egzistiraju emocionalne i kognitivne strukture. Pritom treba imati u vidu, prvo, da se strukturni oblik nekog osjećaja (primjerice, tuge), razlikuje od aktualiziranog oblika (npr. biti tužan zbog nečeg sasvim konkretnog), i drugo, da se osjećaje uskladištava shematski u mozgu kao generalizirajuća iskustva.
 Stoga tijekom ontogeneze nastajati pojedina emocionalna shemata, određeni “matrice za umnažanje osjećaja”. Za nastajanje i razvoj tih shemata odgovorne su čovjekove strukturalne komponente (temperament, vitalnost, samoupravljanje itd.).
 One objašnjavaju zbog čega je neki događaj osjećajno znakovit za čovjeka, zašto se uopće osjećajno percipira, zašto je netko taknut događajem ili situacijom, kako to da uopće dolazi do nesvjesnog emocionalnog stava.
 Pored dispozicijskih komponenti treba prihvatiti i druge kao što su fizička okolina, vrijednosni sustavi, interakcijske (roditelji – djeca) i emocionalno relevantne strukture.
 Uz emocionalne strukture postoje i prateće podstrukture kao što su:

· tipovi osjećaja (tj. kako se događa radost),

· šabloni osjećaja (tj. što u pojedinoj kulturi izaziva određene osjećaje),

· emocionalne vrijednosne veze (tj. što je za neku osobu važno i vrijedno),

· emocionalne snage navike (tj. spremnost da se reagira prema osjećaju).

Od najranijih dana života stvaraju se emocionalna shemata u čovjeku na osnovu vanjskih utjecaja i nutarnjih preradbenih procesa. Pomoću procesa preradbe u čovjeku se stvaranju predstavke odnosa i shemata koje strukturiraju buduće emocionalne doživljaje.
 Kad se nešto dogodi što će pokrenuti doživljaje ili događanja, shemata se pojavljuju poput praznih prostora koji će potom biti ispunjeni. Čovjek je doživio nešto, imao je neki osjećaj, a potom reagirao ili djelovao emocionalno. Aktualiziranje kao svojevrsni produkt primjene shemata, omogućava pojedincu iskustva da bi ponovno mogao organizirati ili reorganizirati strukturalne komponente. Na sličan način bi se, primjerice, mogle mijenjati i vrijednosne veze, odnosno navike.

Pri kreiranju shemata na djelu su slična načela kao kod kognitivnog razvoja: asimilacija i akumulacija, generalizacija i specifikacija, selekcija, apstrakcija, interpretacija. Za didaktiku su spoznaje psihologije osjećaja dvostruko znakovite.
 One pomažu da se nastavničke i učeničke emocionalne reakcije vide diferencirano - kao proizvod dispozicija i poopćenih iskustava te istovremeno idu u prilog tome da se emocionalno učenje može svjesno planirati, primjerice kroz emocionalne i socijalne ciljeve i sadržaje, metode učenja koje će omogućavati doživljaj zajedništva
, pozitivnu atmosferu učenja kako bi se objasnilo emocionalne nesporazume.
 

Aktivirajući procesi

Učenje pretpostavlja spremnost da se želi, hoće i može baviti zadanim, ponuđenim, predanim sadržajima. Pritom kao aktivirajuća snaga pokazuju se motivi, emocije ili osjećaji, stavovi, htijenja u uskoj vezi sa kognitivnim procesima.

Motivacija i volja

Pitanje zašto neki čovjek djeluje upravo tako i zašto se tako ponaša kako se ponaša; zašto u prividno istim situacijama ne djeluje i ne reagira uvijek na isti način, je pitanje koje se postavlja motivacijskoj teoriji
, odnosno voljnoj teoriji koja se razvila iz one motivacijske.
 Sociološka i sociopsihološka istraživanja ukazala su na mogućnosti različitih odgovora na ovdje postavljena pitanja. S jedne strane njih je moguće objašnjavati osobnim faktorima poput karaktera, stavova, uvjerenja, interesa, sposobnosti i temperamenta;
 s druge strane, neki njihovo rješenje vide u čovjekovim nagonima, instinktima i potrebama.
 Homeostatski porivi kao što su glad, žeđ i nehomeostatski poput radoznalosti, poriva na djelovanje ili seksualnog poriva, čovjeka potiču na djelovanje čim su u stanju neravnovjesja. Znanstvenici kažu da sve potrebe nemaju istovremeno i isto jak poriv. Tako A. H. Maslow govori o hijerarhiji razvoja potreba.
 Ona bi krenula od psiholoških potreba preživljavanja, a potom preko sigurnosnih došla do zaštitnih, potreba pripadnosti, biti ljubljen, biti netko, značiti nešto, samopoštivanja i poštivanja drugih, potreba zadovoljavanja znanjem, razumijevanjem, smislom, estetskih potreba, potreba samoostvarenja itd. Zadovoljavanje potonjih prema Maslowu pretpostavlja zadovoljavanje onih prethodnih.

Drugi istraživači radije govore o interdipendentnosti (međuovisnosti) potreba, nego o hijerarhijskim odnosima među njima.
 Oni polaze od uvjerenja da i sama akcija, samo ljudsko djelovanje i mogućnosti postizanja uspjeha, mogu biti vrlo motivirajući. Drugi uzimaju u obzir subjektivno-individualna, racionalno-emotivna vrednovanja akcijske situacije.
 S tim u uskoj vezi stoji i teoretski aspekt učenja. On ukazuje na to da okolina, kao što je uspješno djelovanje ili uzorno ponašanja drugih, može imati vrlo pozitivan rezultat.
 Riječ je zapravo o naučenim porivima koji mogu utjecati isto tako jako na motivacijski sustav kao i njegovi biološki nagoni (sekundarna motivacija – primarna motivacija).

Ne negirajući vrijednost tog teorijskog polazišta, iskonsko pitanje o individualnoj situaciji čovjeka u konkretnim situacijama odlučivanja i trenucima djelovanja, ostaje još uvijek nedovoljno jasno i s nedovoljno argumenata protumačeno. Rješavanju toga problema, koji je od presudnog značenja kada su u pitanju poučavanje i učenje, naročito su doprinijeli H Heckhausen svojim istraživanjem i znalačkim tumačenjem motivacije
 te J. Kuhl svojim proučavanjem tzv. procesa kontrole djelovanja, voljnih (volicionalnih!) procesa, drugim riječima, motivacijom uspjeha te motivacijama kada je riječ o konfliktima i kontroli djelovanja.
 Njihova teorija insistira na tome da svaki čovjek od početka života stječe vlastita iskustva kroz svoje primarne odnose (radost zbog djelovanja, stjecanje užitka, izbjegavanje nelagode, refleksno djelovanje, radoznalost, poriv za istraživanje), temeljne situacije (potreba za blizinom/ovisnost, agresija, moć, pomoć, uspjeh). Sve je ovo u uskoj vezi kako s nutarnjim faktorima čovječje osobnosti (primjerice, temperamentom, odnosno kognitivnim stupnjem razvoja) tako i onim vanjskim (odgojno okruženje, komunikacijski i interakcijski prostor djelovanja). Na taj se način kod svakog čovjeka malo pomalo stvara individualni motivski sustav (umreženje različitih motiva), koji slično djeluje kao i strukturalni sustav. Ovi bi se pak mogli definirati
 na sljedeći način.


Uz pomoć osnovnih motiva poput radoznalosti, interesa, aktivnosti, istraživanja, društvenog kontakta, agresije, pomoći, uspjeha itd. svaki pojedini čovjek je već od svog ranog djetinjstva izgradio sebi repertoare iskustava na osnovu kojih procjenjuje situacije što ga okružuju ali i koji ga neposredno potiču (motiviraju) na djelovanje.
 I ove posljednje bi se moglo definirati na sljedeći način:


H. Heckhausen je istraživajući motivacije došao do zaključka da kod čovjeka nisu na djelu samo i isključivo motivi što bi moglo izgledati na prvi pogled.
 Postoji mnoštvo drugih utjecaja koji prethode motivima, s njima se integriraju te omogućavaju ostvarenje onoga što je i razlog nastajanja i aktiviranja motivacija. Evo kako je taj kompleks utjecaja Heckhausen predstavio grafički.

Procesni model motivacijskog djelovanja (H. Heckhausen), Tabele, str. 5

Heckhausenov model razlikuje četiri stadija kad je u pitanju motivacija: 

a) situacija (S), 

b) djelovanje (D), 

c) rezultat djelovanja (R) i 

d) višeznačne posljedice (P) koje djelovanje nosi sa sobom.

 Uz svaku fazu motivacijskog procesa vezana su očekivanja. Ona su različita od stadija do stadija. Očekivanjima vezanima uz odnos situacije i rezultata (S-R očekivanja) u osnovi leži čovjekova iskustvena prosudba, može li vlastitim činjenjem promijeniti nešto obzirom na rezultat. Isto vrijedi i za očekivanja djelovanja kada su u pitanju situacija i rezultat (D-S-R očekivanja). I ovdje on računa s tim da vanjske i varijabilne okolnosti mogu povisiti ili smanjiti vjerojatnost nastupa rezultata djelovanja. Drukčije je s očekivanjima vezanima uz djelovanje i rezultat (D-R očekivanja). Ona se tiču subjektivnog stupnja vjerojatnosti kojim se čovjek nada promijeniti situaciju pomoću vlastitog djelovanja.
 

Za D-R očekivanja vrlo su važni uzročni faktori poput osobnih sposobnosti ili mogućnosti zalaganja obzirom na prihvaćene zadatke i probleme vezane uz njih, odnosno prijašnje uspjehe ili neuspjehe. U njihovoj osnovi leži neka vrsta kalkulacijskoga zalaganja. Za očekivanja vezana uz rezultat i posljedice (R-P očekivanja) od velikog je značenja kako pojedinac procjenjuje posljedice svog rezultata djelovanja; predviđa li da bi mu one mogle donijeti prednosti ili probleme. Je li rezultat relevantan za samovrednovanje (npr. diploma, titula, novac), tada su uspjeh ili neuspjeh u pravilu vezani za vlastite sposobnosti i nastojanja, a ne za sreću, peh ili poteškoće vezane uz zadatak.
 

Rezultati djelovanja imaju pozitivnu ili negativnu poticajnu vrijednost (instrumentalna teorija) ovisno o tome koliko ih samovrednovanje, vrednovanje drugih, približava ili udaljava od ciljeva za kojima čovjek teži.
 Pritom snaga poticaja je različita od osobe do osobe. U usporedbi sa osobama koje su motivirane uspjehom, osobe motivirane neuspjehom, nakon uspješnog djelovanja, jednako su motivirane, ali su nakon neuspjeha više razočarane.
 One su i osjetljivije na vrednovanje drugih te vanjske poticaje vrednovanja. Na primjeru motivacije što je uslijedila nakon uspjeha, taj se motivacijski model može tumačiti kako slijedi:

1. U školi treba napisati zadaću. Učenik ne zna treba li se ili ne treba za nju pripremiti. Kako bi se odlučio, mora odgovoriti na četiri pitanja:

· Je li mu već u ovoj situaciji osiguran rezultat? Ako je odgovor “da”, onda on neće biti motiviran da se priprema.

· Može li željeni rezultat sam postići? Ako je odgovor “ne”, on neće biti motiviran da se priprema.

· Jesu li mu moguće posljedice dovoljno važne? Ako je odgovor “ne”, tada neće biti motiviran pripremati se.

· Ima li rezultat i željene posljedice? Ako je odgovor “ne”, tada on neće biti motiviran za pripremu.

Je li kod prvog pitanja odgovor “ne”, a kod druga tri “da”, tada će pristati investirati vrijeme i snagu u pripremu zadaće.

2. Poticaji za učenje i zalaganje, općenito govoreći, vezani su za zadatke, teme i probleme koje učenici smatraju zanimljivima, zato jer potiču njihovu radoznalost i želju za istraživanjem.

3. Nada i uspjeh biti će za učenika veći motiv zalaganja nego što su strah i neuspjeh te ako pri obavljanju nekog zadatka postoje pozitivne poticajne vrijednosti, primjerice da će naučiti nešto što je uvijek želio znati, da ga to veseli, da će sobom biti zadovoljan, ili zato jer će biti dobro nagrađen (npr. odličan uspjeh).
 Djeca između 4. i 6. godine smatraju dobro rješenje nekog zadatka uspjehom. Od 11. do 12. godine, naprotiv, smatraju uspjehom zalaganje, a ne sposobnost rješavanja zadatka. Tek negdje od 4. godine života pa nadalje djeca su u stanju doživjeti uspjeh vezan uz pozitivno rješavanje neke teme; u stanju su razlikovati stupanj dobra i doživljavaju se kao uzročnici nekog uspjeha. Motivacija dovodi do zaključka da se zadatak treba riješiti nakon čega onda slijedi i sama akcija.

4. Je li zadatak riješen, učenik provjerava može li ili ne može biti zadovoljan sa sobom Pritom on uspoređuje rezultat sa vrednotom koju on za njega ima i sa svojim vlastitim standardom vrijednosti.
 Svjean je da li je sam odgovoran za rezultat (kauzalna atribucija) ili su u tome sudjelovale i vanjske okolnosti (poput peha, sreće, umora, smetnji itd.). Uspjeh poslije vlastitog samoprovjeravanja odrazit će se pozitivno na buduća zalaganja u učenju.

Kod čovjeka poticaj na akciju ne vrši samo djelovanje, nego i neposredno uživanje u uspjehu.. Radnje kojima se rado bavi i pri kojima se čovjek osjeća ugodno, radnje koje čovjeka toliko zaokupe da zaboravi na sama sebe, djelatnosti pri kojima čovjek istinski uživa, sve to može biti itekako motivirajuće.

Kompletiranje motivacijske teorije onom voljnom (volicijskom!), teorijom voluntativnih čina i postupaka, omogućava da se sagledaju i psihološka uporišta motivacije.
 Voljna teorija nudi objašnjenja kako je moguće da čovjek neostvarene namjene i nedostignute ciljeve čuva duže vrijeme u sebi od zaborava pa kad dođe prilika za njihovu realizaciju, vraća se njima bez potreba za dodatnom motivacijom.
 Osim toga ona nudi i objašnjenje za to kako je moguće da čovjek čini nešto što ga posebno ne uveseljava i za što, barem na trenutak, nije uopće motiviran.
 Rečeno svakodnevnim govorom, ovdje je riječ o volji i htijenju.
 Vjerojatno se tu radi o procesima obrade informacija posebnog profila koji kao neka vrst kontrole djelovanja, stabiliziraju čovjeka naspram permanentnog mnoštva želja i izazova, sklonosti i poticaja. Oni priječe ili potiču djelatne odluke pa i samo djelovanje, kao prema nekom planu djelovanja, tako što odvaguju i sagledavaju mogućnosti pojedinih akcija ukazujući na vjerojatnost njihovih boljih ili lošijih izgleda. Isto tako štite osnovne djelatne nakane protiv konkurentnih motivacijskih tendencija time što utječu na pozornost, djelatnu pribranost osobe u akciji, njenu veću ili manju motivaciju, njen cjelokupni svijet osjećaja.
 ti su procesi u stanju mijenjati važne okolnosti te spriječiti preveliko očijukanje kada je u pitanju veći izbor alternativa djelovanja što bi u suprotnome moglo izazvati veliku pomutnju, neodlučnost pa čak i blokadu. To oni rade i prije i poslije same odluke za neposredno djelovanje.
 Djelatne nakane zapravo određuje dinamička i akcijska komponenta koju čovjek nosi u sebi, odnosno dinamičko memoriranje nakane i plan djelovanja koji intonira samu aktivnost. Budno motrenje djece i mladi ukazuju na taj kompleksni fenomen već u dobi od 10 godina što je bio i razlog istraživanja osoba koje su se zanimale za problem motivacije. Tako su odnos motivacije i htijenja Heckhausen i neki drugi znanstvenici naznačili kao odnos između želja – slutnja - opredjeljenja te odluka - namisli - intencija. Grafičkim predočavanjem toga odnosa pozabavio se P. M. Gollwitzer . Evo kako to izgleda.

Redoslijed djelatno-psiholoških faza, u Tabele, str. 6

Jesu li motivacijski procesi usredotočeni na stvarnost, onda su voljni procesi kao postintencionalna spremnost na djelovanje orijentirani na realiziranje te upravljaju akcijom poput “neostvarenih tendencija životne vrijednosti”, odnosno kao “namisli” ili “odluke”.
 Naspram drugih konkretnih i akutnih ciljeva djelovanja, one se uspijevaju nametnuti kao nadređene preference. Riječ je prvenstveno o pitanjima vlastitog identiteta koja su aktivna u takvim ciljnim nakanama, životne teme koje su nameću u djelovanju.
 Za razliku od klasične motivacijske teorije, treba stoga krenuti od toga da se ljudsko djelovanje teže može tumačiti novim slijedom nakana, nego pomoću iniciranja onih postojećih i dugotrajnih. Neke motivacije su poput prilika kod kojih pojedinac, koji ne mora uvijek toga niti biti posve svjean, samo nakratko provjerava je li radnja u skladu sa nadređenom nakanom i može li se s njom uskladiti. Potpuno razvijene motivacijske faze se aktiviraju samo kod posve novonastalih problema. Još uvijek neostvarene nakane posjeduju tzv. “fiat-tendenciju” čija snaga provedbe ovisi o postojećoj snazi volje. Stoga je o volji moguće kazati sljedeće:

Tako viđena, volja je neka vrst kontrole djelovanja, koja je od čovjeka do čovjeka različita.
 Ljudi s velikom potrebom za djelovanjem istovremeno raspolažu i jakim interesom u tom smislu.
 Oni usredotočuju svoju pozornost na konkretne, specifične ciljeve, analiziraju precizno i detaljno neuspjehe, kako bi iz toga naučili za svoja buduća djelovanja. Međutim, postoje ljudi koji su imali puno neuspjeha i negativnih iskustava s vlastitim inicijativama. Oni su manje okrenuti aktivnosti, a više mirovanju u sigurnosti tako da nose u sebi nakane koje nisu ili neće još dugo biti ostvarene. To ih čini neodlučnima i nepoduzetnima. Često mudruju o neostvarivom i nedosizivom što po sebi pasivizira sustavno reguliranje samim sobom.
 Htijenje, naprotiv, ravna ljudskom percepcijom, mišlju i djelovanjem, stabilizira motivaciju i ponašanje tako da anticipira predodžbe te evaluacije načina ponašanja. 

Motivacijska i voljna teorija imaju puno toga za kazati kada su u pitanju poučavanje i učenje. Prije svega one insistiraju na početku i tijekom nastavnih faza na važnosti motivacije usredotočene na konkretni cilj (vanjska motivacija)
 kod onih učenika koji nisu aktivni zbog vlastitih interesa (nutarnja motivacija).
 Osim toga te teorije upozoravaju i na to da bi trebalo u nastavi namjerno ispustiti odgajanje volje djece i mladi, a više insistirati na vježbanju socijalnih načina ponašanja i poticanju obveze tako da si odgajanik sam postavlja zadatke i da ih stručno rješava.

Osjećaji i stavovi

Postoje različite vrste osjećaja: ljubav, simpatija, privrženost, samilost, ponos, osjećaj vlastite vrijednosti, nada, čežnja, iznenađenje, strah, gnušanje, sram, prezir, ljutnja, srdžba, bijes, tjeskoba, mržnja, ljubomora, zavist, radost, užitak, zadovoljstvo, olakšanje, opuštenost, sreća, potištenost, rezignacija, žalost, briga, bol, osjećaj krivnje, dosada, mir, praznina, napetost, nervoza, nemir, stres, osjećaj napuštenosti. Svima njima je zajedničko do da:

· utječu i na dušu i na tijelo,

· mogu nastupati spontano,

· su ovisni od nagona i temperamente,

· oblikom i držanjem ovise o kulturi (može ih se naučiti),

· su poticaj za mnoga djelovanja i ponašanja ljudi.

Zbog toga su osjećaji u uskoj vezi s drugim psihičkim pojavama: motivima, htijenjima, mišljenju i djelovanju. Dvije stvari razlikuju osjećaje od ostalih psihičkih pojava. Prije svega kod osjećaja je uvijek u igri osobna pogođenost i involviranost obzirom na stvar ili osobu.
 Drugo, uvijek su vezani uz osobni stav, odnosno refleksiju o onome što se događa, kognitivno kao spontana prosudba ili aktivno kao poticaj na djelovanje.


Istovremeno oni su oblici doživljavanja ljudskog identiteta. Za razliku od mišljenja nisu intersubjektivni, nego su neponovljivi, jedinstveni načini doživljavanja samoga sebe naspram drugih osoba ili situacija.
 Budući da osjećaji nastaju spontano i u svezi sa nagonima njihova djelatna funkcija je vrlo velika. Djeluju kao životni regulatori ponašanja, koncentriraju interes te potiču na akciju ili reakciju.
 Kad su u funkciji djelatnih poriva, osjećajima je svojstvena neka vrsta ambivalentnosti jer istovremeno mogu sputavati i poticati djelovanje. Budući da su učinak nutarnjeg vrednovanja, prijeti im opasnost poticanja krivih sudova, odnosno predrasuda jer utječu na čovječju racionalnost i obilježavaju je kao takvu.
 U svakom slučaju oni omogućavaju mišljenju da djeluje. Posjeduju, kao što bi rekao Piaget, “energizirajuću funkciju” kad je u pitanju mišljenje jer pokazuju koliko je čovjek spreman naprezati se kako bi postigao neki cilj ili riješio neki zadatak.
 Na koncu osjećaji kod pojedinog čovjeka utječu i na oblikovanje vrijednosti, a kroz to i na njegove dugoročne ciljeve. Neprijeporno je da pozitivni osjećaji (“raspoloženja”) odlučno poboljšavanju prihvat i čuvanje informacija.
 Kod rješavanja problema, naime, dokazalo se da ako postoji osrednja emocionalna napetost kod čovjeka obzirom na povjerenje u svoju vlastitu kompetenciju, analiziranje cilja će biti jasnije, prikupljanje informacija i njihova provjera aktivnija i diferenciranija, problemsko djelovanje metodički razrađenije, a metarefleksija samokritična.


Što netko misli o nekome ili nekoj činjenici ili vjeruje da zna, nije moguće rastaviti od njegovih osjećaja naspram neke osobe ili stvari. To determinira percepciju te upravlja čovječjim duševnim i tjelesnim aktivnostima, njegovim ponašanjem, akcijama i reakcijama. Stavovi isto kao i predrasude imaju vezu sa predodžbama, osjećajima/vrijednostima i djelovanjem. Nastaju na osnovi interakcije između svijei pojedinca i njegove objektivne društvene stvarnosti. Plod su društvene okoline pa su stoga procesi društveno i kulturalno uvjetovani.
 

Za druge oni ovise o dispozicijama te životu i učenju svakog pojedinog čovjeka. Društvena okolina specificira stavove ali i oni povratno djeluju na nju. Da bi spremnost na djelovanje uistinu postalo djelovanje, potrebna je izazovna situacija. U svakom slučaju pritom je manje važna objektivna datost situacije, a više tumačenje situacije koje si prisvaja svaki pojedini. Hoće li biti reakcije i hoće li djela uslijediti nakon riječi, odlučuje se na osnovi osjećajnih reakcija koje čovjek ima naspram osoba i činjenica. Njih se može posredovati kroz medije ili osloniti o iskustva.
 Kognitivni izraz stava, drugim riječima, znanje o nečemu, uvjerenja, očekivanja i predodžbe, uvijek su jako vezani uz osjećajni pristanak ili otklon (tj. ljubav, negiranje, funkcionalnu vrijednosnu procjenu, simpatije, antipatije, kontaktne interese itd.). Oboje, spoznaje i osjećaji, ovise o prosudbi i samoprosudbi čovjeka unutar konkretne situacije. Utoliko je stav čovjekova predispozicija za njegovo ponašanje unutar neke društvene situacije, spremnost da bi se u krugu određenih okolnosti izvele pojedine radnje.
 Hoće li i kako će čovjek uistinu organizirati svoje ponašanje i djelovanje to zacijelo s jedne strane ovisi o njegovim vizijama normi, načela, propisa, običaja, stavova, potreba, sklonosti. No, s druge strane, njegova odluka o djelovanju mora biti i u skladu sa subjektivnim viđenjem, doživljavanjem i tumačenjem situacije kao i osoba s kojima dolazi u redoviti kontakt što se ponajvećma veže za tzv. atribucije,
 odnosno pojedina pripisivanja ovoj ili onoj osobi, ovoj ili onoj situaciji, određenih obilježja ili kvaliteta. U tom kontekstu atribucije bi se mogle definirati na sljedeći način:


Kod tumačenja uzroka te vrste, promatrač u pravilu kreće od ponašanje ili djelovanje nekoga, što je naznaka njegovih dispozicija, relativno stabilnih osobnih svojstava, sposobnosti, normi, vrijednosti, potreba itd. Pritom se često premalo ima u vidu da su situacija, okolnosti ili konkretni uvjeti interakcije razlog za specifično djelovanje i ponašanje. Tako može lako doći do pogrešaka svojstvenih atribucijskom mehanizmu i do neprimjerenih interpersonalnih načina reagiranja.
 Tzv. samoostvarujuće proroštvo (Pigmalijevski učinak!) pokazuje da se očekivanje koje se zasniva na atribucijama što ih čovjek pripisuje drugima te slike o sebi mijenja nakon kratkog vremena.
 Stoga didaktika prihvaća upozorenje što ga nudi sustavno istraživanje osjećaja i stavova, naime, to da nastava ostaje neučinkovitom ako samo odgovara na spoznajne potrebe učenika, a ostavlja po strani njihov osjećajni svijet i spremnost te želju za angažiranim djelovanjem.

Spoznajni ili kognitivni procesi

Ako se pod kognitivnim procesima u širem smislu riječi podrazumijeva sustavna obrada informacija, onda ih se, a kad je u pitanju učenje može podijeliti na prihvaćanje informacija, obradu istih te njihovo pohranjivanje (pamćenje) i kontrolu.
 Pod informacijom ovdje se podrazumijeva misaonu reprezentaciju nekog podražaja pa se stoga ljudski proces učenja, vrlo shematizirano, može pokazati na sljedeći način.

Ljudski proces učenja, u: Tabele, str. 7

Prihvat informacija

Pod prihvat informacija padaju svi kognitivni procesi od percipiranja podražaja pa sve do njegova prihvaćanja u obliku kratkoročnog memoriranja.
 Pri prvom prihvatu podražaja snagom sjetila mora se razlikovati između reaktivnog prihvaćanja informacija i njihova aktivnog traženja.
 U prvom slučaju potrebna je što veća snaga motivacije. Ako to aktiviranje protekne uspješno, sadržat će podražaje koji će za pojedine skupine učenika biti emocionalno pozitivni, odnosno omogućit će prirođene reakcije (npr. višebojne percepcije će se doživljavati kao “lijepo”). Pritom treba znati da se aktiviranje okreće prema predviđenom cilju, odnosno, da postoji osciliranje aktiviranja pa stoga početna motivacija ni u kojem slučaju neće biti dostatna.
 Prihvat informacija treba potaknuti potrebu za učenjem i zalaganjem. Riječ je o podražaju koji dolazi izvana s pomalo nepredvidljivim posljedicama.
 Takvu motivaciju naziva se izvanjskom ili ekstrinzičnom. O nutarnjoj ili intrinzičnoj motivaciji je govor kad netko postupa aktivno, ali ponukan iznutra, kad samostalno, s interesom, radoznalošću i veseljem ide na rješavanje zadataka.


Kad je riječ o učenicima, sklonost ka informiranju i način prihvata informacija u najviše slučajeva su heterogeni.
 Različiti su i postupci traženja informacija,
 ovisno o iskustvu. Netko će, ako treba informaciju, pitati nastavnika, drugi će pogledati u leksikon ili enciklopediju, pročitati stručnu knjigu, zamolit kolege ili roditelje, odnosno ima onih koje informacije ne zanimaju pa će se pritom ponašati krajnje pasivno. No, treba znati i to da se mnoge informacije usvajaju slučajno, usputno kroz medije, okolinu tako da posjedovanje informacija ne znači istovremeno i sustavan, odnosno namjenski rad. 

Obrada i pohrana informacija

Prije nego što krene proces obrade informacija postoji percipiranje podražaja što ih odašilje okolica te pokušaj da ih se razumije. Višeslojna struktura predmeta kod promatrača odmah pokreću selekcijske mehanizme. Percepcijski proces, naime, počinje time što subjekt kategorizira predmet percepcije, što nešto uviđa i zaključuje. Ako ono što se percipira ne odgovara ili samo djelomično odgovara očekivanjima motritelja, proces percepcije neće se odvijati tako intenzivno.
 Naime, motritelj uspostavlja emocionalan odnos prema predmetu svoga motrenja (interesi, osjećaji, prihvat, otklon) što je od velikog značenja za daljnji proces percepcije. Budući da jednosmjerno mnoštvo informacija nadvisuje kapacitet čovjekove obrade istih, svatko raspolaže nekom vrstom “pristupnog selektora” koji mnoštvo informacija reducira prema potrebama i nakanama. Sama selekcija ovisi o psiho-fizičkom stanju pojedinca, o njegovim osobnim faktorima (dob, spol, sposobnost učenja, tjelesna svojstva, socio-ekonomski faktori, navike, stavovi, subjektivne teorije i tome slično).
 Pritom su neke komponente predmeta motrenja važnije od nekih drugih: informacija koju se može imati o njemu, način na koji se predstavlja ili kako bi mogao biti predstavljen, njegova slojevitost kao i postojeće informacije kojima čovjek raspolaže u svezi toga, jasno kad je riječ o objektu motrenja koji nije sasvim nepoznat. Stoga se percepciju može definirati na sljedeći način:


Percepciji ne pripada samo prihvat, nego i nutarnje dekodiranje poticaja.
 Tek nakon toga informacija postaje znakovita za čovjeka. Dekodiranje pretpostavlja sljedeće duševne operacije:

· analizu percipirane činjenice,

· poimanje njenih svojstava,

· njihova poređenje s drugim činjenicama,

· slaganje činjenica po konkretnim obilježjima,

· ostavljanje po strani nebitnih obilježja,

· generaliziranje i klasificiranje bitnih svojstva predmeta, 

· konkretiziranje od općeg ka posebnom.

Budući da se percepcijskim procesom upravlja izvana treba imati u vidu njegovu usku vezu s osjećajima/stavovima te osiguravanje pozornosti motritelja.

Stjecanje i čuvanje pozornosti moguće je samo aktiviranjem potencijala što ga podražaj krije u sebi. Da bi se spriječilo opadanje pozornosti kod učenja, potrebno je gradivo podijeliti na manje cjeline (između 10 i 30 minuta), planirati u pravo vrijeme stanke i dosjetke.
 Daljnji utjecaj na pozornost ima redoslijed informacija, njihova materijalna organizacija.
 Slike, fotografije se bolje pamti i čuva, nego tekst i govor.
 One su, naime, dvostruko kodirane: imaginalno (vizualno/slikovito) i verbalno (simbolički-govorno), budući da su kod njih aktivirane obje polutke ljudskog mozga (teorija dualnoga kodiranja). Motritelj prelazi slikom nesvjesno tako što najprije kreće od znakovite točke koja je važna za prihvat informacije, a potom ide na druge manje upadne točke te slike.
 Pamti se i nakratko prihvaća u memoriju samo ono što je jasno uočeno. To ima učinka na ponudu informacija. Primjerice, treba jako paziti kod slike nacrtane na ploči, a i kod radnih listova, na strukturu koja treba biti dobro uočljiva što se uostalom može potencirati i samim odabirom boja.
 Angažiranje slika pri posredovanju informacija treba biti planirano kako bi se suzilo prostor za prevagu govora i teksta u nastavi.

Nešto znati i to zapamtiti ne događa se samo pomoću sli-kovno-ikoničkih, odnosno simboličko-govornih reprezentacija, nego i uz pomoć onih akcijsko-praktičnih. Posljednji oblik posebno odgovara učenju i razvoju u vrijeme ranog djetinjstva. On se nalazi na početku mišljenja te priprema nutarnje percepcijske slike ikoničkih reprezentacija, odnosno predstavku svijeta snagom simboličkih reprezentacija.
 Akcionalne, ikoničke, simboličke reprezentacije, sve su dobe te ni u kojem slučaju ne isključuje jedna drugu budući da čovjek unutar određenih okolnosti poseže za jednim ili drugim oblikom, primjerice kad teške zadatke pokušava ponovno “prevesti” u slike, jer mu ih je tako lakše riješiti; kada si crta neku skicu kako bi si lakše predočio problem, ili kad nastoji pojedine zadatke riješiti kroz pokušaje.
 Osnova za sve to skupa je snaga njegova mišljenja, odnosno njegov postupak i način razmišljanja.


Čuvanje informacija uvelike ovisi o profilu učenja
, te o individualnim načinima svakog pojedinog čovjeka. Kod dugotrajnog pamćenja riječ je o memorativnim otiscima u središnjem nervnom sustavu. Pritom je vrlo važno osigurati trajno čuvanje te spriječiti naknadne izmjene već uskladištenih informacija.
 Posljednje može nastati zbog fiziološkog formiranja neuronske substance ili interferencijom proaktivne/retroaktivne blokade.
 Do zaborava u pravom smislu riječi dolazi kad je u pitanju neprikladno nastojanje usvajanja informacija i kada izostane ponavljanje.
 To pokazuju krivulje zaborava: u prvim satima nakon memoriranja slijedi najveći postotak zaborava. Nedostatno strukturirani i neadekvatno osmišljeni materijal zaboravlja se puno brže nego onaj logični. Gradivo koje se usvojilo koristeći se audiovizualnim pomagalima
 zadržava se duže nego ono do kojeg se došlo pukim slušanjem,.
 jer se pritom, kao što smo rekli, angažira obje polutke ljudskoga mozga. U prosjeku se ipak 70% naučenog gubi nakon 5 dana ako ga se u međuvremenu nije ponavljalo i “utvrđivalo”. Sljedeći grafikon će nam to još bolje pokazati.

Krivulje zaborava, u “Tabele”, str. 8

Općenito govoreći pohrana ili pamćenje informacija se događa u dvije faze:

· faza vježbanja da bi se bolje zapamtilo nove informacije
,

· faza pamćenja za trajnu pohranu novih informacija.

Strategije pamćenja pomažu da se informacije po volji drže u kratkoročnoj memoriji, odnosno da ih se uskladišti u dugotrajnu memoriju.
 Posebno su djelotvorne sljedeće strategije pamćenja

· memoriranje, glasno ili tiho, monotono ili varijabilno ponavljanje gradiva u malim cjelinama te uz pomoć učila koje si je učenik sam načinio,

· strukturiranje gradiva prema paragrafima, misaonim postupcima, razdjelnim točkama, sažimanjem u kategorije (npr. prema veličini, početnim slovima, tabelama, boji itd.),

· iskazivanje paralelnih elemenata, rima, slikovitih asocijacija, povezivanje u nove, proizvoljne smislene cjeline (npr. kod učenja stranih riječi),

· koncentriranje gradiva na središnje ideje, ključne pojmove i obrasce kako se ne bi moralo pamtiti sve detalje.

Kontrola informacija

Provjera zapamćenih sadržaja
 počinje prizivom specifičnih podražaja pri čemu su kontekstualne okolnosti pamćenja vrlo važne; njih se, naime, istovremeno uči. Kontekstualni podražaji koji dolaze iz okoline poput prostora i vremena kao i specifične kognitivne, emocionalne i novonastale okolnosti koje se rađaju pri obradi informacija, povećavaju učinkovitost pamćenja pri prizivu informacija.
 Treba li prizvati međusobno tematski povezana područja znanja, sjećanje se događa pomoću tzv. “skripata”. To su shemata ili strukture područja ponašanja s praznim mjeima koja treba popuniti. Ako se, primjerice treba sjetiti nekog događaja vezanog uz restoran, biti će od velike pomoći opće poznati način odvijanja posjete restoranu čije posebnosti omogućavaju bolje memoriranje onoga čega će se potom trebati sjetiti kao važnog događaja.

Priziv informacije događa se u pravilu na osnovi podražaja koji upućuju na to.
 Trebaju li ti podražaji olakšati ponovno sjećanje naučenog, njih se mora s tim ciljem i učiti. Strategije priziva informacija biti će učinkovite tek kod malo odraslije djece jer tada ona angažiraju samostalno i svjesno memorativne strategije. Stoga mogućnosti transfera treba trasirati dok se uči.

Kontrola informacije pruža mogućnost da učenik u praksi provjeri smisao i vrijednost zapamćene informacije. Već prema tome kako se odvija ta provjera, on će dotičnu informaciju vrednovati kao više ili manje važnu, a kasnije se prema njoj odgovarajuće i odnositi.

Didaktika je na osnovu svih ovih istraživanja postala puno svjesnija neuropsiholoških okolnosti kada je u pitanju učenje i pamćenje, te njihovo maksimalno korištenje u sklopu nastave. 

Ekstrinzična geneza ljudske osobnosti

Humanističke i društvene znanosti tretiraju razvoj ljudske osobnosti u sklopu neizbježnoga sučeljavanja osobe sa njenom okolinom. U tom kontekstu školska nastava je jedan vid okoline koju osoba prorađuje i uz čiju pomoć stvara svoj nutarnji model vanjskoga svijeta.
 Škola
 i nastava
 nisu za đake jedino, a u mnogim slučajevima niti najvažnije mjesto učenja. Često su one sa svojom ponudom u sukobu s drugim instancama socijalizacije kojima mladi istovremeno pripadaju. Ophodeći s ljudima i stvarima već su stekli spoznaje, osjećaje, htijenja, stavove i interese. Bez daljnjega specifičnost škole kao ustanove je birati, selekcionirati ponude i okolnosti, sređivati ih i aranžirati kako bi razvoj učeničkih osobnosti bio namjerno potican i motiviran strukturalno i genetički.

Strukturiranje nastavnih sadržaja

Gledano sa strukturalno-genetičkog stajališta svako didaktičko djelovanje treba biti u funkciji izgradnje strukture subjekta, a uz pomoć smišljeno probranih nastavnih sadržaja.
 Da se to uopće može dogoditi pomaže tzv. morfološko strukturalno rodbinstvo.
 Postoji podudaranje između ljudskog duha te okoline koja okružuje čovjeka, one prirodne, tehničke, umjetničke, pa i idealne i socijalne
, odnosno da tako je nešto moguće uspostaviti uz pomoć različitih konstrukcija i transformacija. Svijet treba biti razumljiv, bolje rečeno, učinjen razumljivim, smisleno uređen, a čovjek u stanju da ga shvati. Kroz učenje dolazi do individualne recepcije stvarnosti (površinska struktura) kroz dubinsku strukturu ljudske svijei ili podsvijei. Stoga sve ovisi od odabira zato potrebnih i prikladnih struktura.
 Pisci planova i programa kao i obrazovno-politički mjerodavni gremiji (makro područje), imaju prvenstveni zadatak tako organizirati učenje i vještine da omoguće mladima daljnji i viši stupanj kognitivnih, moralnih, socijalnih, religioznih i drugih kvaliteta. Plan za određeno godište, određenog profila škole, program pojedinog predmeta, treba imati za cilj samo postizljivu razvojnu razinu djece ili mladi nekog uzrasta.
 Stoga se od nastavnika traži tek na drugom mjeu da uz pomoću didaktičke kompetentnosti (mikro područje) pokrenu adekvatne transformacije na unaprijed određenim razinama kako bi pojedini učenik mogao prihvatiti ponudu interpretiranja svijeta, s njom se konfrontirati i okoristiti se njome za vlastiti osobni razvoj.

Mogućnost strukturiranja sveopćeg znanja

Izbor, redoslijed i opravdanje nastavnih sadržaja koje nastavnici trebaju poučavati, a učenici naučiti, događa se kroz obvezatne planove i programe.
 U njima će se sve što je moguće znati i naučiti svesti na školsko znanje i umijeće, tj. na nastavne sadržaje koji se smatraju toliko vrijednim i potrebnim da će ih djeca i mladi određenog uzrasta, profila učenja i zalaganja, određenog vremena i društva zbog unaprijed određenih razloga, jednostavno morati znati.
 Kriteriji koji o tome odlučuju što će se morati znati, već od 18./19. stoljeće poprimaju sad veću, sad manju težinu. Insistiralo se i još uvijek se insistira na sljedećem:

· određivanje cilja što ga se mora postići učenjem, a tiče se vrste škole, stupnja školovanja te istovremeno ukazivanje na gradivo (nastavne sadržaje) koje će jamčiti postizanje istoga, nikada ne gubeći iz vida sam metodički postupak koji će nastojanje učiniti privlačnim i učinkovitim – metodički postupak
,

· upoznavanje učenika, njihovih razvojnih i socijalnih mogućnosti te njihovih ograničenja kada je u pitanju prihvaćanje, provjeravanje i pohranjivanje nastavnih sadržaja
,

· poznavanje društva u kojemu se i za kojega se organizira škola te kulture zajedno sa njenim podsustavima: rad, vlast, jezik, znanost i svjetonazor.

Kod prvog kriterija, onoga koji se tiče gradiva, bolje rečeno nastavnih sadržaja, oduvijek su znanosti igrale veoma veliku ulogu.
 U sadržajima je i preko njih, naime, pripremljeno znanje i kulturni polog nekog vremena u obliku kategorija uz čiju pomoć se može čovjeku otvoriti pristup životnoj stvarnosti. Zbog toga je svaki nastavni plan obilježen posebnim odnosom prema povijei, ali i društvu.
 On je, iako proizvod svoga vremena, jako obilježen tradicijom pojedinog školskog predmeta, te je istovremeno ovisan o autoritetu i interesima društva pa mora omogućiti sadašnjosti da bude okrenuta prema budućnosti.
 Država od početka 20. stoljeća preko odgovarajućih ministarstava imenuje one koji će sastaviti plan i program, jasno uz suradnju s nastavnicima, poznavateljima društvenih zbivanja i stručnjacima pojedinog školskog predmeta, didaktičarima i ljudima iskusnima u vođenju škole.
 Posljednju riječ u svemu tome ipak si pridržava država, odnosno regija preko svojih tijela koja su nadležna za dotičnu problematiku. U tom slučaju država igra dvostruku ulogu. S jedne strane, ona je zajedno s drugim društvenim snagama: umjetnost, znanost, pravo, ćudoređe, vjerska zajednica, društvo, sila koja upravljajući interesima svakako hoće očuvati svoj utjecaj na školu. S druge strane, država je instanca koja radi na usklađivanju interesa dotičnih snaga.
 Ipak ne treba zaboraviti da i učenik i znanosti nisu varijable koje ne bi ovisile o društvu.
 Svi pokušaji kako bi se opsežno i kompleksno znanje i vještine strukturirali i sveli na mjeru školske nastave, zapravo su odgovor na sljedeća međusobno povezana pitanja:

· Koja i kakva znanja trebaju učenici kako bi se mogli razvijati u odgovorne osobnosti te da sami budu mogli odlučivati?

· Kako moraju znanosti i kultura biti predstavljeni učenicima da bi im omogućile shvaćanje svijeta te ih pripremile za neposredno djelovanje?

· Koja znanja, stavovi i oblici ponašanja moraju biti izgrađeni kod učenika da bi društvenu zajednicu kojoj pripadaju mogli sve više unapređivati pod vidom humanoga?

Sažimajući ono što je bilo do sada rečeno dolazi se do sljedećih mogućnosti strukturiranja i reduciranja sveopćeg znanja kojega bi trebalo nuditi u sklopu nastave:

Popis svevažećih sadržaja koje treba učiti

Ovdje se moramo podsjetiti na obrazovni program kojega su već osmislili sofisti, a koji se u helenističko-rimskom vremenu nazivao sedam slobodnih umijeća (“septem artes liberales”) što su sve do nedavno imali utjecaja na školske planove i programe kao i na samo organiziranje školstva.
 U to vrijeme od svakog se slobodnjaka tražilo da vlada njemu primjerenim “umijećima” čim je bio u posjedu elementarnog znanja koje se odnosilo na tri područja: gramatiku, didaktiku, retoriku, a prozvana su trivium. U sklopu tog stupnja formacije naglasak je bio stavljen na jezik, odnosno govorenje uopće. Drugi pak stupanj činila su ostala četiri umijeća: aritmetika, geometrija, astronomija i muzika, a nazvali su ih quadrivium gdje je naglasak bio na onom materijalnom, bolje rečeno matematičkom sa velikim društvenim posljedicama.

Ugledavši se na tu tradiciju, W. Flitner je pokušao načiniti sličan kanon obvezatnog znanja za suvremene učenike oslonivši ga na dvije duševne operacije: jezik i matematiku te četiri osnovna sadržaja: kršćansku vjeru, filozofsko-znanstveno tretiranje problema, egzaktnu prirodno znanstvenu metodu i suvremena političko-društvena kretanja.
 Tome je prilagodio i koncepciju zapadnoeuropske kulture koja prema njemu ima četiri osnovna korijena: prirodna znanost, filozofija zasnovana na antičkim tekstovima, teološka problematika, te pitanja vezana uz političko-društveno područje. Za Flitnera je puno važnije omogućiti učenicima osnovna zajednička duhovna iskustva, nego precizno profiliranje svakog pojedinog školskog predmeta, plana i programa te nastavnih sadržaja.
 Pokušaj koji je išao u tome smjeru je, primjerice u Njemačkoj, nastojanje od sedamdesetih godina pa na ovamo, grupiranje školskih predmeta u posljednjim gimnazijskim godištima oko pojedinačnih ciljeva i zadataka: literarno-jezični, prirodno-znanstveno-matematički te povijesno-društveni. Pritom se ostavlja veliki prostor za učeničku samoinicijativu, da oni kažu što im je važno i potrebno.

Pola stoljeća prije toga E. Weniger je zahtijevao da plan i program pri određivanju pojedinih nastavnih sadržaja treba krenuti od čovjekovih duhovnih težnji koje ne podliježu vremenskim kategorijama te od poznavanja života protkanog povijesnim i duhovnim vrijednostima.
 Ljudske duhovne težnje za Wenigera su duhovno ponašanje, povijesno razumijevanje, znanstveni stavovi i estetsko motrenje.
 Nekoliko godina prije Wenigera govorio je na istu temu E. Spranger ali je krenuo u svom razmišljanju od koncepcije strukture identiteta makrokozmosa, tj. kulture i mikrokozmosa, tj. čovjeka. On je bio mišljenja da se u krugu duhovno-društvenog razvoja trebaju izraditi posebne strukture koje će točno odgovarati različitim ljudskim oblicima življenja.
 Prema njegovu mišljenju kulturalnim subsistemima znanosti, privredi, društvu, državi, umjetnosti i religiji odgovaraju čovjek kao teorijsko biće, odnosno, privredno, društveno i biće vlasti, mašte te religiozno biće.
 Da bi se promicalo nutarnje bogatstvo čovjeka i omogućilo postizanje njegova humaniteta, prema Sprangeru nije dovoljno samo to da se svatko usavrši u svom načinu življenja. Izvorni humanitet zahtijeva puno više jer ide za nadilaženjem jednostranih oblika življenja i raspolaganjem s dodatnim načinima.

Razdioba stvarnosti prema ljudskim iskustvima

W. S. Nicklis nešto drukčije pristupa sveukupnoj stvarnosti koja je izložena iskustvu ljudskog duha i nastojanju oko njene redukcije na pravu mjeru kad je u pitanju školska nastava. On je dijeli na pet velikih područja iskustva i zadataka, a nazvao ju je “Pet teorija o svijetu”: 

1) konkretno, praktično, na dohvat ruke: riječ je o prirodnim znanostima poput fizike, kemije, biologije, geologije, astronomije itd.

2) načinjeno, stvoreno, napravljeno: tehnologija, medicina, umjetnost itd.

3) dostupno, evidentno, postojeće: govor je o duhovnim znanostima: povije, psihologija, sociologija, beletristika, lingvistika, teologija itd.

4) broj, mjera, omjer ili formalno, operacionalno mišljenje, istraživanje, postupak,

5) informacija, osmišljena ophodnja sa simbolima

Planovi i programi općih škola morali bi stoga, a prema W. S. Nicklisu imati u vidu pet odgovarajućih područja zadataka: prirodno-znanstveni, tehnološko-praktični, povijesno-društveno-kultural-ni, matematički i jezični. 

Manje-više u isto vrijeme i Th. Wilhelm zahtijeva da se zbog škole stvarnost mora ponovno reorganizirati. Kao jedini kriterij preporučuje znanosti. Umjesto da se krene od predmeta čija je svrha obrazovanje, Wilhelm predlaže da se predodžbeni svijet učenika uredi prema vjeri, pravu, matematici, prirodnim znanostima, interpretacijama te da se ima u vidu kontinuitet i higijenu.
 Nije riječ samo o cjelovitom razvoju učeničke osobnosti kad je u pitanju nastava, nego i o tome da mu se preko nastave pomogne kako bi se u svijetu bolje držao, snalazio i sporazumijevao. 

W. Memmert pak kao kriterij strukturiranja znanja za školu uzima način pristupa pojedinih školskih predmeta stvarnosti, odnosno to kako pojedine akademske discipline ophode s okolinom da bi ju istražile. On je iskristalizirao četiri aspekta susreta sa okolinom koji su pomalo i tradicionalni: 

a) estetski aspekt koji se sastoji od produktivnih i reproduktivnih umijeća, 

b) tehnički aspekt pod koji spada tjelesna, matematička i socijalna tehnika, 

c) znanstveni aspekt unutar kojeg je riječ o formalnim, komparativnim i empirijskim znanostima te 

d) normativni aspekt u kojega spadaju filozofija i teologija.

Između svaka dva od njih Memmert uviđa sličnosti i srodstva, primjerice: umjetničko djelo - tehnologija, pravna znanost - politički angažirano umijeće. Na osnovi toga on dolazi do svođenja gradiva na četiri područja koje se potom može oblikovati u školske predmete i hijerarhijski podijeliti.

Raspodjela sveukupnog znanja prema znanostima

J. S. Bruner predlaže sasvim suprotni postupak.
 Pod utjecajem kurikularne diskusije koja se vodila u Americi pedesetih i šezdesetih godina, on preporučuje da se struktura znanja pojedinih znanstvenih disciplina, odnosno područja istraživanja, dovede u suodnos sa strukturom učenja pojedinog učenika.
 Njegova premisa glasi: svakom djetetu na svakom stupnju razvoja moguće je uspješno ponuditi svaki nastavni sadržaj u odgovarajućem intelektualnom obliku. Da bi se nastavu u sklopu pojedinog školskog predmeta i znanja odgovarajuće predmetne znanosti prilagodilo, Bruner predlaže stvaranje tzv. strukturalnih, odnosno spiralnih kurikuluma. Na nižem stupnju školovanja, u svrhu orijentacije, služeći se konkretnim primjerima, uvoditi učenike u osnovna načela i osnovne pojmove svake pojedine znanosti.
 Na taj način učenici stvaraju svoja prva iskustva u stjecanju spoznaja te dolaze do prvih saznanja. Na srednjem stupnju školovanja treba se dalje graditi na tim osnovnim načelima i pojmovima, ukazivati na razlike, isto područje znanja produbljivati i proširivati. Na visokom stupnju, znanja pojedinog područja će se usustaviti i tako će konačno biti postignut nivo koji odgovara razini razvoja dotične znanosti sa stajališta sva tri aspekta: teorijskog, sustavnog i metodičkog. Ostaje otvorenim, izuzev matematike, prirodnih znanosti i jezikoslovlja, je li kod ostalih znanstvenih područja moguće identificirati kognitivne strukture koje bi mogle minuciozno promicati osobnu strukturalnu genezu.
 Razvoj znanosti koji je razvidan od šezdesetih godina prošlog stoljeća pa naovamo ne ide previše takvoj koncepciji u prilog. Drukčije nego što to koncipira logički empirizam, znanosti se nisu razvijale izolirano nego su sve više i više uvlačile ciljeve i vrijednosti jedne drugih u krug vlastitih istraživanja
, primjerice, etika i tehnologija, tehničke i prirodne znanosti itd. Znanosti su se razvijale i jedna prema drugoj, a ne samo svaka u sebi i za sebe: npr. fizika-kemija-biologija ili sociologija-psihologija-politologija-biologija. Riječ je o umrežavanju te o ekološkom pojmu znanosti.

Nastavni sadržaji u službi razumijevanje društvenih problema 

Prema H. V. Hentigu kao kriterij za strukturiranje znanja i gradiva ne vrijedi nadpovijesni kanon školskih predmeta sa unaprijed određenim nastavnim sadržajima. Ne vrijede niti funkcionalni ciljevi usredotočeni na kvalifikacije, ni spiralni kurikulumi oblikovani prema strukturi znanja.
 Puno učinkovitije se mogu koristiti prilike, događaji ili predmeti kao nastavni sadržaji jer na osnovu njih učenici dolaze do svojih iskustava koja im potom služe za razumijevanje ljudi i svijeta oko njih.
 Ishodište za učenje je svakodnevni život koji nudi mnoštvo različitih i interesantnih ciljeva:

· život u svijetu brzih promjena,

· život u specijaliziranom i profesionaliziranom svijetu,

· život u racionaliziranom svijetu,

· život s mnoštvom sredstava i raznolikošću ciljeva

· život u demokraciji, politici i javnosti,

· život u konsumističkom društvu,

· život u sekulariziranom svijetu,

· život u sklopu rasterećujućih tehnika,

· život s vlastitim tijelom, porivima, vlastitom osobom,

· život s drugim naraštajima,

· život u jedinom svijetu.

Obvezatno područje sadržaja prema Hentigu sadrži prvo “social studies” tj. suživot ljudi u sklopu društva, a on ga razlaže prema sljedećim aspektima: privredni, društveni, politički, povijesni i geografski. To područje sadrži i religiju te prilike za učenje jezika, retorike, matematike, medicinske prosvijećenosti i profesionalne orijentacije; drugo, prirodne znanosti: fizika, kemija, biologija, geodezija, tehnologija; treće matematika kao zajednički način obrazovanja ali u uskoj vezi sa njenim stvarnim uzrocima i mogućnostima primjene; četvrto jezici, majčinski i strani jezici da bi se moglo govoriti, čitati i pisati, ali i kao opća nastava o jezičnim pitanjima i problemima. Jezik kao sredstvo spoznaje, komunikacije i djelovanja može stajati i u uskoj vezi sa matematikom, politikom, umjetnošću; peto percepcija i strukturiranje, dramsko i filmsko predočavanje; šesto “skills”, primjerice, strojevne tehnike te tehnike vezane uz domaćinstvo. Osim toga predviđaju se i mnogobrojni alternativni skills, od kuhanja do elektrotehnike, voženja auta, rada u mehaničkim radionicama, obrade drva, vrtova, botaničkih, odnosno zooloških vrtova kao i izborne nastave koju se uostalom može vezati i uz obvezatno područje.

Između makropodručja planova i programa te mikropodručja nastavne prakse smještaju se didaktički kriteriji predmetnih didaktika (nastavnih metodika).
 S jedne strane, poznavajući stvari, a s druge, imajući iskustva s poučavanjem i učenjem, predmetne didaktike nude osnovne činjenice, tj. “strukturu nekog područja istraživanja” te ih tretiraju kao sadržaje koje jednostavno treba naučiti.
 Konkretno, riječ je o tome da se precizno identificiraju nastavni sadržaji programa pojedinih školskih predmeta koji će potom omogućiti učenicima da pod datim društvenim uvjetima dođu do osnovnih spoznaja.
 Instrument za provjeru i kritičku analizu upitnih sadržaja pojedinih predmeta je didaktička strukturalna mreža
, dvodimenzionalna matrica. Pomoću nje moguće je provjeravati i ispitivati predmetne sadržaje obzirom na odgojni cilj: društvenu zrelost.
 Kao medij za socijalizaciju koristit će se rad i jezik, dok će se kao spoznajni interes promicati tehnički, praktički i emancipatorski aspekt. Zamišljena kao heuristički raster, a s nakanom da se olakša izbor ciljeva i sadržaja, odnosno da ih se učini racionalnim i transparentnim, strukturalna mreža će se popunjavati selektivno s nakanom da obuhvati strukturu pojedinog školskog predmeta služeći se misaonim kategorijama i glavnim pojmovima kritičke teorije te će istovremeno nastojati sagledati gradivo i s političko-pedagoš-kog stajališta.

Analiziranje i prilagodba školskog znanja

 Dužnost nastavnika kad je u pitanju mikro područje planiranja i izvođenja nastave, odnosno, neposredna priprava za nastavnu jedinicu, je pokušati pretočiti programsku strukturu nekog nastavnog sadržaja u konkretnu nastavnu situaciju. Zato je potrebno dvoje:

a) nastavni sadržaj što ga predviđa program mora biti analiziran i potom 

b) prilagođen mogućnostima poučavanja i učenja.

Analiza nastavnog sadržaja

Analizirajući određeni sadržaj, nastavnik gleda na gradivo očima struke i znanosti.
 Upitat će se, primjerice:

· Kojim znanostima, znanstvenim disciplinama pripada ili bi trebala pripadati dotična nastavna tema i u kojoj sve vezi stoji s ostalim temama?

· Koji znanstveni rezultati stoje na raspolaganju kad je govor o dotičnom sadržaju i unutar kojih znanosti?

· Kojim se sve izvorima mogu služiti nastavnici i učenici?

· Koji su najvažniji sadržaji i koja im je važnost za razumijevanje postupaka i načina mišljenja u znanosti i društvu, kada su u pitanju rad i slobodno vrijeme, javni i privatni život?

· Koja i kakva je uloga pojedinih sadržajnih momenata kad je riječ o smislu ljudskog življenja?

U kojoj međusobnoj vezi stoje ti pojedini elementi? 

· u logičnoj, krajnje razvidnoj vezi? (posebno u matematici te prirodnim znanostima). U tom slučaju mora se pridržavati određeni redoslijed logičnih postupaka; 
· u stvarnoj djelatnoj vezi unutar koje stoje svi ili samo neki momenti, tako da redoslijed njihova motrenja nije naznačen logikom stvari?

· Je li dotični sadržaj povijesno utemeljen? Posjeduje li on različita značenjska i smisaona područja? Mogu li se ta područja razumijevati neovisno ili razumijevanje jednoga nužno pretpostavlja shvaćanje drugoga?

· U kojim suodnosima je dotični sadržaj? Što mu stvarno prethodi?

· Koja sadržajna svojstva će vjerojatno učenicima otežavati pristup?

· Koje je najmanje, nužno znanje nekog nastavnog sadržaja a da on bude prikladan, “životan”, primjenljiv?

Prilagođivanje sadržaja učenicima

Sadržaji nastavnih planova i programa moraju kvantitativno i kvalitativno biti pripremljeni za njihove naslovnike
, učenike određene vrste škole, uzrasta, mogućnosti učenja, iskustava itd. Cilj takvog didaktičkog djelovanja je načiniti da sadržaji budu shvatljivi, a to se postiže njihovim pravilnim odabirom, proporcijom, ograničavanjem, eventualnim proširivanjem, pojednostavljivanjem, sređivanjem, budno pazeći da ni u kojem slučaju ne budu iskrivljeni ili bitno izmijenjeni.
 Za to se nude sljedeće kriteriji:

· odabir egzemplarnih, tipičnih, reprezentativnih, temeljnih, elementarnih, klasičnih vidova pojedinog sadržaja,

· jezično pojednostavljenje nekog složenog zadatka,

· svođenje na minimum ciljeva koje treba postići

· pretakanje sadržaja u druge oblike predočavanja: vizualne naravi (grafički, simbolički), akustične naravi (verbalno, neverbalno, glazbeno), igrane naravi (uloge, ples, slobodna improvizacija, pantomimika, skeč, kazalište) i praktične naravi (oblikovanje, modeliranje, pravljenje).

Uređivanje prostora za učenje

Poučavanje se događa u zato posebno uređenom prostoru. Tome prije svega pripada školska organizacija
 (vrsta škole, razredi, ocjenjivanje, svjedodžbe, prebacivanje u više razrede, vraćanje u niže razrede, školski nadzor, školska administracija), zatim školsko, odnosno razredno ozračje, te vrste interakcija koje postoje među osobama što rade u nastavi.
 Istraživanja su pokazala da se individualnost i subjektivnost mogu tim manje formirati čim više vanjski pritisci, propisi, norme, konvencije sužavaju prostor djelovanja i nameću određene načine i oblike. Ritualizirani stil ophodnje kad je u pitanju nastava i “službeno reguliranje” društvenih kontakta u razredu jedva omogućavaju dolazak na svjetlo dana posebnih sposobnosti i svojstava sudionika nastave, a otvaraju prostor “primjerenom” i “strateškom” ponašanju.

Škola svojom strukturom, time što, primjerice, u njoj rade pripadnici srednjeg društvenog sloja,, svojom organizacijom razreda i stupnjeva, svojom formom i uspjesima/neuspjesima, problemima i poteškoćama vezanim za školu, može i sama biti uzrokom smetnji u učenju i održavanju discipline. To je nadasve onda slučaj kada nedostaje adekvatni pedagoški odnos nastavnika i učenika ili jednostavno ne može doći do njega.
 Tome može biti više razloga:

· slabo pripremljena i monotona nastava, bez variranja metodičkih postupaka te didaktičke suradnje učenika u oblikovanju nastave,

· nedostatna suradnja škole i obiteljskog doma,

· kognitivnim ciljevima preopterećeni nastavni planovi i programi, a kroz njih posredno i sama nastava,

· “mamutske” škole s brojem učenika koje više ne omogućavaju osobno poznavanje učenika i nastavnika, odnosno međusobno poznavanje učenika,

· školsko ozračje koje priječi ili sužava identifikaciju sa školom, ne potiče angažiranje za školu i ne motivira organiziranje školskog života.

Istraživanje školskog ozračja došlo je do rezultata da postizanje kognitivnih, osjećajnih i socijalnih ciljeva, motivacija za učenje, koncepta sposobnosti i poimanja samoga sebe kao i osjećaja za sebe, kod učenika prvenstveno ovisi od toga kako doživljavaju školsku i nastavnu stvarnost. Najvažniji su sljedeći faktori školskog ozračja:

· ponašanje nastavnika te vrsta interakcije nastavnika i učenika,

· stručna, didaktička, pedagoška, metodička, psihološka kompetentnost pojedinog nastavnika,

· pedagoški koncept, odnosno odgojna filozofija škole te njena konkretna realizacija,

· oblik školskog života, školska atmosfera te pomoć u razvijanju osobnosti svakog pojedinog učenika,

· školska organizacijska struktura (uprava i vodstvo škole, razrednici, ozbiljnost u održavanju nastave, organiziranje nastave itd.).

Ponašanje nastavnika

Kad je u pitanju učenje važan je odnos što postoji između ponašanja nastavnika i ponašanja učenika. Empirijska istraživanja su pokazala da uspjeh i stupanj konformiteta ponašanja učenika uvelike ovise od toga hvale li nastavnici pojedine učenike, odnose li se prema njima prijateljski, jesu li im skloni, ocjenjuju li ih blaže, pružaju li im pomoći i motiviraju li ih.
 Pritom je problematično što vrednovanje uspjeha skoro uvijek ima svoga odjeka i na vrednovanje učenika kao osobe. Od toga uvelike ovisi učenikova sigurnost, samopovjerenje, mjesto u grupi, strategije ponašanja. Strah i prekršaj normi ili pravila potvrđuju to svaki dan. Kvaliteta interakcija koje u nastavi postoje između nastavnika i učenika uvelike ovise od:

· znanja što ga nastavnici imaju o svojim učenicima i njihovoj ophodnji s tim znanjem,

· razumijevanja sebe samoga i shvaćanju svoje profesije kao nastavnika,

· osjećaja učenika da je pravedno ili nepravedno tretiran, ozbiljno/neozbiljno prihvaćen, shvaćen ili neshvaćen,

· obostranog poštivanja i priznavanja svih sudionika u nastavi. 

Poznavanje učenika sastoji se od vrlo različitih spoznaja koje nastavnici crpe iz pedagoške psihologije, pedagoške sociologije i opće pedagogije, iz neposrednog izučavanja učenika i njihova tjelesnog i duševnog razvoja, iz podataka do kojih slučajno dolaze, ali i iz onih koji su plod primjene pedagoške dijagnostike: uvjeti i mogućnosti osobnog učenja, mjesta u razredu, načina djelovanja i ponašanja.
 To znanje pedagoški primijeniti znači koristiti ga za istinsko promicanje učenika i njegova uspjeha u učenju.

Razumijevanje samoga sebe i konkretno ponašanje nastavnika isto tako igraju veoma važnu ulogu u stvaranju ozračja učenja i uspjeha učenika.
 “Subjektivne teorije” kao i “skrivene teorije učenja”, odnosno slika nastavnika o sebi samome, o svojoj profesiji, o učenicima, ali i obratno slika učenika o nastavi, školi, nastavnicima itekako utječu na kvalitetu nastave. Te subjektivne teorije, premda znanstveno neutemeljene, ipak su vrlo raširene, a oblikuju se na sljedeći način:

· uči se uglavnom ono iz čega će se biti pitan, 

· ono što se jednom naučilo, to drži,

· učenike se mora siliti da uče i rade,

· učenje nije zadovoljstvo, nego napor i muka,

· učenici su prije bolje učili nego danas,

· cure su marljivije i uspješnije od dečki,

· braća se u nastavi i u školi ponašaju na sličan način,

· tko je slab u školi ili je blesav ili lijen, ili oboje,

· škola nema ništa sa životom,

· u školi treba pokazati samo zainteresirano lice,

· bez muke nema nauke,

· najvažnije je znati se snaći pa makar i varajući,

· ionako učenici nemaju što kazati u školi itd.

Subjektivne teorije, htjeli mi to ili ne htjeli priznati, u velikoj mjeri ravnaju nastavničkim i učeničkim poimanjima situacije te imaju ogroman utjecaj na njihovo doživljavanje, ponašanje i prosudbu problema.
 O nekim faktorima osobnosti učitelja i nastavnika zna se iz znanstvenih istraživanja što potom može djelovati pozitivno ili negativno na uspjeh učenika. Tome svakako pripadaju:

· socijalizirajuća iskustva iz vlastitog djetinjstva, vremena školovanja, mladosti kao i iskustva vezana uz njihovu profesiju počevši s visokom izobrazbom, prvim hospitiranjima, prvim godinama neposredne prakse u školi,

· pripadnost spolu i spolnoj ulozi,

· pripadništvo srednjem društvenom sloju što se vidi iz jezika kojim se služi nastavnik,

· očekivanja obzirom na angažiranje i uspjeh učenika,

· poimanje samoga sebe, tj. stupanj percepcije sebe samoga i vrednovanja vlastitih kvaliteta, sigurnost/nesigurnost uloge koju se obnaša, emocionalna i psihička stabilnost/ nestabilnost, osjećaj odgovornosti, shvaćanje poziva, intelektualna kompetentnost, kognitivni stil.

Nadalje su istraživanja pokazala
 da bi sljedeći nastavnički postupci mogli poticati uspjeh kod učenika:

· prihvaćanje učenika: nastavnik reagira konstruktivno, verbalno i neverbalno na osjećaje i stavove učenika te ih tretira vrlo ozbiljno, 

· omogućavanje sudjelovanja u nastavi drugim odraslim osobama (stručnjaci, drugi nastavnici, roditelji)

· budno i aktivno slušanje onoga što govori, čita, priopćava učenik,

· konsekventnost: štogod nastavnik kaže, obeća, dogovori se, naredi, toga se mora besprijekorno pridržavati i učinke u tome vježbati,

· prijateljski i srdačni oblik interakcije u razredu, pokazivati jedan drugom pozitivne osjećaje i signale kad je u pitanju vrednovanje,

· podržavati učeničko samopovjerenje i samoodgovornost,

· biti optimist, tj. pokazivati pozitivne, ugodne, pouzdane stavove i osjećaje,

· poznavanje i razumijevanje stručnih sadržaja te jasan i razumljiv način priopćavanja,

· redovito motrenje učeničkog napretka i obazirati se na to za vrijeme nastave,

· sustavan postupak u nastavi u sklopu čega nastavnik priprema učenike i nastavne jedinice, tumači ciljeve, predočava svoj koncept, nudi pomoć pri organiziranju i učenju kako bi se bolje pamtilo te se služi mnoštvom različitih metoda,

· spontanost i fleksibilnost u nastavnim postupcima.

Oblici postupanja nastavnika
 koji onemogućavaju napredovanje učenika i tako blokiraju njihov integralni rast, prema nekim empirijskim istraživanjima su sljedeći:

· nagli prelasci i brze promjene, primjerice od izlaganja nastavnih sadržaja ka javnom opominjanju,

· ponižavanje i sramoćenje učenika,

· ispunjavanje svake praznine, svakog trenutka nekim aktivnostima,

· nelogične izjave,

· tretiranje razreda kao homogene grupe te neprakticiranje individualizacije i diferencijacije.

Prostor i školska zgrada

Razredni prostor kao i vanjske okolnosti učenja vrlo su važni kad je u pitanju uspjeh.
 Prije svega prostor treba biti:

· dostatan za broj učenika koji u njemu djeluju,

· opskrbljen dovoljnom količinom čistog zraka, 

· izoliran od bilo kakve buke, 

· opremljen adekvatnim didaktičkim pomagalima: projektori, gramofoni, svjetlosna ploča, magnetofoni, video...,

· dekoriranih zidova,

· stolice udobne (ne pretvrde, ne premekane), 

· stolovi oblikovani kako bi se mogle formirati: radne grupe, rad u parovima, individualni rad, rasprave u obliku diskusije, frontalna sučeljavanja itd.

Znano je, naime, da uniformiranost prostora čini osobe uniformiranima i da postoji interakcija između prostora i osobe.

Vrlo je važno radno ozračje u sklopu kojega se događa nastava, osobnost sudionika nastave, način primanja sudionika. To će omogućiti otvorenost, spontanost, intimnost, prihvaćanje.

Ništa manje nije važan ni raspored sjedenja, odnosno prostorno-personalni red koji nudi ili sputava metodičke i organizacijske mogućnosti odvijanja nastavne jedinice.
 Grafička predodžba to čini razvidnim (Pogledaj sljedeću stranicu!)



Atmosferu učenja pomaže i adekvatno uređenje razrednog prostora što daje osjećaj posebne ugode i raspoloženja i što može vrlo pozitivno utjecati na učinkovitost kad je u pitanju usvajanje znanja i stjecanje vještina, a da se pritom ni u kojem slučaju ne gubi koncentracija. Kako bi mogao izgledati suvremeni prostor za učenje pokazuje i naredna skica.

:



Razredni prostor može postati prostor za uspješno učenje tek kad: 

· učenici mogu i smiju odlučivati o njegovu izgledu,

· postoji dovoljno prostora za kretanje i kad učenicima stoji na raspolaganju sve što je potrebno za njihovo individualno angažiranje,

· su predviđeni prostori za posebne oblike rada učenika (crtanje, modeliranje, čitanje, diskutiranje, individualni rad, rad u grupama,

· ima prostora za eksponate što su ih načinili učenici,

· učionica poprimi izgled životnog prostora i ozračja (cvijeće, akvarij, slike/fotografije, osobne zbirke, tepisi, fotelje, zavjese itd.)

Svakako je važno misliti i na arhitekturu školske zgrade kao i prostor oko nje. Sve to treba biti u službi pedagoških zadataka što ih škola ima kako bi se poduprlo učinkovitost nastavnih didaktičkih načela koja omogućavaju učenja. Tako: školski vrt, ribnjak, šetnjica, sportska dvorana, biblioteka, medioteka, muzej, udžbenici, radionice, prostori za grupe, “pedagoški forum”, prostor za izložbe (po hodnicima i stubištima), zidovi za bojenje i plakatiranje itd.
 

Sve je to u službi kvalitetne nastave. Arhitektura nije samo u službi nastavnih metoda koje su okrenute prema učenicima poput samozapošljavanja, diferenciranja, nego također u službi komunikacije cijele “školske zajednice” i stvaranja “mi-osjećaja” kod učenika, nastavnika i roditelja.

Etički i društveno -teorijski okviri

Sliku čovjeka što je nudi moderna, karakterizira zahtjev za autonomijom.
 Kantova definicija prosvijećenosti iz 1784. godine mogla bi u tom kontekstu biti od velike koristi pa ćemo je stoga ovdje doslovno reproducirati:


Da čovjeka ništa i nitko ne može koristiti za nevaljale ciljeve, odnosno zlorabiti ga, nego da on sam o svemu treba odlučivati i štititi cilj svoga življenja moguće je argumentirano tvrditi na osnovu drugih misli toga filozofa koje je izložio u svojoj knjizi “Temelji metafizike ćudoređa”. Tu Kant kaže da čovjek, svako razumno biće, egzistira kao svrha samome sebi, a ne kao sredstvo korištenja ovome ili onome. On se treba u svim svojim djelatnostima, usmjerene na njega ili njemu slična razumna bića, uvijek i istovremeno tretirati kao svrha.

Ljudska autonomija

Dok I. Kant u svojoj “Pedagogiji” govori o čovjekovoj autonomiji, on ju shvaća kao postupni razvoj dječje moći ovladavanja samim sobom. U početku to ne ide bez drugoga, bez podložnosti razumu odgajatelja ili zakonu koji reguliraju humanim suživotom ljudi.
 Pritom Kant utjecaj drugoga smatra prolaznim koji sve više opada čim više rastu vlastite kompetencije mlade osobe. Njegov cilj nije disciplina, nego prihvaćanje maksima koje imaju općevažeću vrijednost. Čuvanje tih maksima i obveza djeteta da im bude pokorno, smatra se glavnim zadatkom odgajatelja i roditelja. Prema Kantu autonomija je nešto sasvim drugo od čiste samovolje, neobuzdanosti, ja-hipertrofije i slavodobitne moći raspolaganja čovjeka samim sobom, drugim ljudima ili stvarima.
 Prema njegovu shvaćanju oba dijela grčke kovanice su jednako važna: “autos” kao individualno sebstvo koje mora biti respektirano i treba sve učiti kako bi čovjek sam odlučivao, ali i “nomos” kao osobno opredjeljenje pojedinca za obvezujuće norme i vrijednosti.

Ljudska autonomija niti je samo prirodni produkt, niti ju je moguće tehnički uspostaviti odgojnim djelovanjem. Čovjek je pri vlastitom organiziranju svoje stvarnosti više upućen na konstruktivni odnos prema drugim ljudima te okolini koja ga podržava moralno i drži uspravno.
 Sigurnost, okrilje, vanjska podrška ne idu na štetu njegove cjelovitosti, nego u korist konstruiranja osjećajne osnove za samostalna i odgovorna iskustva vlastite autonomije.
 Usmjerenost puna pouzdanja na osobe s kojima ima emocionalne odnose, ne priječi stvaranje vlastite autonomije. Naprotiv, to mu je od prevažne pomoći kako bi došao do sebe, sebe iskusio te integrirao svoja iskustva angažiranosti i odgovornosti, osjećaje, htijenje, iskustvo pravde i nepravde, dostojanstvo vlastite osobe kao i smisao osobnog života.

Osim toga, ljudskoj autonomiji pripada i to da je čovjek svjean sebe kao uzročnika svog djelovanja i ponašanja te je u stanju postići zadane ciljeve i nositi se sa posljedicama onoga što radi i čini. Zato je, dakle, odgovoran naspram više instance, grupe, nekog drugoga ili sebe samoga.
 Kao takav mora dati osobni odgovor na “zašto” nešto čini ili pak ne čini. Pedagoška dimenzija nosi u sebi dvostruku odgovornost: kao odgojni cilj tako što je svaki učenik dužan pravdati norme i ciljeve svoga djelovanja razlozima koji imaju nadsubjektivnu vrijednost; kao profesionalno obilježje nastavnika i odgajatelja koji se moraju lišiti svakog ponašanja i djelovanja koji bi mogli omesti rast učenika u smjeru pune zrelosti i uspjela života.

Prihvaćanje normi

Vrijednost ćudorednih normi se zasniva na vlastitom obvezivanju čovjeka da priznaje zahtjeve, potrebe i želje drugih ljudi, odnosno vlastite kao obvezujuće i da se u svom djelovanju toga i pridržava.
 Čin samoobvezivanja je dvostruk. S jedne strane on se drži neke norme te se snagom iste veže za određenu osobu, konkretnu zajednicu ili na čovjeka (čovječanstvo) uopće. Te se obveze mogu ticati određenog ponašanja, ciljeva, moralnog shvaćanja sebe ili drugi. Obveze koje se tiču samog pojedinca sastavni su dio individualnog etosa, one zajednice grupnog etosa, dok općevažeće, koje se odnose na obveze svih ljudi, sveopćeg etosa.
 Kad je riječ o konfliktu i sukobu dobara, norme imaju prednost. Vrlo je važno obvezivanje volje na zahtjeve, zakone i norme. Njih je moguće argumentirano i emocionalno dovesti u pitanje novim saznanjima i spoznajama, ali i primjernim životom te emocionalnim vezama. Pritom kao elementarna norma čovječjeg etosa vrijedi zapovijed ne činiti ništa nevaljalo sebi i drugima kao i to da se osobi koja trpi treba pomoći. To je osnovna norma jer je kao takva zasnovana na samoj biti čovjeka.

Nastavnikov je zadatak, jesu li u pitanju učenici i vlastito ponašanje, da se zalaže za provođenje normi i stvaranje adekvatnih okvira koji će omogućiti djeci i mladima da shvate i iskuse njihov smisao i vrijednost. Identificiranje i vlastito iskustvo tih i sličnih normi, bez daljnjeg je učinkovitije za učenike nego sama pouka ili pak disciplina.
 No, one nisu dostatne za ćudoredno obrazovanje. Puno potrebnija je kad su u pitanju konfliktni slučajevi znanje i neposredno poznavanje. Zahtijevati i kanalizirati obveze učenika je zadatak nastavnika. To svakako pretpostavlja da se i oni vežu profesionalnim etosom
 koji je od ogromne važnosti za još uvijek nedostatno zrele učenike kao i to da se obvežu na najbolji mogući način promicati osobni rast učenika te da izvode nastave u skladu sa najnovijim znanstvenim spoznajama.

Društveni poredak

Temeljnoj problematici didaktičkog mišljenja i djelovanja pripadaju također okolnosti koje društvo predstavlja kao socijalni super sustav. Riječ je o društvu kao takvom.

Pravno-politički gledano slobodno i demokratsko društveno uređenje zasnovano na ustavima pojedinih zemalja, osnova je svake didaktičke misli, a posebno praktičnog didaktičkog djelovanja. Slobodno i demokratsko društveno uređenje ne priznaje primjenu nasilja i samovolje. Ono je na pravu i pravdi zasnovani red koji jamči samoodređenje naroda po volji većine te je izraz slobode i jednakosti.
 U osnovna načela toga poretka se ubrajaju: poštivanje ljudskih prava, pravo na život i slobodni razvoj, suverenitet naroda, podjela vlasti, odgovornost vlade, upravljanje po zakonima, neovisnost sudova, načelo višestranačja te iste šanse za sve političke stranke s pravom na ustavu zasnovane oporbe.

Na osnovi demokratskog poretka legitimira se i zadatak personalizacije odnosno socijalizacije škole. On je osnova školske organizacije (načelo diferencijacije, transparentnosti školskoga sustava, uspostave jednake prilike za sve u školi).
 Isti traži respektiranje, samoangažman, vlastitu odgovornost, demokratsko ophođenje i stil djelovanja kada su u pitanju poučavanje i učenje.
 Demokratski poredak, uz sve respektiranje pluralizma, pretpostavlja minimum konsenzusa koji se sastoji od sljedećih elemenata:

· poštivanje i afirmiranje života,

· respektiranje čovječjeg dostojanstva (koje nikada ne smije biti korišteno kao sredstvo za postizanje cilja) te poštivanje čovječje osobnosti,

· priznavanje slobode čovjeka kao prava na vlastito oblikovanje života i osobni razvoj koja niti zbog prava drugih ne smije biti dovedena u pitanje, te limitiranje odlučivanja i vladavine drugih na nužni minimum,

· jamčenje istih prava i istih šansi u vidu organiziranja vlastitog života (u skladu s mogućnostima i sklonostima),

· solidarnost i altruizam, bratstvo, sestrinstvo,

· nastojanje oko smanjivanja patnji kao i povećavanje materijalnih i duhovnih životnih kvaliteta zbog blagostanja svih,

· spremnost na suradnju i komunikaciju na osnovi slobodne i razumno utemeljene rasprave i prihvaćanja obostrane kon-struktivne kritike kao i spremnost za daljnje učenje,

· nastojanje oko rješavanja konfliktnih situacija te dobrog kompromisa,

· spremnost i sposobnost za mir,

· poštivanje svjetonazorskog pluralizma i tolerancije, a otklanjanje netolerantnosti i neprijateljstva kad je u pitanju demokratsko uređenje,

· nepristranost i otklon predrasuda, jednostavnost i argumentiranost,

· pouzdanost i savjesnost, dosljednost i pravičnost,

· osobna i civilna odvažnost,

· samokontrola i samodisciplina,

· odgovornost za sebe, odgovornost za drugoga,

· otvorenost prema pitanjima smisla.

Moralna načela demokratskog etosa, ako se gleda kroz europsku povije, kršćanski su utemeljena. Čovjekova slika zapadnoeuropskog kršćanstva obvezuje državu i svakog pojedinog da poštuje druge ljude, život i sve što je stvoreno. Zbog svijei jednakosti svih ljudi i odgovornosti čovjeka pred Bogom stvoriteljem, opravdava se solidarnost i ljubav prema bližnjemu.
 Ta je načela prihvatio i humanizam.

Kvalifikacija unutar privrednog poretka

Zadaća škole da kvalificira i da selekcionira naročito je pod utjecajem privrednog sustava i onoga zapošljavanja.
 S tim su u vezi ne samo usredotočenost na uspjeh i mjerenje uspjeha, nego i sam kanon školskih predmeta, izbor nastavnih sadržaja u sklopu pojedinog školskog predmeta kao i preporučene metode poučavanja i učenja. Okvir su za to društvena tržna privreda sa svojim obilježjem decentralizirane organizacije, reguliranja količina i cijena na osnovi potražnje i ponude, zapošljavanja, načela racionalnosti, konkurencije i individualnog zalaganja.
 Što se pod tim konkretno podrazumijeva moguće je pokazati definicijom što ju je ponudio A. Müller-Armack: „Pojam tržne privrede može se definirati kao političku ideja čiji je cilj povezati slobodnu inicijativu sa društvenim napretkom što ga osigurava tržno privredni napredak.”

Društvena tržna privreda prakticira se u industrijski naprednim zemljama koje se nalaze na putu da budu informacijska društva u kojima računala igraju veoma važnu ulogu. Prodorom računala u sva područja društva, mijenjaju se oblici zapošljavanja, radni uvjeti, vrste posla, cjelokupna profesionalna područja, slobodno vrijeme, komunikacija među ljudima, učenje, metode istraživanja kao i područja istraživanja. Riječju, cjelokupno društvo je postalo dinamično, kompleksno, mobilno i nepredvidivo.
 Nedostatak osnovnog materijala za proizvodnju kao i ovisnost o izvozu prisiljavaju industrijske zemlje na nove tehnološke inovacije kako bi međunarodno bile konkurentne, ali se istovremeno kod ljudi osjećaju strahovi u svezi zagađivanja okoliša, dehumaniziranja društva, sve veće ovisnosti i eskaliranja socijalnih napetosti.

Za didaktiku je ta situacija višestruko znakovita: obzirom na odabir nastavnih sadržaja
 (osnovno informacijsko-tehničko obrazovanje kao spoznajne tehnike i kritika tehnike), nastavnih metoda
 (učit učiti, samoangažiranje, spremnost na suradnju, sposobnost komuniciranja, kreativnost), nastavnih medija, ciljeva i sadržaja.
 Učenje koje je okrenuto prema djelovanju i rješavanju problema, te koncept cjelokupnog obrazovanja, istovremeno su i kod industrije i u privredi naišli na veliko zanimanje i odobravanje.
 Poticanje cjelokupne osobnosti na osnovi tehničke dinamike postat će veoma relevantno kad je u pitanju poduzetnička privreda. Potražnja za praktičnim znanjem veća je nego nekadašnje insistiranje na specijalizaciji. Umjesto primjene faktografskoga znanja ili prakticiranja izvježbanih akcija, sve više dobiva na značenju ključne kvalifikacije.
 Budući da je jako teško davati prognoze na duže vrijeme obzirom na neke posebne profile u profesiji, privatnom životu i društvu, od onih koji napuštaju školu traži se ključne kvalifikacije
, tj. kvalifikacije koje će se moći primjenjivati u krugu različitih djelovanja te obilježja mobilna, kreativna, samostalna, kritična, odgovorna, djelatna i komunikativna čovjeka.
 Ključne kvalifikacije te vrste su vještine i sposobnosti za učenje tijekom cijeloga života
, za promjenu socijalnih uloga, za distanciranje uz pomoć teoretiziranja, za kreativnost, komunikaciju, svođenje otuđenosti kao i za prilagodbu i vrednovanje informacija.

Odrazi privatnoga života

Način međusobne ophodnje nastavnika i učenika i učenika među sobom u školi uvjetovati će i neke druge društvene okolnosti. Ovdje se misli na promjenu organiziranja privatnoga života u industrijaliziranome društvu.
 Za veliki broj obitelji nije više osigurana pouzdana fizička, psihička i socijalna njega, odnosno skrb za djecu kroz stabilne emocionalne kontakte i primjereno zadovoljavanje potreba. Za to postoje sljedeći razlozi:

· 30% brakova se rastavlja,

· 25% parova nemaju više djece, polovica sve djece su jedno dijete u obitelji, samo u svakom drugom domaćinstvu odrasli žive sa djecom

· 20% sve djece žive samo s jednim od roditelja,

· 40% žena sa djecom ispod 15 godina bave se poslom izvan kuće.

Alarmantan je postotak djece i mladi koji su psiho-socijalno opterećeni 
i koja na tjelesnom području daju signale nedostatne kompetentnosti obrade i ovladavanja informacijama iz njihove životne sredine. Prema istraživanjima koja je proveo Klaus Hurrelmann sa svojom skupinom istraživača

· 10-12% osnovnoškolske djece trpe od psihičkih poremećaja kada su u pitanju zalaganje, percepcija, osjećaji, kontakti, dok je kod mladi postotak još veći – 15-20%,

· 48% mladi u dobi od 12-17 godina žale se na glavobolju, nervozu, bolove u leđima, nedostatak koncentracije, bolove u želucu itd.,

· 3% otprilike učenika su ovisnici o kojekakvim drogama,

· 3% sve djece i mladi pogođeni su raznoraznim zloporabama tjelesne, duševne, seksualne i društvene naravi.

Tome treba pridodati i na “otok suženi životni prostor” u velegradovima bez aktivnog sudjelovanja u organiziranju slobodnoga vremena uz intenzivno korištenje medija poput televizije, videa, glazbenih kaseta s velikim postotkom brutalnih i surovih sadržaja;
 konzumentno ponašanje koje osiromašuje svaki vlastiti angažman i inicijativu kao i dominantna uloga grupe vršnjaka kad su u pitanju psihosocijalne orijentacije. 

Na taj razvoj škola mora reagirati didaktički i organizacijski jer mnogi životni problemi djece i mladi prethode njihovoj potrebi za učenjem tako da je više nemoguće uspostaviti potrebnu motivaciju, koncentraciju, samodisciplinu kada su u pitanju usvajanja pojedinih sadržaja. Širenje školske ponude i u poslijepodnevne sate preko domaćih zadaća, ponudama u sklopu slobodnoga vremena i društveno-pedagoških radnih grupa, pokazuje se višestruko nužnom školska reforma s visokim stupnjem projektne nastave.
 

U suvremenom industrijaliziranom društvu problemom je postala i individualna autonomija. Može se ustvari govoriti o nekoj vrsti prisile na industrijalizaciju koja je povezana s povratom u sfere subjektivnosti, narcisoidnosti, privatnoga, u ezoteričnu grupu i sektaštvo. Umjesto zdrave individualnosti nametnula se uopćenost, a mediji i promidžba konzumentnog društva načinili su je standardnom.
 Pa i tradicije, vrijednosti, norme postale su žrtve subjektivnog vrednovanja i procjene. 

Druga strana te pomalo čudne individualne autonomije je psihičko opterećenje pojedinca i problem anonimnosti.
 Stoga treba upozoriti da neposredno konstituiranje subjekta je isto tako malo moguće kao i njegovo potpuno otuđenje. Zato je individualna pretjeranost pri spoznavanju i prosudbi upitna jer u sebi skriva sklonost ka ispraznom subjektivizmu. Do zdrave individualnosti čovjek dolazi kroz svoju socijalnost, kroz doživljaj drugih ljudi, iskustvo činjenica i stvari s kojima svakodnevno ophodi. To očito ima učinke na suvremenu didaktiku:

· središte nastave nije izolirano dijete, nego dijete koje je sučeljeno sa svojom društvenom i stvarnom okolinom,

· učenje kao vrlo važan proces samoorganiziranja nije nikakav kvazi-proces dozrijevanja s vlastitom dinamikom, nego se sastoji od prihvata ponuda i prilagodbe nastavnih sadržaja, ali isto tako od davanja vlastitoga obola.

Didaktika svakako mora o tome voditi računa. Izgubi li iz vida da je odgajanik integralni dio stvarnosti koja na nj djeluje, dogodit će se da će se pojavljivati “nus produkti” kojima se neće znati izvor i uzrok što uvelike može blokirati proces obrazovanja i odgoja te tako škoditi i samom odgajaniku. Na sreću postoji i djelovanje u suprotnom smjeru, onom, naime, da i odgajanik, kad dobro percipira okolinu i u njoj se snalazi na način da je dobro upoznao mehanizme njenoga funkcioniranja, moći će utjecati na nju i pozitivno je mijenjati ukoliko osjeti potrebu da joj je promjena nužna. Takva interakcija zacijelo može biti samo od koristi, a nikako štetiti.

Parcijalne Didaktičke osnove

 Didaktika je, kao što smo više puta spomenuli, znanstveno i praktično bavljenje odnosom poučavanja i učenja u sklopu škole.
 Poučavanje i učenje su djelovanja koja se događaju putem govorenja ili na neki drugi način. Interaktivne su naravi, a žele kod učenika polučiti rast ili promjenu njihovoga znanja, osjećaja, htijenja, stavova i smisla.
 To se zbiva uz pomoć osobnog i medijskog kontakta kulturalnih sadržaja (stvari) i subjekata (djece i mladi).
 Sa stajališta nastavnika, nastava je oblik odgojno-obrazovanoga djelovanja zasnovanoga na teoriji i praksi.
 Gledano sa strane učenika ona je oblik aktivne prilagodbe onome što mu nastavnik nudi, što kod njega pokreće i podržava. Tako se među didaktičke teorijske osnove ubrajaju parcijalne teorije (Teiltheorien)
 kojima se bavi pedagogija i njoj susjedne znanosti: psihologija, filozofija, sociologija i politologija. Neka njihova iznašašća didaktika integrira snagom vlastitoga pristupa te ih koristi za objašnjavanje pojedinih područja svoga istraživanja ali i da bi produbila pitanje mogućnosti da poučavanje pokrene učenje, odnosno da ga može podržati i na koncu ostvariti.

Parcijalne (djelomične) teorije opće naravi

Parcijalno ovdje ne znači manje važno ili manje utemeljeno, nego se njim želi izreći integralni dio neke cjeline bez kojega ona zacijelo ne bi mogla dobro funkcionirati. Pod parcijalne (djelomične) teorije opće naravi padaju: 1) djelatne teorije, 2) sustavne teorije i 3) spoznajne teorije pa ćemo kazati nešto o svakom pojedinom području tih teorija.

Djelatne teorije


Ako se ljudsko djelovanje nazove ponašanjem, onda je po srijedi prije behaviorističko vanjsko gledanje koje ništa ne kaže o motivima gledanja niti o refleksiji koja uvijek prethodi tome djelovanju.
 Djelovanja trebaju biti razlagana kao teorijski konstrukt te tumačena na osnovi motrljivih akcija ili reakcija, a događaju se kao oblikovanje, formiranje ili zajedničko djelovanje već prema tome je li riječ o prirodnim pojavama ili se tiče razumnih bića.
 Kad je po srijedi zajedničko djelovanje onda je zapravo govor o međusobnoj izmjeni informacija gdje dolazi do primarnih i sekundarnih iskustava.
 Istraživanje djelovanja u posljednje vrijeme je došlo do zaključka da ljudsko djelovanje nikada ne smije biti promatrano samo “izvana”, nego se mora propitkivati njegova subjektivna logika kao i imanentna uzročnost.
 Ljudsko djelovanje, naime, ne može se posve objasniti racionalnim konceptima, a još manje razotkrivanjem njegovih društvenih komponenti. Ono je produkt integriranja s jedne strane motiva, a s druge maksima, znanja, htijenja, osjećaja i iskustava zbog percipirane situacije što pretpostavlja spontanu ili promišljenu odluku da se djeluje.
 Društveno-kulturalno okruženja koje raspolaže normativnim standardima i tumačenjima, daje sadržajno usmjerenje djelovanju kao i psiho-fizička konstitucija, odnosno motivacije i htijenja pojedinog čovjeka.

Pri djelovanju čovjek se u svojoj cijelosti doživljava kao sustav koji je u stanju regulirati samim sobom. Da bi oblikovao vlastite preferencije, potrebne su mu određene nutarnje tehnike koje će mu pomoći usredotočiti mišljenje prema pravim odlukama da bi uspostavio ravnotežu sklonosti i razuma. Te nutarnje tehnike biti će ponovno aktivirane kada će provjeravati očekivanja i rezultate.
 Čovjek se pita kako može uspješno ovladati konkretnom situacijom imajući u vidu civilne predodžbe, važeće norme kao i koliko to sve skupa košta i kakve koristi od toga. Zato djelovanja nisu tek rezultat podražaja i odgovora na njih, nego ostvarivanje nutarnjih ciljeva sustava djelovanja. Ona nemaju samo obilježja reakcije, nego i spontanosti te mijenjaju okolinu kao i sam sustav djelovanja. Dok jedne osobe koncipiraju djelovanja, dotle druge trebaju shvatiti njihovo značenje. Otuda može doći i do razlike između vlastitog tumačenja nekog djelovanja i njegova tumačenja koje vrši osoba sa strane ako, primjerice, motritelj uoči na djelovanju druge kriterije nego što to primjećuje osoba koja djeluje. Pri tumačenju djelovanja mora se razlikovati između svjesnih i nesvjesnih, otvorenih i skrivenih, znanih i neznanih razloga.

Djeluje li čovjek, onda se to događa na osnovu vlastitog poticaja koji ima svoj izvor u njegovoj nutrini ili kao reakcija na okolnosti koje dolaze iz njegova okruženja.
 On zapravo djeluje u skladu sa slikom koju ima o svojoj društvenoj stvarnosti, sa slikom koju drugima želi pružiti o sebi ili u skladu sa djelatnim maksimama što ih je pounutrašnjio kroz interakciju, komunikaciju i iskustvo tijekom svoje socijalizacije i interiorizacije pojedinih društvenih vrijednosti.
 Na ovom mjeu preklapaju se djelatna teorija sa onom socijalizirajućom budući da socijalizirajuća obrađuje pitanje kako se događa članstvo pojedinca u određenom društvu.
 Pritom se razlikuje perspektiva koja je usredotočena na pojedini subjekt od perspektive koja ima u vidu instituciju, odnosno kulturu. Stoga bi se, a u ovom kontekstu, socijalizaciju moglo definirati na sljedeći način:


Na bazi opće teorije djelovanja moguće je precizirati i zajedničko djelovanje nastavnika i učenika kao didaktičko djelovanje.
 Kao i svako drugo djelovanja, tako je i ono ovisno o sociokulturalnom okruženju, psihofizičkoj konstituciji, osobnim faktorima, ali posebno o motivacijskom sustavu, nadređenim maksimama, očekivanjima i ciljevima kao i prethodnim iskustvima. Kako će u pojedinoj situaciji nastavnici i učenici djelovati i reagirati ovisit će o:

1. percepciji i subjektivnom doživljaju svakog pojedinog,

2. individualnoj obradi informacija koja na osnovi iskustva, običaja, subjektivnih teorija o sebi samome i drugim ljudima, predmetima ili činjenicama, svjesno ili nesvjesno, vodi ka odluci da se djeluje,

3. repertoaru alternativnih načina djelovanja kod nastavnika i učenika.

Opća teorija djelovanja
 također pomaže da se oblikuje i posebnost didaktičkog djelovanja: didaktičko djelovanje je namjerno usredotočeno na znanje, htijenje, osjećanje i mogućnost drugih subjekata. Sastoji se od komunikativnih procesa koji se pokreću ili podržavaju izravnim ili neizravnim djelovanjem (kroz nastavne sadržaje, posebno pripremljene situacije i načine ponašanja sudionika).
 Kao profesionalno djelovanje moguće ga je djelomično ostvariti trenirajući, ali je ono sasvim različito od tehničkog djelovanja te ga se izvodi bez sile i prinude.

Sistemske teorije

Da bi predočio strukturalnu sliku organa, snage, moći, sposobnosti što kod čovjeka imaju različite funkcije i zadatke, H. Roth
 se poslužio formalnim terminom “sustav” ili “sistem”. Tako on spominje, kad je riječ o čovjeku, sustav zapažanja, orijentacije, poriva, potrebe, vrijednosni sustav, djelatni, učinkoviti, sustav učenja, održavanja na životu, integrativni sustav upravljanja. Viđen na taj način, čovjek je zapravo poosobljeni djelatni sustav koji je u stanju s drugim osobnim ili neosobnim sustavima izmjenjivati informacije, integrirati ih te komunicirati.

Suvremeno poimanje sustava zasnovano na “autopoiesis-teoriji” H. R. Maturana
 (“samoorganizacija bioloških sustava” koje je potom dalje razvio N. Luhmann i prilagodio sociološkim i odgojno-znanstvenim sadržajima (“društveni sustavi kao specifična osobna djelovanja koja se tiču jedna drugih”),
 našla su posljednja dva desetljeća svoga odjeka u svim znanstvenim disciplinama. Sustav bi se, međutim moglo definirati na sljedeći način:


Sustavna teorija je osnova za bazično definiranje područja istraživanja, potom fenomena ili problema, a onda i “sustava” kao strukturiranih konstrukcija koje je moguće lučiti jedne od drugih.
 Ona služi i za upućivanje na elemente s pojedinačnim funkcijama i vezama koji pak stoje u međusobnim odnosima i sa drugim “sustavima”.
 Stavi li se na stranu insistiranje na razlikama strukturalnih, funkcionalnih ili hijerarhijskih sustavnih koncepata i nadiđe li se divergencije što postoje između tehničkih i djelatno-društveno-znanstvenih polazišta, pokazat će se kao osnovna obilježja sustavne teorije sljedeća:

· načelo cjelovitosti kao organizirano i strukturirano jedin-stvo dijela stvarnosti do kojega je moguće doći na području tehničkih, prirodnih, duhovnih ili društvenih znanosti istražujući njihovu prošlost ali i sadašnjost,

· načelo razmeđenja jednog od drugih sustava te razlikovanje sveopćih od pojedinačnih sustava kao i privođenje podsustava u krug sveobuhvatnijih cjelina (mikro u mezzosisteme ili makrosisteme),

· načelo konstantnosti funkcija kod variranja strukture (sustavni funkcionalizam),

· načelo razlikovanja elementarnih funkcija na funkcionalne, disfunkcionalne, manifestne i latentne funkcije,

· načelo autopoiesis, zasebnih organizacija i reproduciranja elemenata sustava i njihovih funkcija,

· načelo samoreferentnosti (ponovno spajanje, homeostaza), jedinstva što ga predstavlja pojedini element ili cijeli sustav ukoliko se odnosi sam na sebe, odnosno stabilizira samoga sebe,

· načelo moguće otvorenosti (društveni sustavi) ili zatvorenosti (kibernetički) sustava.

Taj misaoni model, ta opća teorija dinamičkih sustava koja nadilazi pojedine znanstvene discipline, omogućava detaljni opis i analizu različitih ustanova, organizacijskih oblika ili problema škole, nastave, učenja i odgajanja. Unutar toga konteksta škola je podsustav društva dok su učitelji, učenici, ravnatelj škole, školska vijeća, roditelji osobni djelatni sustavi sa različitim mezzo i drugim sustavima. Pomoću sustavno teorijskih polazišta moguće je preciznije identificirati i predstaviti funkcije i odnose mikrosustava sa sustavima koji ih okružuju.

Spoznajna teorija


Unutar toga konteksta govori se o pravoj, odnosno stvarnoj spoznaji.
 To je slučaj kada predodžba vjerno oslikava stvarnost, kada je činjenica pojmljena u svojoj objektivnoj datosti.
 No, postoji i nešto što se zove subjektivna evidencija. O njoj se govori u sklopu osobnih iskustava. Tako stečene spoznaje se mogu dalje prenositi putem pojmova.
 Gledajući s metodičkog stajališta, postoje dvije mogućnosti stjecanja spoznaja:

· neposredna spoznaja koja ne treba nikakvih posrednika i koja se događa spontano, intuitivno,

· posredna spoznaja za čiji nastanak su potrebna logična sredstva poput dedukcije (od općeg ka pojedinačnom), indukcije (od pojedinačnog ka općem), simbolička (govorna), enaktivna (koja potiče vještine), ikonska (vizualna), odnosno mediji kao i govorenje, pisanje, računanje i praktično činjenje.

Neovisno od toga dolazi li se do spoznaje neposredno ili posredno, ona je u svakom slučaju produkt konstrukcijskog nastojanja pojedine osobe koja je i genetički uvjetovana budući da novi sadržaji duševnoga ili duhovnoga života nastaju konstruiranjem jednostavnijih elemenata.

Razumijevanje nastaje putem oblikovanja predodžbi o nekoj stvari, izvođenjem značenja, rastavljanjem na jednostavnije elemente, rekonstrukcijom, odnosno konstrukcijom složenih odnosa kad su u pitanju predmeti, tekstovi, slike i zadaci.
 Rastavljanje na jednostavnije elemente i preciziranje se događa pomoću repertoara prethodnoga znanja i vještina. Riječ je o aktivnom postupku, djelovanju pojedine osobe. Uz pomoć vlastitih sredstava, svojih kognitivnih instrumenata, svog nutarnjeg načina doživljavanja, čovjek kreira objekte, odnosno objektivnost.
 Postupak stvaranja spoznaje i iskustva, nove, više strukture mišljenja, osjećanja, htijenja ili vještine isto je toliko važno kao i gotovi produkt. Ono što tome može doprinijeti vanjski svijet, društveno okruženje, obitelj, škola jesu strukturalni poticaji, podražaji, uzori ponašanja, materijali i situacije koje kod djece i mladi mogu pokrenuti procese učenja.

Iz toga a za nastavu proistječu vrlo važne posljedice. Uzme li se za ozbiljno učenje kao konstruktivna djelatnost učenika, onda ih se neće smatrati posudama koje treba ispuniti znanjem odraslih ljudi. Na njih se prvenstveno treba gledati kao bića koja nastoje svojim iskustvima dati smisao, interpretirati vlastite zadatke kako bi s postojećim mogućnostima mišljenja i razmišljanja te odgovarajućim pomoćnim sredstvima našli rješenje onome što im je postavljeno kao zadatak.
 Nastavnici mogu samo uvjetno, ako dobro poznaju pojmovne strukture kojima raspolažu učenici te strukture nastavnih sadržaja, formulirati svojim učenicima hipotetični postupak učenja. Da djeca imaju vlastiti način na koji prenose vanjski svijet u sebe, dokazuju dječji crteži različitih dobnih skupina, priče koje sastavljaju, pitanja što ih postavljaju, odgovori koje daju, snove što ih sanjaju, šale kojima se smiju, skulpture i strojevi što ih konstruiraju, igre koje iznalaze i scene koje igraju.
 

Stvarnost za njih nije nešto što pred njima objektivno leži, strukturirana kako je strukturirana ili koju treba restrukturirati. Na nju puno više treba gledati kao na okruženje, polje tjelesnih, odnosno sjetilnih iskustava, subjektivnih avantura, slikovitih maštanja te misaonih pokušaja i igre.
 Spoznajna djelatnost mladi ukazuje na sasvim drukčiju strukturu kada je u pitanju nastava koja je usredotočena na nastavnika, odnosno nastavne ciljeve. To je neka vrsta estetske percepcije stvarnosti koja u razmišljanju poseže za prethodnim ili naknadnima poimanjima, za okolnim stazama i spontanim rješenjima, za prikupljanjima i sređivanjem onoga što se pronašlo.

Što se pak tiče motivacija i pojačavanja, oboje je trajno djelotvorno ako ne ovisi o faktorima izvana, nego o onima iznutra. Učenika čini zadovoljnim ono, motivira ga ono što sam s uspjehom i namjerom dovede u red, što načini, a ne što je nastalo na bazi poticaja izvana.
 Sve to govori u prilog vlastitog angažiranja oko učenja pomoću mnoštva ponuđenog materijala.

Parcijalne teorije posebne vrste

Osim parcijalnih teorija opće naravi o kojima je bilo do sada riječi, postoje i parcijalne teorije posebne vrste. U njih spadaju teorije uloga, simbolički interakcionizam, komunikacijske teorije, teorije svakodnevnice te teorije modificiranja stavova i ponašanja, pa ćemo i o njima kazati par riječi.

Teorija uloga

Od 11. stoljeća pojmu “uloga” – koji na početku označava radnju vezanu uz igranje kazališne uloge, odnosno njen tekst koji je bio napisan na svitku – kasnije se pripisuju i druga značenja, poput, društvene funkcije, profesije, načina ponašanja, držanja neke osobe
, značenja pojedinog čovjeka u društvenom životu. Od četrdesetih godina prošlog stoljeća on poprima ključno mjesto u sklopu društvenih znanosti koji predstavlja stanje čovjeka, socijalnu poziciju pojedinca u sklopu nekog sustava, odnosno grupe.
 Dahrendorfov govor o “homo sociologicus” koji, niti posve slobodan, niti sasvim determiniran, usredotočuje svoje djelovanje na područje njegovih socijalnih odnosa, omogućio je znatno širenje teorije uloga u cijelom zapadnoeuropskom svijetu.
 Prema Dahrendorfovoj teoriji ljudi se susreću kao nosioci pojedinih svojstava, kao obnašatelji različitih društvenih pozicija. Svaka od tih je definirana u društvu očekivanjem ponašanja što ih relevantne skupine namjenjuju nosiocima dotičnih. Tako svakoj društvenoj poziciji odgovara neka društvena uloga, kompleks oblika ponašanja. Obnašanje socijalnih uloga podliježe socijalnoj kontroli. Budući da društvo primjenjuje i sankcije kad su u pitanju prekoračenja (od gubljenja prestiža pa sve do kaznenog progona) već prema tome radili se o nepridržavanju koje se tiče očekivanja što moraju, trebaju ili mogu biti.
 Ta vrsta limitiranja individualnog repertoara djelovanja što ga provodi društvo, ne ocjenjuje se negativno kao uspostavljanje moći, vlasti, nesimetričnog reguliranja ponašanja. Uloge služe i stabiliziranju društva; one osiguravaju ispunjenje zadataka koje su bitni za njihovo postojanje, raspoređuju zaduženja i odgovornosti, potiču psihičku stabilnost pojedinca u društvu, zadovoljavaju njegove potrebe te rasterećuju interaktivno ponašanje članova društva čineći ih predvidivim. 

Početkom sedamdesetih godina prošlog stoljeća pojam uloge se etablirao u didaktici budući da je bio povodom brojnih istraživanja obzirom na ulogu nastavnika, učenika, roditelja, nastavnog vijeća te vodstva škole.
 No, ista teorija je doživjela i mnogobrojne kritike koje su omogućile njenu reviziju. Bit kritike sastojala se od sljedećeg:

· diferencirano, višeslojno, multikulturalno, plurikonfesionalno industrijsko društvo učinilo je skoro nemogućim stvaranje jednoznačne definicije uloge zbog raznovrsnih pozicija s vrlo različitim očekivanjima. Postoje nutarnji konflikti unutar pojedinca te oni među ulogama, difuzija uloga i stres vezan uz uloge. Kao posljedica svega toga pojavljuje se pretjerano prilagođivanje, odnosno ponašanje koje to sve skupa niječe i izbjegava,

· naučeni repertoar uloga ne može se porediti, a još manje poistovjećivati sa osobnošću čovjeka. Pritom uvijek ostaje nekontrolirana individualna “jezgra” koja je u stanju sama organizirati mišljenje, osjećanje i djelovanje,

· za ponašanje u skladu s ulogom te za preuzimanje uloge, čovjek treba znakovite simbole. Oni se manifestiraju kroz specifičnu ljudsku komunikaciju koja se događa kroz govor i gestikulaciju te otuda i razlog aktivne ophodnje sa očekivanjima.

Simbolički interakcionizam

Znanstvenici su uvidjeli da teorija uloga nosi sa sobom i neke probleme i neriješena pitanja. Da bi se to onemogućilo, odnosno otklonilo, znanstvenici G. H. Mead, C. S. Peirce, J. Dewey i H. Blumer stvorili su novu parcijalnu teoriju koju su nazvali simbolički interakcionizam.
 Za njega je aktivno ophođenje čovjeka s očekivanjima vezanima uz uloge vrlo važno. Simbolički interakcionizam vidi konstruktivno nastojanje osobe u tome što se suprotstavlja značenjima, iskustvima i nakanama što ih emitira pojedino društvo. U svakodnevnici ljudi se međusobno integriraju, podređuju se ciljanom činjenju kojega tumače ili nastoje jedan drugom jednostavno nametnuti.
 Pritom su im na raspolaganju simboli i znakovi kao glavni prenosioci značenja, kao sredstva za razumijevanje i sporazumijevanje.
 

Simboli, odnosno znakovi, su vrlo važni u društvu ako isto znače onome tko ih stvara i onome tko ih usvaja. Tek pomoću njih moguća je komunikacija među članovima društva jer izazivaju manje-više iste reakcije. Uz to oni omogućavaju anticipiranje ponašanja drugih ljudi, odnosno reguliranje vlastitoga.
 U društvu postoje i oni simboli koji su poprimili značenja vezana za pojedine objekte, situacije i tako postali sustav znakovitih simbola (primjerice: državni simboli, norme, običaji, pozicije, institucije, ideologije itd.). Oni svakako utječu na tumačenje situacija i ostavljaju svoja obilježja na ponašanje ljudi (nosioci funkcija). Njihov je osnovni cilj generaliziranje ponašanja unutar društva.
 Razumijevanjem simboličkog interakcionizma nastaje i mijenja se i identitet pojedinih pripadnika društva, naročito kad je u pitanju njihova aktivna i kreativna participacija u društvu.

Riječ je, zapravo, o procesu unutar kojega čovjek, svjean samoga sebe, utječe na interakciju i pušta da ona utječe na njega, predstavljajući sebe ali i omogućavajući predstavljanje drugih putem iskaza i neposrednog djelovanja. U tom kontekstu G. H. Mead govori o kategorijama “I” (ja) čime se označava biološka spontanost, kreativnost, cijeli sustav poriva ljudskog “ja”; zatim “Me” (mene, me), odnosno “Mes” kako bi se predstavilo mišljenje i stavove subjektu važnih osoba i grupa (mišljenje drugih o pojedincu!) i na koncu “Self” (sebe, se) onda kada pojedincu pođe za rukom objediniti “I” i “Mes” što će svakako utjecati na novo vrednovanje sebe, na nova djelatna usmjerenja, drugim riječima, na novu sliku o sebi samome.

Mjesto nastajanja “Self” jesu situacije unutar kojih čovjek uz pomoć trenutnih stavova tumači objektivno-materijalne okolnosti te voljno odabire određene radnje. Usmjeri li se pogled na proces koji se pritom događa kod partnera interakcije, on će ličiti na cjenjkanje i ritualizirano nagađanje o prihvatljivim slikama o sebi, interesima, potrebama i ulogama. Zbog toga se govori o “balansirajućem identitetu”.
 Preduvjet za stabiliziranje identiteta pomoću uspostavljanja ravnoteže između totalne individualizacije i totalne socijalizacije jesu distanciranost uloge, tolerancija ambiguiteta (sposobnost za djelovanje unatoč spornih očekivanja od pojedine uloge), empatija (priznavanje očekivanja drugih te da im se ide u susret) i vizija identiteta (predstavljanje čovjeka na izvana uz aktivno sudjelovanje na utanačenju normi te iznošenju mišljenja o vrijednosti nekih očekivanja i pravila). Te se osnovne kvalifikacije oblikuju tijekom razvojnih kriza djece i mladi.

Simbolički interakcionizam dobio je na značenju u didaktici sedamdesetih godina prošlog stoljeća. Aktivna ophodnja s očekivanjima vezanima uz pojedine uloge te oblikovanje osnovnih kriterija kako bi se promišljeno odnosilo prema njima, role-taking, role-making
 i kompetencija pojedine uloge, postali su vrlo važnim zadatkom školske nastave. Sudjelovanje u društvenim odnosima bez rizika gubljenja vlastite specifičnosti postati će mjerilom školskih procesa učenja i poučavanja. Tako će obnašanje uloga i interakcijska pedagogija s metodičkog stajališta dobiti na značenju kad je u pitanju školska nastava.
 Iz toga slijede i neke druge školsko-pedagoške posljedice, poput:

· odricanja asimetrije kada su u pitanju odnosi nastavnika i učenika,

· nužnost metakomunikacije te poticanje učenika na suradnju u didaktičkom odlučivanju o ciljevima, sadržajima, metodama i nastavnim medijima,

· nastojanje da se spriječe neuspjeli oblici življenja za koje je i škola djelomice kriva,

· otklanjanje ritualnih interakcija, prisilnih normi i nepravednog obnašanja vlasti,

· preoblikovanje škole tako da učenici ne samo od nje ne bi imali nikakve štete, nego uspjeli usvojiti osnovne kriterije djelovanja pojedinih uloga i vlastitu stabilnost.

Komunikacijske teorije

Šezdesetih godina prošlog stoljeća nadugo i naširoko se teorijski istražuje komunikacija u smislu predstavljanja i izmjene informacija što je našlo velikoga odjeka u školskoj pedagogiji. Na početku, a u sklopu komunikacijske teorije veliku ulogu igraju jednodimenzionalni modeli koji se usredotočuju prvenstveno na govor i govorenje.
 Oni kreću ili od komponenti kao što su govornik (autor), stvar (označeno), govor (sustav znakova i pravila) i slušatelj (naslovnik) što je bitno za svaki tekst bio on izgovoren ili napisan,
 ili svoj pogled usmjeravaju na proces posredovanja informacije gdje postoje četiri komponente: odašiljatelj koji informacije kodira semantički i sintaktički), - vije – kanal (akustični, vizualni, motorički) - primatelj (koji prihvaća i dekodira informaciju). U pravilu odašiljatelj uzima svoje informacije iz nekog izvora te ih prilagođava vrsti posredničkog kanala. Primatelj, naprotiv provjerava primljenu vije na osnovu njene upotrebljivosti. Prilikom prenošenja vijei kroz “kanal” može doći do smetnji koje nastaju namjerno ili nenamjerno.
 

Taj model kojega su nazvali minimalnim pokazat će se brzo neupotrebljivim, a razlozi tome su sljedeći: prvo, on nije u stanju prihvatiti dijaloški karakter komunikacije,
 drugo, nema u vidu broj osoba koje sudjeluju u komunikaciji,
 treće, ne specificira informaciju prema vrsti posredovanja (govor putem riječi i teksta, mirna ili pokretna slika, mimika, gestikulacija, dikcija, govorni ton, tjelesni pokreti, držanje tijela, tjelesni kontakt, odjeća, izgled itd.),
 četvrto, ispušta iz vida značenje informacije unutar društvenog konteksta,
 peto, ne vodi dovoljno računa o “vladalačkom odnosu” među osobama u komunikaciji,
 šesto, uspjele ili neuspjele komunikacije može objasniti samo “tehnički” i sedmo, gubi iz vida značenje auditivnih i vizualnih komunikacijskih kanala (glazba, film, slikovna umjetnost, fotografije, moda, promidžba, slikarstvo itd.) za prilagodbu nekog sadržaja osjećajima prije nego što uslijedi refleksivni pristup.
 Evo kako bi se taj model mogao predstaviti i grafički. (Pogledaj narednu stranicu!)

Watzlawickovo teorijsko polazište obzirom na tu diskusiju određeni je iskorak budući da je formulirao pet aksioma za dijaloško-recipročnu komunikaciju te se istovremeno bavio i uzrocima ometane komunikacije.
 Da uspije ljudska komunikacija potrebno je znati sljedeće:

· ne može se ništa ne komunicirati pa čak i onda kad se ne želi komunicirati, uvijek se nešto komunicira,

· kod nuđenja informacije njen sadržaj je, bez obzira radili se o verbalnom ili neverbalnom, pozitivnom ili negativnom, željenom ili neželjenom, od velikog intersubjektivnog značenja,

· komunikacijsko ponašanje među subjektima komunikacije igra određenu ulogu; nije naime, svejedno zna li osoba komunicirati ili ne zna, želi li to ili ne želi,

· budući da svaku informaciju prati sadržaj i odnos, razina odnosa (prihvaćanje – neprihvaćanje, simpatija – antipatija, očekivanje - izbjegavanje itd.!) za cjelovito razumijevanje informacije je vrlo važna,

· među komunikacijskim partnerima može postojati različita vrsta komunikacije: simetrična (na istom su vrijednosnom stupnju), komplementarna (u različitosti se nadopunjavaju), dominantna (netko ipak vodi glavnu riječ).

Minimalni komunikacijski model u Tabele, str. 9

Wratzlawick misli da ometanje komunikacije može imati različite uzroke. Na razini sadržaja ono se svodi na lingvističke i kulturalne probleme dekodiranja. Kad je pak u pitanju razina odnosa, tada smetnje nastaju ubog potiskivanja ili obezvređivanja stavova komunikacijskih partnera; kada eskalira simetrija; kada komplementarnost postane razlogom diskvalifikacije partnera ili kada postoje nesporazumi i zbunjenost obzirom na verbalne ili neverbalne izražajne oblike.

Habermasov idealni konstrukt transcendentalno zamišljenog “komunikacijskog zajedništva” gdje je isključen svaki komunikacijski dominij, gdje komunikacija teče nesmetano od jednoga do drugoga, gdje postoje idealne govorne situacije, postao je dijelom znanstvene diskusije oko modela komuniciranja ali je i doprinio kritičkoj analizi društva obzirom na njegove komunikacijske okolnosti.
 Naročito su u tom kontekstu postale problematičnim društvene institucije i organizacije. Kako, na koji način i da li uopće doprinose komunikacijama? 

I Wratzlawick i Habermas su znatno utjecali na razvoj oblikovanja didaktičkih teorija.
 Od sedamdesetih godina prošlog stoljeća pa na ovamo sve je više zaokupljala maštu i interes istraživača komunikacija u sklopu nastave. Biti će definirana i kritizirana kao prisilna, hijerarhijska komunikacija, odnosno komunikacija koja prvenstveno ima u vidu uspjeh, konkurentnost, nastavni cilj. Zapravo u školi dobrim dijelom postoji iskrivljena komunikacija, odnosno komunikacijska inkompetentnost. Razlog komunikacijskih smetnja treba tražiti u samim sudionicima komunikacije ali su one prvenstveno uzrokovane društvenim okolnostima nastavničkog djelovanja te škole kao ustanove. Stručna i didaktička kompetentnost nastavnika ne jamče potpunu simetričnu komunikaciju između nastavnika i učenika stoga bi nastavnik trebao težiti zbog odgojnih i odgojno-poticajnih razloga za quasi-simetričnim komunikacijskim oblikom koji će prihvatiti učenika što je više moguće kao komplementarnog komunikacijskog partnera.

Isto tako nakon sedamdesetih godina prošlog stoljeća nastavnik je postao vrlo zanimljiv komunikacijski “predmet” istraživanja didaktičara. Budući da je za nastavu govor konstitutivna vrijednost, oblik kulturalne i društvene komunikacije, a školska nastava proizvođač “područnog jezika”, obim i vrsta nastavnikovog jezika i njegov govor od prevažnog su značenja za nastavni proces i sam uspjeh učenika.
 Profesionalna i privatna iskustva socijalizacije nastavnika, njihova očekivanja obzirom na ponašanje i uspjeh učenika, razumljivost i usmjerenost njihova jezika na određeni sloj, sposobnost neverbalnog komuniciranja, njihovo poimanje sebe kad je riječ o govornim komplikacijama i konfliktima koji se tiču odnosa, teorijski su koncipirani i shvaćani kao Pygmalion-efekt, odnosno kao vrlo karakteristično percipiranje i prosudba osobe. Kao posljedica komunikacijske teorije je komunikacijska didaktika čiji su začetnici K. H. Schäfer i K. Schaller XE "Schaller, K." 
 te kritično-komunikativna didaktika kojoj je na čelu R. Winkel.

Teorija svakodnevnice

Polovicom prošlog stoljeća počelo se u sklopu pedagogije, bolje rečeno, školske pedagogije, jako insistirati na “okretanju ka svakodnevnici”, stavljanju u žižu svakodnevne životne stvarnosti nastavnika i učenika, odgajatelja i odgajanika, prihvaćanju “subjektivnih teorija aktera”.
 Čovjekovo poimanje samoga sebe, njegova života i svijeta utjecalo je, naime, svjesno ili nesvjesno, na stavove i načine djelovanja onih koji su sudjelovali u pedagoškom procesu, odnosno onih na koje se taj proces odnosio. Često puta to je bilo mnogo snažnije nego same pedagoške i didaktičke teorije te njihove preporuke za djelovanja.
 Subjektivna percepcija različitih značenja znatno je određivala odgojnu svakodnevnicu; interpretiranje samoga sebe na osnovu znanja, doživljavanja i razumijevanja vlastitog životnog prostora, omogućilo je i razumijevanje sebe u sklopu svakodnevnice.

Kao “naivne teorije”, odnosno “implicitne teorije” one su od tada predmet analize i kritično-konstruktivnog sučeljavanja u didaktičkoj znanosti. Želi li se rekonstruirati svakodnevni subjektivitet, onda u prvi plan motrenja dolazi bolje razumijevanje procesa poučavanja i učenja.
 Istraživački primjeri su: metodički postupci i rituali u nastavi sa stanovišta sudionika,
 teorije osobnosti nastavnika,
 naivne nastavne teorije učitelja,
 učenika, roditelja, školskih nadzornika i zainteresirane javnosti, školski uspjesi i oblikovanje sudova u nastavi iz perspektive nastavnika
 i učenika, stigmatizirajući procesi u školi i nastavi, nastavničke, odnosno učeničke biografije, svakodnevna događanja sudionika nastave itd. Ako svakodnevno znanje ne treba odmah postati i sveopće znanje, odnosno svakodnevna praksa mjerilom djelovanja, onda bi rekonstrukcija svakodnevnoga kod djelatnika morala biti vrednovana kao manje-više promišljena anamneza konkretnih subjekata.
 Kao praktična pripomoć ona ima svoje značenje pri sustavnom tumačenju i prognoziranju uspjelih, odnosno neuspjelih interakcija među subjektima. Ta usredotočenost na svakodnevnicu sa didaktičkog stajališta nudi važne informacije kako učinkovitije planirati i oblikovati put od poučavanja nastavnika ka učenju učenika. U tom kontekstu vrlo je važno da u planiranje nastave budu uključeni: životna blizina nastavnih sadržaja, diferenciranje nastavnog postupka prema sposobnosti i interesima učenika,
 sprečavanje komunikacijskih smetnji kod različitih skupina učenika kao i pojedinih đaka.
 Od velikog je didaktičkog značenja kako učenici doživljavaju, tumače i vrednuju ponašanje nastavnika, nastavne metode i nastavne sadržaje. Stvarno mišljenje, osjećanje i htijenje učenika i nastavnika ne djeluje samo kao antropološko-psihološka veza u sklopu planiranja nastave i njene prakse, nego je njihova središnja kategorija koja bez daljnjega utječe na njihovo djelovanje. Poučavanje i učenje jesu čini kreiranja značenja i rekonstruiranja značenja.

Bavljenje subjektivnim teorijama interakcijskih partnera nije dobro došlo samo kao osnova za didaktičku ili školsko pedagošku teoriju. Ono je pokazalo i neke svoje deficite. Prvo, nedostaje kriterij kako objektivno definirati kriva tumačenja ili uzorke djelovanja. Drugo, nije moguće izvesti iz deskripcije i interpretativne rekonstrukcije svakodnevnog djelovanja nikakvo znanje o djelovanju koje bi legitimiralo opću orijentaciju nastavnikova ponašanja. Treće, pedagoško i didaktičko djelovanje je precijenjeno ako se od njega očekuje sveobuhvatna sankcija, budući da se nastavnik i učenik integriraju kad su u pitanju neki ciljevi i okolnosti. Četvrto, zbog načelno neiscrpnog mnoštva individualnih koncepcija samoga sebe i matrica tumačenja učenika, nastaje načelna nemogućnost nastavnika da usmjeri svoje pedagoško djelovanje, kako bi ono uistinu bilo prilagođeno i po mjeri svakog pojedinog učenika.

Previdi li se te deficite teorije svakodnevnice tada postaju nerealna nastojanja nastavnika obzirom na njegove zadaće i otvara se prostor za jadikovke u svezi sa organizacijskim i institucionalnim ograničavanjima njegove profesije, “nutarnje otklanjanje poziva”, stresovi vezani uz postizanje uspjeha. Da bi bilo praktično, istraživanje subjektivnih teorija učenika i nastavnika treba biti upotpunjeno teorijom ciljeva i normi. Bez osnovnih predodžbi o poboljšanju stavova i opcija djece i mladi kao i profesionalaca u školi, bez kriterija lučenja opravdanih i neopravdanih uzoraka tumačenja i vrednovanja, nemoguće je didaktičko djelovanja legitimirati, a još manje usredotočiti na konkretnu osobu, odnosno planirati kao zahvat koji će rješavati životne probleme.

Teorije modificiranja stavova i ponašanja

Teorije modificiranja stavova i ponašanja
 nalaze se u uskoj rodbinskoj vezi sa psihologijom učenja, odnosno terapijom ponašanja. O posljednjoj nećemo ovdje govoriti, budući da ona prvenstveno pripada kliničkom području. Za odnos poučavanja i učenja od velikog su značenja koncepti učenja što ih posebno proučavaju znanosti koje se bave problemima socijalizacije. Tu postoji suprotstavljanje dvaju različitih teorijskih polazišta od kojih svako pribjegava posebnom poimanju čovjeka. Behavioristički subjektni model vidi čovjeka kao biće kojim kontroliraju poticaji što dolaze od okoline.
 Što se u njemu događa između podražaja i reakcije tretira se kao “black box” (klasično kondicioniranje).
 Drugi je epistemološki subjektivni model.
 Prema njemu ne smije se gubiti iz vida smisao djelovanja, ciljevi koje čovjek nastoji postići, autonomija i refleksivnost koji čovjeku omogućavaju da logično konstruira svoje djelovanje. Oba modela se sreću tamo gdje je govor o pitanju kako i na koji način pokrenuti procese samoorganiziranja i kako utjecati na njihov tijek izvana jer, kao što je dokazao D. Ulich, razvoj stavova i ponašanja događa se kroz učenje i to kao prilagodbu specifičnoj matrici tumačenja, prilagodbu vrijednostima, vještinama itd. putem asocijacija, spoznaje, pojačavanja kao i kroz aktivnu spoznaju.

Nije uopće lagan posao mijenjati stavove i ponašanje nekog čovjeka. Prema istraživanjima što su ih provodili F. Heider ili L. Festinger,
 čovjek mijenja svoje stavove, predrasude i običaje tek onda kad u društvenim odnosima prema nekoj osobi ili činjenici iskusi ili osjeti napetost, kad mu nesuglasje prouzroči nelagodu, kognitivno-emocionalnu disonanciju koju ne može više izbalansirati.
 Kad neka osoba postane nesigurna obzirom na drugu s kojom je emocionalno vezana zbog vrlo važne činjenice, odnosno važne osobe ili grupe osoba, velika je vjerojatnost da će promijeniti svoj dotadašnji stav prema toj osobi. Svaka promjena stava ili ponašanja nije isključivo stvar kognitivnih procesa što se događaju u čovjeka. Ona je uvjetovana znatno više i bitno simpatijom naspram voljene osobe, kvalitetom pojačanja koje je izvjesno (npr. mogućnost prijateljevanja sa vrlo važnom osobom!) te intenziteta snage vlastitog poriva (radoznalost, nagoni). Je li osoba do koje se jako drži postala zbog vrlo važne stvari uzrokom razdora, zacijelo se može ozbiljno računati sa promjenom ponašanja naspram njoj.
 U drugim slučajevima može se promjena ticati i odnosa prema osobi koja je bila povodom nesigurnosti. Vrijedno zapažanja je i to što je promjena ponašanja izraženija kad je u pitanju izravni kontakt osobe i osobe, nego kad se to događa posredstvom informacije.
 Osobni odnos je dakle od prevažnog značenja za izmjenu stavova, predrasuda, načina razmišljanja, djelovanja i osjećanja.
 No, s druge strane, vježbanjem i iskustvom može se doći do novih saznanja, vještina, doživljaja ili stavova, odnosno do njihove promjene. Njihovo stjecanje ili modificiranje može se događati kroz:

· svjesnu vježbu,

· asocijacije na principu podražaj-reakcija,

· pohvalu/nagradu kao pozitivno pojačavanje,

· kuđenje/kažnjavanje kao negativno pojačavanje s opasnošću neželjenog popratnog djelovanja,

· pokušaj-grešku ponašanje,

· iskustvo s posljedicom neželjenog načina ponašanja te ponovnog njegova uspostavljanja,

· imitiranje/nasljedovanje načina ponašanja modela.

Određeni načini učenja ipak su predominantni. Tako su na djelu podražaj-reakcija teorije posebno kad je riječ o izgradnji, odnosno razgradnji emocionalnih stavova i načina ponašanja, odnosno, kad su u pitanju običaji te općenito načini djelovanja o čijem nastajanju odlučuje interaktivna veza s okolinom.
 Kognitivne strategije,
 naprotiv, su prikladnije za stjecanje i očuvanje znanja, svjesne namjere učenja, samoiniciranog učenja. Planiranje vlastite kontrole poriva i ponašanja, kako nutarnje tako i socijalno (tješiti nekoga, spasiti nekoga, upozoriti nekoga na moguće štete, založiti se za nekoga, s nekim nešto podijeliti), dakle, izgradnja spoznajnog sustava predodžbi, očekivanja, spoznaja i stavova, ne može u pravilu ne računati s nagradama i kažnjavanjima, pojačavanjem, verbalnim upravljanjem ponašanjem te ponašanjem u skladu s modelom. Nemoguće je objasniti samo povezivanjem pojedinih elemenata predznanje, opsežne spoznajne strukture, strukturirane planove konstruiranje mišljenja, osjećanja, htijenja i činjenja, “scripts” koji ravnaju djelovanjem (uskladišteni, shematski kostur razumijevanja svakodnevnih, uvijek sličnih događanja i dnevnih situacija). Sve navedeno o čemu je bilo do sada govora, zapravo nastaje na osnovi naučenog, odnosno prokušanog odnosa.

Budući da nastava ima u vidu znanje, vještine, osjećaje, htijenje i činjenje učenika, ona nužno mora računati i sa izgradnjom njihovih stavova i načina ponašanja što će ih dovesti bliže do vlastitog odlučivanja i međusobne solidarnosti. Tamo gdje postoji opasnost sprječavanja izgradnje autonomije i socijalnog ponašanja učenika, adekvatne protumjere su nužne. Svaka promjena ponašanja je nužno nečim uvjetovana.
 Pojedinac koji želi mijenjati svoje ponašanje mora biti za to aktiviran, odnosno motiviran. U školi se to događa kroz vanjsku motivaciju (rjeđe kroz nutarnju), a ponajvećma uz pomoć nastavnog gradiva, odnosno sadržaja. Vrlo svrhovito za trajnu promjenu ponašanja pokazalo se pojačavanje i potvrđivanje zbog reakcije učenika koja se doživljava ispravnom ili poželjnom. Reinforcement povećava mogućnost nastajanja željenog ponašanja; nepojačavanje znatno ga umanjuje. Budući da je riječ o promjeni ponašanja pojedinog učenika, stvar je u školi vrlo komplicirana. Kao mjesto institucionaliziranog planiranja i organiziranja procesa učenja, škola zacijelo raspolaže neospornim socijalizirajućim utjecajem. Ona bitno pojačava samo ona djelovanja koja su u obliku znanja, vještina, doživljavanja, htijenja razvidna prilikom ispitivanja učenika. 

Ako je nastavnicima stalo do toga da kroz nastavu namjerno i planski djeluju na mijenjanje učeničkih stavova i ponašanja, oni će morati:

· vrlo dobro poznavati socijalizacijsko okruženje u kojemu živi svaki pojedini učenik,

· živjeti obostrani odnos povjerenja kojega se smatra vrijednim s dotičnim učenicima,

· raspolagati točnim poznavanjem humanističko-tehnoloških i znanstveno-behaviorističkih strategija.

U školskoj svakodnevnici kada su u pitanju učenički stavovi, odnosno načini ponašanja koji su potrebni ispravaka, ponajvećma se pribjegava apelima na razum i znanje učenika, a znatno manje vježbanju ponašanja ili individualnom, odnosno grupnom savjetovanju. Za strukturiranu promjenu ponašanja kod koje najprije moraju biti razjašnjena pitanja vezana uz norme, a potom provedena točna analiza ponašanja, ponuđena tehnika koja obećava uspjeh i primijenjena prema vrlo detaljiziranom planu koji se odnosi na pokušaj, za tako nešto obično u školi nedostaje i vrijeme i stručno znanje. Kako bi se otklonilo ili spriječilo mogućnost povrede discipline, vandalizam, nekontrolirano nasilje, nedostatak vlastite discipline, obično se primjenjuju disciplinske mjere,
 kontrole, psihički i fizički pritisak, autoritet te uskraćivanje olakšica. Bez daljnjega u sklopu nastave treba osigurati minimum vanjskoga reda jer je zajednički proces učenja bez toga zapravo nemoguć. Pridržavanje discipline je i za učenika preduvjet da nauči samodisciplinu, osobno odlučivati i na koncu da postigne tu toliko željenu zrelost.

Kao vrlo često primjenjivano sredstvo promjene ponašanja ta se strategija tuđeg i izvanjskog ravnanja pokazala vrlo problematičnom jer u pravilu vodi samo ka kratkotrajnom prestanku neželjenih učeničkih ponašanja do čega se dolazi uz visoku cijenu sporednih pojava koje se ni u kojem slučaju ne smije previdjeti, a još manje ignorirati (primjerice, agresija prema slabijem od sebe, primjena taktike i strategije zamagljivanja i izbjegavanja da se bude otkriven, neuvjerljiva prilagodba itd.).

Protiv takve promjene ponašanja koju provode nastavnici, treba primijetiti sljedeće:

1. Samo insistiranje na znanju kako bi se postiglo željeni socijalni cilj, osuđeno je na propast. Racionalnost nije dostatna jer znanje o nečemu ne vodi nužno i automatski ka djelovanju. Jednostrano djelovanje znatno više treba “scripts”, tj. mentalne modelske strukture i planove. Tražiti to od pojedinih učenika nemoguće je “usputno”. Igra uloga kao i grupni rad prvi su korak u tom smjeru
 i zato ih ne treba obezvređivati, a još manje odbacivati.

2. Bez maksimalnog povjerenja i slobode od strane učenika i velikodušne spremnosti na suradnju sa strane nastavnika, ne može doći do promjene ponašanja. Da bi se promijenilo stavove i načine ponašanja neke osobe, kod onih kojih se to tiče najprije nailazi na emocionalni otpor.

3. Promjena ponašanja je zapravo i moralni problem jer svako nastojanje da se izmjeni ponašanje drugoga treba računati sa sustavom ciljeva i vrijednosti onoga koji se laća toga posla. Takvi zahvati u razvoj osobnosti djeteta i mladića su legitimni tek kad ih nastavnik koji je za to delegiran primjenjuje kako bi omogućio zdravi i sretni razvoj svojih učenika.

ZNANSTVENO PROFILIRANJE DIDAKTIKE

Osnovni didaktički pojmovi

Sve dotle dok se precizno ne definiraju osnovni pojmovi neke znanosti nemoguće je znanstveno raditi, a još manje pomicati granice područja njenog istraživanja.
 Sama pak definicija može polaziti s različitih naslova. Tako postoji:

1. realna ili stvarna definicija pojmova. Ona ukazuje na odnos prema glavnom, referentnom, odnosno pojmu koji objedinjuje druge pojmove niže razine te istovremeno naznačuje i glavna obilježja pojma o kojem je konkretno riječ
;

2. nominalna definicija pojmova nema toliko u vidu glavna obilježja dotičnog pojma koliko ona nadomjesna, zamjenska koja isto tako doprinose dubljem shvaćanju pojma o kojem se govori
;

3. pripadajuća definicija pojmova ukazuje na područja, predmete, objekte, odnose i tome sl. čijem krugu pripada dotični pojam
;

4. eksplicitna definicija pojmova (lat. explicare) zasniva se na tumačenju i objašnjavanju jednog uz pomoć drugog pojma koji u nekim situacijama imaju nešto zajedničkoga
;

5. implicitna definicija pojmova (lat. implicare) zasniva se na osnovi besprijekornih i neospornih aksioma razumljivih samih po sebi
;

Definiranje pojmova nije uvijek i sasvim neovisno od subjektivnog doživljavanja definirane stvarnosti niti ga se može učiniti posve nadvremenskim ili izvanvremenskim, a još manje lišenim istraživačkih i namjenskih nakana njihovih tvoraca.
 Pa ipak, i usprkos toga, nenadomjeivi su kad je u pitanju komunikacija među znanstvenicima, a još više, kad je riječ o stvaranju novih, do tada nepoznatih hipoteza i teorija. Isto vrijedi i za osnovne didaktičke pojmove među koje spadaju:

a) poučavanje (nastava)

b) učenje
c) odgoj
d) obrazovanje
e) škola
f) dijalektička interakcija, 

koji zbog svoje ključne uloge, a u sklopu teorijskog i praktičnog didaktičkog razmišljanja i djelovanja zaslužuju posebnu pozornost.
 

Poučavanje (Nastava)

Izlistavajući stručnu literaturu koja se bavi proučavanjem nastave nailazi se na mnoštvo ne uvijek međusobno kompatibilnih definicija. Razlog su tome različita znanstveno teorijska polazišta te motrišta autora koji se bave tom problematikom.
 Kad se imaju u vidu nastavni oblici, postupci, procesi, uvjeti, okolnosti, ta stvarnost ne može drukčije izgledati do li vrlo složeno. Zato ju se i definira kao kompleksnu, situativnu, individualnu i otvorenu stvarnost o kojoj se mogu izricati deskriptivni (opisni) i preskriptivni (propisani) sudovi te ju se može motriti iznutra i izvana. Gledajući je izvana postoji mnoštvo elemenata koje se može analizirati, međusobno povezivati i tako doći do vrlo kompleksne stvarnosti koja je sve više osim jednodimenzionalna.
 Ako ju se pak promatra iznutra, ona se manifestira kao otvorena, višeznačna interakcijska situacija.
 Dok je s jedne strane nastava statička konstelacija sastavljena od različitih varijabli: ciljeva, sadržaja, metoda, medija te osoba koje se međusobno integriraju ovisno od situacije do situacije, s druge strane ona je iskustvena i smisaona realnost velikog utjecaja na razmišljanje, htjenje, osjećaje i djelovanje svih onih koji u njoj participiraju.
 Imajući to u vidu, možemo ponuditi definiciju nastave.
 


Tako koncipirana definicija nastave upućuje na različite di-menzije o kojima treba kazati par riječi. Prije svega govor je o:

1) antropološkoj dimenziji koju istraživanje nastave ni u kojem slučaju ne smije izgubiti iz vida jer je vrlo važna za pravilno poimanje stvarnosti te mnoštva najrazličitijih suvremenih spoznaja koje služe cjelokupnom razvitku ljudske osobnosti
,

2) razvojno psihološkoj dimenziji koja njeguje istraživanje nastave pod vidom poticanja i održavanja psihološkog razvoja pojedinih učenika uz usvajanje razvojno psiholoških spoznaja
,

3) sociološkoj dimenziji koja služi organiziranju međusobnih društvenih odnosa te postizanju općeg nastavnog cilja, naime, intelektualnoj, voljnoj i djelatnoj zrelosti odgajanika
, 

4) estetskoj dimenziji koja promiče izučavanje nastave pod vidom shvaćanja, razumijevanja, promišljanja i komuniciranja umjetničkog doživljaja i iskustva
,

5) svjetonazorskoj dimenziji sa svrhom da se nastava motri u vidu iznalaženja životnog smisla, mjea i uloge čovjeka u krugu sebi sličnih, svijeta i kozmosa
,

6) religijskoj dimenziji kao nečemu što se čovjeka bezuvjetno tiče i mogućnostima da čovjek prizna instancu iznad sebe (Boga) koja se reflektira na njegovo konkretno djelovanje
,

7) političkoj dimenziji koja proučava nastavu kao priliku za motrenje interakcije učenika i nastavnika, učenika međusobno, mjea i uloge nastavnika u društvu te politike u krugu nastavnih programa
,

8) juridičkoj dimenziji koja njeguje istraživanje nastave pod vidom primjene osnovnih ustavnih načela, te načela pojedinih zakona i zakonskih odredbi koji se odnose na odgoj i obrazovanje.

 Nastava predočena na ovaj način je događanje koje se sastoji od međusobnog izmjenjivanja, prožimanja, prepletanja, nadograđivanja različitih situacija njenih glavnih aktera: učitelja-nastav-nika, učenika, odnosno grupa učenika. Gledana sa tog stajališta, ona je didaktičko djelovanje, odgovarajuća praksa koja omogućava obrazovanje i da se bude obrazovan.
 Ujedno je prilika za različita djelovanja nastavnika kroz što se očituje njihova profesionalna kompetentnost kako stručno znanstvena tako i didaktička, kako pedagoško-psihološka tako i školsko-administrativna, te ništa manje ona svakodnevno praktična.

Dati se poučiti ne znači pasivno primati i usvajati nastavne sadržaje. Naprotiv, to znači da se čovjek angažirano odnosi prema prihvaćanju, preradbi i daljnjem čuvanju, odnosno uskladištavanju informacija. Nastava započinju planiranjem nastavnih cjelina, pripremanjem pojedinih nastavnih jedinica
, ostvaruje se kroz različite aktivnosti u sklopu nastavnog sata, počevši od upotrebe tehničkih sredstava preko konstruiranja i rekonstruiranja nastavnih sadržaja pa do odgojnih mjera, pisanja po ploči i usmene kontrole učeničkog uspjeha, odnosno međusobnog komunikativnog djelovanja.
 Po sebi nastava završava evaluiranjem nastavnog procesa i učeničkog uspjeha.
 Međusobno djelovanje ako se promatra sa stajališta tehničke upotrebe pomagala i odnosa prema sadržajima učenja, ono je zapravo izmjena informacija i stjecanje iskustva u najvećem dijelu nastave.

Učenje

Učenje je vrlo važno obilježje čovjeka kao inteligentnog bića. Ono nije automatski učinak prirode, niti je neposredna posljedica procesa čovjekova zrenja i razvoja. Sve ono što ljudsko biće ne može, ne zna ili ne posjeduje snagom vlastite prirode, što nije steklo na bazi automatskog psihičkog i fizičkog razvoja: mnoštvo vještina, spretnosti, vrlina, najrazličitijih djelatnih dispozicija, čovjek od najranijih dana svog života treba učiti kroz interakcije sa sebi sličnima i svijetu oko sebe.
 Biti poučen ili obučen ne znači samo posjedovati precizne i jasne spoznaje o nečemu, nego i raspolagati vještinama, posjedovati plemenite osjećaje, doživljaje, adekvatne motivacije, uvjerenja, stavove, norme, prosudbe, korektnu ophodnju s pitanjima savjei i smisla ljudskog življenja i djelovanja.
 Ljudsko je učenje zapravo interakcijsko angažiranje pojedinca na bazi postojećih ili slučajno otkrivenih predispozicija te ima sva obilježja konstruktivne, adaptivno-aktivne, refleksivne pa čak i nerefleksivne naravi. Ono pretpostavlja spremnost čovjeka da se sučeljava sa svime oko sebe i u sebi, a način njegova učenja uvelike ovisi o stupnju njegove zrelosti, onoga što uči i proučava, njegove svijei i koncentracije, metodičkih postupaka i medijskih pomagala.
 Stoga neke od društvenih znanosti definiraju učenje kao što slijedi:


 Promjene kratkoga daha uvjetovane umorom ili one vezane uz nervni sustav kao što su dozrijevanje, starenje, uvredljivost, bolest, odnosno promjene koje su nastupile zbog uzimanja droge te bilo kojih drugih opijala, ne mogu se nazivati učenjem.
 Vrlo važno obilježje ljudskog učenja svakako je sposobnost davanja smisla i životnog značenja nekoj radnji ili stvari. Pri učenju čovjek se pita i istražuje koje i kakvo značenje bi mogao ili trebao imati pojedini sadržaj njemu i onima oko njega.
 On sam odlučuje o značenju ili smislu kojega otkriva, odnosno usvaja smisao što su ga pojedinom sadržaju dali neki drugi ljudi. Prvi postupak se zove konstrukcijom iskustva, a drugi njegovom rekonstrukcijom.
 No, treba imati u vidu da se učenje ne može izravno motriti. Ono što je motrljivo to su zapravo aktivnosti koje se provode kroz postupak učenja, odnosno primjenu njegovih efekta. Drugim riječima, kod učenja je moguće promatrati djelovanje i ponašanje.
 Pri tome se obično razlikuju tri područja: 

· kognitivno ili spoznajno
, 

· emocionalno ili osjećajno
 i 

· psihomotoričko ili praktično
. 

Svaka trajnija izmjena ponašanja posjeduje pomalo obilježja svih triju područja. Ipak je jedno od njih uvijek naglašenije ili predominantno. 

Kod kognitivnog su karakteristične intelektualne sposobnosti i vještine, primjerice, da se čovjek može lako prisjetiti onoga što je naučio, da zna reproducirati stečeno znanje, da je u mogućnosti doći do novih spoznaja, da zna analizirati, rješavati i evaluirati probleme itd.

Emocionalna razina se sastoji od načina ponašanja i djelovanja koji omogućavaju iskazivanje osjećaja, stavova, interesa, motivacija i vrijednosnih sudova.

Psihomotoričko područje podrazumijeva vrsnoću tjelesnih kretnji i osposobljenosti, drugim riječima, motoričku mobilnost i usklađenost kao što su, primjerice, trčanje, pisanje, bojenje, crtanje itd.

Psihologija, a naročito psihologija učenja već preko jednog stoljeća istražuje uvjete i uzroke ljudskog ponašanja i njegove promjene na osnovu stečenih iskustava. Sustavnim motrenjem, ali i laboratorijskim istraživanjima, došla je do spoznaje zakonitosti prema kojima se ravna ljudsko učenje. Iznašla je vrlo učinkovite načine, uzroke, razloge i uvjete učenja te je istražila opažanje, mišljenje, pamćenje, zaboravljanje i emocije kao središnje instance učenja.
 Proces učenja, općenito govoreći, sastoji se od sljedećih stupnjeva: 

· prihvaćanja informacija, 

· obrade informacija, 

· pohrane ili čuvanja informacija, 

· vrednovanja informacija i 

· reprodukcije informacija.
 

Sve se to čini s razlogom da bi se došlo do neposredna iskustva. Teoretski gledano, ti postupci mogu se ostvariti kroz različite oblike učenja, kao što su, primjerice:

a) model asocijativnog učenja, 

b) model učenja na osnovi pokušaja i pogreške, 

c) model instrumentalnog učenja, 

d) model učenje kroz spoznavanje i 

e) model imitacijskog učenja, odnosno učenja kroz nasljedovanje.
 

U stručnoj literaturi prvi je poznat pod nazivom “klasično kondicioniranje”, drugi kao “trial-and-error-learning” (pokušaj-pogreška učenje), treće kao “operantno kondicioniranje”, četvrto kao “kognitivni model” i peto kao “učenje na modelu”.
 Sad ćemo kazati par riječi o svakom od njih ponaosob.

Asocijativno učenje

Posebno ga je istraživao i u povijei kao takav zapamćen I. P. Pawlow.
 Glavna su mu obilježja:

· istovremenost uvjetovanog i neuvjetovanog podražaja (razmak pola do maksimalno jedne sekunde) prema načelu kontigviteta koji objašnjava oblikovanje asocijacija,

· mogućnost prestanka asocijacije (ekstinkcija) zbog prečeste upotrebe uvjetovanoga podražaja,

· poopćivanje ili generaliziranje reakcije pri sličnim podražajima (generaliziranje podražaja),

· postupna i stalna, kontinuirana mogućnost građenja ponašanja.

Klasično kondicioniranje ili asocijativno učenje se odnosi prvenstveno na područje emocionalnog učenja. Kao postupak najviše se rabi pri otklanjanju fiksnih strahova (fobija), odnosno u propagandi. U nastavi je ono vrlo važno kad se radi o učenju slova i brojeva, oblikovanja glasa pri učenju stranih jezika, pri stvaranju osjećajnih reakcija, simpatije ili negodovanja prema pojedinim nastavnim sadržajima, školskim predmetima, učiteljima, nastavnicima.

Učenje na osnovi pokušaja i pogreške

Riječ je zapravo o učenju koje se zasniva na osnovi posljedica ili konsekvenci. Tim problemom se ponajviše bavio E. L. Thorndike.
 Evo kako teku faze tog učenja:

· pokušaji bez mogućnosti izbora (trials) i bez mogućnosti doživljaja uspjeha (error),

· slučajno prava reakcija s doživljajem uspjeha (pojačava-nje),

· pri postavljanju novih zadataka, ponovni pokušaji sa sve manje promašaja do pravog i neposrednog rješenja.

Da bi se došlo do pozitivnih učinaka s ovim postupkom, znalci smatraju da je neophodna spremnost za akciju, odnosno, dobra motivacija, višestrana mogućnost reagiranja, vježbanje i ponavljanje te mogućnost pozitivnog djelovanja samoga uspjeha.
 Taj način učenja posebno upozorava na tri metodička faktora: 

a) spremnost, odnosno volju za učenjem kao osnovnim preduvjetom napretka na tom području. Onaj koji je voljan učiti, s radošću pristupa tome zadatku; onaj koji je zainteresiran za konkretni sadržaj uvjeren je u njegovu važnost i vrijednost;

 b) samostalnost kao posljedica postupka učenja kroz pokušaj i pogreške. Teorija upozorava da učenici s tim postupkom postaju samostalni, sigurni u rješavanju svojih problema i na duže staze; 
c) važnost vježbanja, ponavljanja i transfera kad je u pitanju štićenje naučenog sadržaja od njegova zaborava.

Model instrumentalnog učenja

Teorija učenja operantnog kondicioniranja, odnosno inst-rumentalnog učenja je ponajviše plod znanstvenog proučavanja B. F. Skinnera.
 Prema njoj prirodno, slučajno ponašanje (operant) uz pomoć satisfakcije, podrške, pojačavanja (reinforcement), jamči si mogućnost učestalijeg ponavljanja i stoga bržeg učenja. Živa bića, naime, su sklona tome da ugodne učinke svoga postupka čuvaju i podržavaju dok one neugodne maksimalno otklanjaju i izbjegavaju. Tako nagrađivanje određenog postupka ponašanja (shaping of behaviour) utječe na njegovo konačno oblikovanje. Satisfakcija zadovoljava prve i osnovne potrebe, no, kroz kondicioniranje može ju se i generalizirati.
 Nerijetko se u te svrhe koristi novcem, ljubavlju, ugledom, autoritetom i sl. Sam je Skinner upozorio na važnost svoje teorije za učenje u sklopu nastave. On preporuča trenutni prestanak s insistiranjem na uspjehu, odnosno neuspjehu u školi zamjenjujući ih pozitivnom satisfakcijom koja se oblikuje kroz pohvalu, osobni doživljaj uspjeha, odnosno postavljanjem zadataka koji su usmjereni prema učenicima s vjerojatnim izgledom za uspjeh.
 Na osnovu te koncepcije, on je stvorio i programirano poučavanje naročito kad je riječ o čitanju, pisanju i računanju. Kod programirane nastave, gradivo je svedeno na ono najbitnije, podijeljeno u male cjeline i logično poredano te toliko pojednostavljeno da je mogućnost krivog odgovora skoro apsolutno isključena. Na taj način, kroz svaki mali pomak u učenju slijedi pozitivna satisfakcija. Skinnerove su spoznaje u nastavi od velikog značenja za potvrđivanje i osiguravanje uspjeha ali isto tako i za stvaranje pozitivne atmosfere oko učenja.
 Na tim zasadama stvoreni su i suvremeni računalni programi koji se sve više upotrebljavaju u nastavi.

 Model učenje kroz direktnu spoznaju

Model učenja kroz direktnu spoznaju, odnosno kognitivne teorije učenja našle su svoje promicatelje u J. S. Bruneru
, D. P. Ausubelu, J. Piagetu
, a svoju legitimaciju u “gestaltteoriji” W. Köhlera
, K., Koffka
, K. Lewina
 i drugih. Tome se pridružila i cjelovita psihologija čije se polazište sastoji od toga da shvaćanje, razmišljanje i djelovanje
 ne tretira kao neposredne posljedice, odnosno kao reakciju na prethodne podražaje, nego kao učinak razumijevanja cjelokupna smisla koji nastaje iz razumijevanja odnosa i veza koje postoje u svezi promatrana objekta.
 Prema istoj, svaka osoba posjeduje stvaralački potencijal koji joj omogućava konstruiranje oblika i struktura te njihovo shvaćanje (npr. poznavanje neke melodije) i prestrukturiranje istih ako je to potrebno (primjerice, svirati istu melodiju u nekom drugom tonalitetu). Budući da je suma nešto više od zbroja njenih elemenata (melodija je nešto drugo nego zbroj tonova od kojih se sastoji), a sažimanje cjelokupna dojma je kognitivni napor koji se može sastojati od: 

· „aha-dojma“, 

· „plodonosna trenutka“ (F. Copei), 
· „hvatanja zraka“ (M. Wertheimer), 

· percipiranje rješavanja problema.
 

Učenje je stoga konstruktivni akt u kojem čovjek ne sudjeluje samo snagom svog intelekta, nego cijelom svojom osobnošću, svojim načinom učenja, svojim stilom učenja, svojim naslijeđenim ili stečenim posebnostima kao i svojim društvenim okruženjem.
 Prema dotičnoj teoriji proces učenja se odvija prema sljedećim zakonitostima:

· sličnosti ili istovjetnosti

· zakonitosti blizine
· zaokruženosti

· zakonitosti dobrog napredovanja

Predmeti koji jedan na drugog liče zbog boje, oblika ili nečeg drugog bit će lakše uočeni i bolje zapamćeni tako i predmeti koji imaju vizualnu ili auditivnu sličnost. Stvari koje se vremenski ili prostorno nalaze jedne blizu drugih isto će tako biti lakše uočene i zapamćene. Dovršeni, odnosno u cijelosti kompletirani objekti lakše će se uočavati kao samostalne cjeline i tako pamtiti. Pri percipira- nju, odnosno shvaćanju, čovjek teži ka potpunosti, pravilnosti, jednostavnosti, strukturiranosti, stabilnosti, ravnoteži, drugim riječima postupcima koji ne ostavljaju više prostora za slobodni hod.

Učenje kroz izravnu i neposrednu spoznaju znači učenje uz pomoć kreativnog strukturiranja i nove preuredbe područja kojeg se izučava.
 Stoga bi škola i nastava trebale poticati istraživačko učenje
 te kod učenika, a uz pomoć adekvatnih zadataka, buditi i jačati spremnost da napuste uobičajene načine razmišljanja i da se okreću novom, nepoznatom, neuobičajenom, da su u stanju mije- njati konvergentno s divergentnim. Tome može koristiti i tzv. „brainstorming“, odnosno privikavanje učenika da se kod svakog zadatka osobno zapitaju: zašto je to tako? čemu to služi? kakve koristi od toga? što bi bilo kad bi bilo…? što moram osobno učiniti da bi…? Posebno je na području audiovizualnih sredstava učenja i poučavanja gestatlteorija dala svoj doprinos, a u smislu promjene nastavne stvarnosti.
 Za tu teoriju učenja su znakoviti kognitivni procesi ljudskog učenja kao što su očekivanje i interpretacija sadržaja pod vidom životne važnosti te predodžbe, odnosno saznanja.
 Ausubel je dokazao da trajno pamćenje sadržaja uvelike ovisi o tome je li se do njih došlo receptivno, odnosno na bazi njihova smisla i značenja za konkretni život ili ih se mehanički „nabiflalo“, je li ih se smišljeno otkrilo ili se do njih došlo na bazi pokušaja i pogreške.

Model učenja kroz nasljedovanje

Učenje na bazi različitih unaprijed pripremljenih ili organiziranih modela
, odnosno imitacijsko učenje ili učenje kroz nasljedovanje tek se osamostalilo kao posebna teorija učenja prije tridesetak godina. Bandura XE "Bandura, A." 
 i Walters su preko svojih eksperimenata došli do zaključka da čovjek, naročito kad je riječ o socijalnom području, ne djeluje na načelu podražaj-reakcija niti na osnovi čistih saznanja. Više puta on se poistovjećuje sa osjećajima, stavovima i akcijom koje je uočio ili primijetio kod drugih tako što ih jednostavno nasljeduje ili imitira. Bandura je uočio da se kod imitiranja životnih modela, simboličnih modela (filmovi), verbalno posredovanih modela (preko knjiga, kroz priču), imitacijsko učenje događa u istoj mjeri. Filmski modeli ponajvećma potiču učenje agresivnih reakcija. Osnovna načela te teorije učenja su:

· ponašanje modela mora biti povezano s uspjehom,

· model mora imati privlačan socijalni status i prateću moć,

· model mora imati osobna obilježja za koje promatrač smatra da se nalaze i kod njega (strašljivost, ovisnost, nesamostalnost)

· promatrač se mora nalaziti u sličnim situacijama djelovanja, odlučivanja, motiviranja kao i njegov model.

Imitacijsko učenje kod motritelja može najprije potaknuti nasljedovanje, što će reći da usvaja reakcije koje do tada nije prakticirao. Potom mogu nastati oblici ponašanja koji imaju elemente srama, odnosno, prkosa obzirom na postojeće ili potisnute tendencije i na koncu to isto učenje može prouzročiti efekt rasterećenja.
 

Teorija učenja na bazi imitiranja/oponašanja ima veliko značenje za odgoj općenito i za samu nastavu. Socijalni kao i antisocijalni načini ponašanja obično se postižu na bazi nasljedovanja modela, a ne kroz sukcesivno približavanje ili diferencirano pojačavanje (satisfakciju).
 I psihomotoričke vještine (pisanje, plesanje, bavljenje sportom uopće, sviranje instrumenata) kao i verbalne vještine (govorna praksa kod stranih jezika) učenici postižu upravo na taj način.

Teorije učenja kao i samo učenje na osnovi oponašanja modela ima za cilj da učenici shvate učenje kao sustavnu djelatnost, da znaju objasniti njegovo nastajanje i unaprijed ga predvidjeti.
 Što se pak tiče osobnih i interpersonalnih uvjeta kod učenika, psihoanaliza je već davno upozorila na načelo užitka/neužitka, izgradnju i podršku ja-snage i načelo realiteta kao kriterije koji ravnaju ljudskim ponašanjem. Umanjivanje i izbjegavanje napetosti što ih stvara neuživanje, otvara proces učenja i upravlja njime.
 Osobna sposobnost učenja kod čovjeka, kao što su to uostalom pokazale i dokazale biogenetska i neuropsihološka istraživanja, tiču se razlika biokemije njihovih mozgova.
 Faktori koji utječu na učenje poput motivacije i poticaja, koncentracije i pozornosti, pohvale, satisfakcije i ekstinkcije, nalaze se u vezi sa neurofiziološkim postupcima; vježbanje, pamćenje i sjećanje u svezi su sa moždanim kemijskim procesima.

Ako neko gradivo mora biti zapamćeno, treba imati u vidu i vrijeme koje je potrebno mozgu da ga apsorbira.
 Krajnje kratkoročno pamćenje, ono sjetilno, traje samo par sekundi; kratkoročno pamćenje (sređivanje i povezivanje informacija), naprotiv traje 10-30 minuta te je vrlo važno za osiguravanje pamćenja na dugi rok. Ta je mogućnost osigurana samo ako su informacije shvaćene, klasificirane, poredane te ako ih je moguće dekodirati misaono, osjećajno i praktično.
 Motiviranost, lišenost svakog straha, pozornost, asocijativnost, nepostojanje bilo kakvih blokada, potiču pamćenje i trajno čuvanje usvojenih informacija.
 Što se češće ponavlja kratkoročno pamćenje, što se postaje svjesnijim njegova značenja za život i što je pojmovno jasnije, tim lakše će prelaziti u ono dugotrajno.
 Osim toga je znano da svaki čovjek na osnovu prvih spoznaja u najranijem djetinjstvu te njihovim premrežavanjem u mozgu stvara osnovni individualni način prihvaćanja informacija koji tendira da postane konstantnim.
 Snagom toga on regulira vlastiti način spoznavanja i asocijacija koje potom utječu na cjelokupni sklop njegovih osjećajnih reakcija.

Evo kako bi se, bez pretenzija na maksimalnu preciznost, moglo naznačiti osnovne tipove učenja:

· auditivni tip učenja karakterizira relativno brzo usvajanje informacija na bazi čuvenja ili razgovora,

· vizualni tip učenja karakterizira usvajanje informacija na bazi promatranja,

· haptički tip učenja se stvara na osnovi doticaja, zahvata rukom, eksperimentiranja,

· intelektualni tip učenja koji percipira informacije ponajbolje služeći se apstraktnim obrascima i formulacijama.

Utjecaj na učenje ima i osobni način učenja, oblik zalaganja pri učenju te psihofizičke kvalitete svakog pojedinog učenika budući da one upravljaju njegovom pozornošću, omogućavaju percepciju te davanje određenog smisla pojedinoj akciji i tako otvaraju put dužem ili kraćem pamćenju nekog gradiva.

Odgoj

Od trenutka kad je J. F. Herbart dao nastavi epitet „odgojna“, odgoj je postao integralni dio, vrlo važan pojam u sklopu didaktičkog promišljanja. Herbart je tom definicijom nastave htio nadasve kazati da ona nije samo puko posredovanje znanja, nego i omogućavanje kritičkog prosuđivanja
, da se uz spoznaje nužno mora vezati i učeničko htijenje kako bi ih se privelo odgovornom djelovanju.
 Do toga se može doći na različite načine:

· uz pomoć učitelja/nastavnika kao uzora ponašanja,

· njegujući u nastavi, razredu, školi općenito osjećaj okrilja, povjerenja, iskustva sebe,

· kroz različite oblike angažiranosti, društvenog i odgovornog učenja,

· kroz vježbanje nekih stavova kao što su obzir, spremnost na pomoć, pouzdanost, suradnja, odgovorno obavljanje zadataka, dosljednost, komunikativnost,

· kroz efekte učenja koji jamče formiranje osobnosti.

Ako se zna da je škola pedagoška ustanova, onda za nastavu, za učenje uopće, vrijedi osnovno pedagoško načelo: da se odgajanicima (učenicima) omogući dozrijevanje uz pomoć obrazovanja (kvalifikacije)
, formiranja (personalizacije)
, te uspješnog ucjepljenja u društvo (socijalizacije)
. Omogućavanje cjelovita dozrijevanja preko škole kao odgojne ustanove konkretno znači:

· osposobljavanje za samopomoć (samostalnost, samoodlučivanje, suodlučivanje)

· spremnost da se prihvati odgovornost i društveno angažiranje, odnosno solidarnost,

· sposobnost i spremnost na premišljanje (refleksiju), o sebi i vlastitim stavovima (autorefleksija, samokritičnost, pitanje smisla).

Sve se to postiže uz konkretne mjere, odluke, praktično djelovanje.

U nastavi njen konačni cilj (zrelost) nije moguće dijeliti od metodičkog postupka, odnosno puta do njega.
 Ako je to tako, onda se učenicima treba omogućiti sudjelovanje u didaktičkom oblikovanju nastave, dati im se prilika za samoangažiranje i vlastita iskustva, omogućiti suživot učenika i učitelja, učenika međusobno, naučiti ih respektirati osobno i dostojanstvo drugoga, uvesti u nastavu demokratsko-participacijski kriterij te učiniti da se uz pomoć oblikovanja nastavnog gradiva dođe do povećanja i proširenja vlastite refleksije, autentičnog doživljavanja sebe samoga. Pritom, jasno, nastavnici djeluju motivirajuće, podržavaju svoje učenike, nenametljivo ravnaju njihovim postupcima, pa ako je potrebno interveniraju i disciplinski.
 Imajući sve ovo u vidu moglo bi se odgoj u sklopu nastave definirati
 kako slijedi. 


Ovakav pristup odgoju u sklopu nastave lišen je mogućnosti bilo kakve manipulacije, vrijednosno je neutralan, nenasilan, te ostavlja jednake mogućnosti sudionicima.
 Nastavni postupak, pak, ne sastoji se samo od intencionalnih, nego i funkcionalnih zahvata odgojne naravi pa stoga dogovoreni ciljevi što su ih nastavnici s učenicima unaprijed naznačili nisu obilježeni samo mišlju, mogućnošću, osjećajem, akcijom, nego uz njih idu i popratne pojave koje nisu namjenske, niti unaprijed planirane. Riječ je o tzv. „socijalnim oblicima ponašanja“ u sklopu nastave kao što su rituali, maskiranja, strategije preživljavanja, konformizam, promidžbeno, odnosno konkurentsko ponašanje, pa i sama mogućnost otuđenja sadržaja učenja od oblika življenja, drugim riječima, govor je o „tajnom planu i programu“.
 Iz toga proistječe da se odgoj nikada ne može isplanirati do te mjere da jamči stopostotni uspjeh.

Obrazovanje

Obrazovanje je središnji didaktički pojam premda nije dostupan u mnogim europskim i izvanevropskim zemljama i uopće ga nije lako i sveobuhvatno definirati.
 Letimični pogled u zapadnoeuropsku misao daje mogućnost višestrukog shvaćanja njegova značenja. Tako:

· suobličenje slici Božjoj u sklopu mistike (srednji vijek)
,

· kritičnost obzirom na bilo kakav oblik ovisnosti o tuđim zakonima (prosvjetiteljstvo)
, 

· razvoj ljudskih sposobnosti i vještina do kojih se dolazi pomoću planskog odgoja i obrazovanja, ili, suprotno tome, samoformiranje u harmoničnu cjelinu (neohumanizam)
,

· samostvarenje čovjeka uz pomoć angažiranja učinaka vlastitoga duha (idealizam)
,

· ljudski pokušaj da se ostvari kroz vlastiti rad unutar svojih povijesno-društvenih okvira (materijalizam)
,

· razumijevanje svijeta i odgovornost za njega, pravednost, suosjećanje, otklon konflikta, solidarnost te odbacivanje antinomija (kategorijalno obrazovanje)
, 

· isprazni i suvišni obrazac, budući da obzirom na prijetnje što dolaze od znanstveno-tehničkog racionaliteta nije moguće niti razumijevanje svijeta, a još manje njegovo odgovorno oblikovanje (postmoderna)
.

Osim toga, reklo bi se, da osim stručnoga poimanja obrazovanja, postoji i ono svakodnevno koje ovisi o stupnju školovanja (osnovnoškolsko, srednjoškolsko, visokoškolsko), odnosno o pripadništvu ili ne sloju „obrazovanih“ te o odnosu prema kulturnim sadržajima uopće. Svakodnevnica je oblikovala i neke termine vezane uz to kao što su: obrazovno planiranje, obrazovni sustav, obrazovna politika, obrazovna ekonomija, završetak obrazovanja itd.

Obrazovanje za razliku od odgoja treba definirati kao stvar duha, vremensko događanje (npr. vrijeme obrazovanja, obrazovni proces) s konačnim ciljem: obrazovanost. Je li netko obrazovan vidi se iz:

· njegova promišljanja odnosa prema znanostima i umijećima na osnovu kojih gradi svoj svjetonazor i pristup sebi samome
,

· koncipiranja smisla vlastitog života
,

· adekvatnog ili neadekvatnog odnosa prema kulturi
,

· inteligentnog, živahnog, odgovornog, vezivanja tolerancije i kritike
. 

Takav oblik obrazovanja nije privilegij, a još manje znak raspoznavanja socijalnih slojeva unutar nekoga društva, nego preduvjet za solidaran i autentičan suživot u industrijaliziranom društvu usredotočenom na znanost imajući u vidu sve njegove više ili manje namjenske prinude i prisile.
 Sadržaji onoga što se smatra obrazovanošću crpe se iz povijesnih, društvenih i političkih datosti nekoga trenutka. Pa ipak neosporno i besprijekorno obilježje obrazovanosti od 18. stoljeća na ovamo je sposobnost autonomne i racionalno utemeljene te kritičke distance prema svakoj heteronomiji.
 Isto tako, a od tog vremena se općenito prihvaća da je znak obrazovanosti slobodno i odgovorno ostvarenje sebe kao društvenog, autonomnog bića.
 Ono što je pomalo sporno je to da se preko bilo kojih i kakvih kulturnih sadržaja i bilo kakvog društvenog uređenja može doći do obrazovanosti.
 Zbog poznanstvenjena društva što mnoge preopterećuje kognitivno i emocionalno, te obzirom na mnoge nacionalne i internacionalne prijetnje i opasnosti (glad, ekologija, katastrofe, ratovi), posljednjih godina obrazovanost je pojačala osjećaj međusobne solidarnosti.

Takvo poimanje obrazovanja odgovara nastojanju dijalektičkog interakcionizma te ga se općenito definira kao kategorijalno obrazovanje (W. Klafki)
. Ono je premostilo suprotnost koja je stvorena između sadržaja i ciljeva predmetnog gradiva u sklopu materijalnog, odnosno formalnog obrazovanja. Prema koncepciji materijalnog obrazovanja, obrazovan je onaj koji je ovladao literarnim, estetskim i povijesnim sadržajima, a formalno obrazovan je onaj koji raspolaže kvalitetama mišljenja, rješavanja problema, izvlačenja zaključaka, vrednovanja; tko zna metodički raditi, tko je ovladao sobom, tko ima građansku kuražu. Prema kategorijalnim kriterijima učenik je obrazovan kad na bazi adekvatnih sadržaja dođe do stava koji mu omogućava razumijevanja svijeta i čovjeka te odgovornoga djelovanja u skladu s tim
.


Otvaranje s materijalne (objektivne) strane znači da učenik shvaća fundamentalno, elementarno, egzemplarno, reprezentativno, tipično i načelno u sklopu nekog gradiva, dok formalno (subjektivno) znači da je usvojio oblike spoznaje, razumijevanja, primjene tih osnovnih sadržaja.

Tradicionalno gledajući, škola je društvena ustanova koja djeci i mladima omogućava obrazovanje. Svojom podjelom na školske stupnjeve i školske oblike, osigurava da se obrazovanje događa postupno i višedimenzionalno. Tako osnovna škola pruža učenicima od 7.-11. godine osnovnu izobrazbu, a na bazi najelementarnije kvalifikacije (čitanje, pisanje, računanje, snalaženje u vlastitom prostoru). Potiče i podržava individualne oblike i vještine izražavanja (materinji jezik, umjetnost, glazba, šport, religija) te društvena iskustava.
 Na taj način stvara solidnu osnovu na kojoj se može graditi daljnje školovanje kako opće tako i profesionalno. Opće će skrbiti za solidno znanje, profesionalizaciju, radne tehnike da bi se učenik mogao otvarati prema kulturnim, društvenim, svakodnevnim područjima ljudskog života. Istovremeno će koristiti učinke obrazovanja koji nastaju iz susreta sa svijetom rada i profesije.
 Na nešto višoj razini i realne će škole nuditi opće i profesionalno obrazovanje koje se nalazi negdje između osnovnog i onog gimnazijskoga. Njihova ponuda će se sastojati od obvezatnih i izbornih predmeta s težištem na tehničkim, glazbenim, administrativnim, gospodarstvenim, socijalnim sadržajima.

Za razliku od ovih obrazovanja, gimnazijsko nudi nešto produbljenije opće obrazovanje koje je dobar preduvjet za sveučilišnu izobrazbu ali i neke profesionalne smjerove. Pritom se radi o osposobljavanju učenika, da sređuju svoje predodžbe na bazi spoznaje (apstrakcija, teorija) te, poznavanjem vlastite kulture, da budu odgovorni u svom poslu. Takvom obrazovanju stoji veliki broj predmeta na raspolaganju od onih temeljnih, obvezatnih, izbornih pa do fakultativnih.

Škola

U svom izvornom značenju, onom grčkom, škola je razmišljanje o početku i smislu svijeta.
 Današnje je značenje znatno drukčije. 


O školi je, imajući u vidu njen pedagoški aspekt, moguće razgovarati na puno načina: povijesno, pojmovno-terminološki, sociološki, psihološko-psihoanalitički, politički.
 Djeci i mladima su namijenjena didaktička nastojanja te društvene ustanove. Otkad postoji organizirano poučavanje i učenje u sklopu škole (nekoliko tisućljeća) postoji i reforma škole
, školska kritika koja procjenjuje udovoljava li ona očekivanjima društva, odnosno pruža li mogućnost kvalifikacije i socijalizacije mladom naraštaju.
 Počevši s prosvjetiteljstvom pa na ovamo, ona se nosi sa zadatkom dozrijevanja djece i mladi te njihovim osobnim razvojem (personalizacijom). Tako je škola kao mjesto učenja postala sjecište društvenih i pedagoških potreba, očekivanja i obveza prisiljena da pronađe srednji put između krajnje odsutnosti stvarnosti i nekontroliranog njenog upliva.

Obzirom na cjelokupni društveni sustav, škola je u vezi sa drugim podsustavima, primjerice, političkim, privrednim, sustavom zapošljavanja, slobodnog vremena, znanstvenim i istraživačkim, kulturno-estetskim i svjetonazorskim. Svi ti podsustavi zajedno sačinjavaju društveni sustav. Gledano sa regionalne, nacionalne ili nadnacionalne razine, geografski ili povijesno, postoji različiti odnos između tih podsustava i škole kao jednog od njih. Najbliža je političkom preko kojega ima dotoka do svih drugih. Niša manje nije bliska ni onom privrednom, odnosno sustavu zapošljavanja, budući da joj je povjeren zadatak izobrazbe.
 Otuda ju se može i definirati kao društveni podsustav s pedagoškim zadatkom. Ukoliko društveni podsustav, škola, kao i drugi podsustavi, pronalazi svoj identitet u načinu odnosa prema ovom, a i socijalnom sustavu. Postoje dva načina tih odnosa: diferencijacija i emancipacija. Škola kao ustanova sudjeluje u diferencijaciji koja je karakteristična za formalne organizacije. Uz pomoć profesionalno izobraženih osoba ona preuzima posebne zadatke da mladi naraštaj pripremi za profesiju, slobodno vrijeme i svakodnevni život.
 Otuda njena podjela na školske oblike općeg i profesionalnog obrazovanja, te školske stupnjeve (razredne odnosno kursne sustave). Radi po načelu nastavnika za svaki predmet, u našem slučaju poznaje ocjene od 1-5, raspolaže sa preciznom školskom hijerarhijom, nadzorom i strukturom personalnih mjea. Provođenjem propisanih joj zadataka koji se tiču kvalifikacije, socijalizacije, selekcije
, manifestira svoju ovisnost o sustavu društva budući da posreduje njegove osnovne vrijednosti i ponašanja.
 Škola prema društvu stoji u emancipacijskom odnosu što je razvidno iz njene definicije kao pedagoške ustanove.
 Njenom identitetu pripada da transcendira socijalizaciju kao puku prilagodbu i discipliniranje uz pomoć inkulturacije (učenju kulturnih sadržaja i načina življenja) da bi došla do pune zrelosti. Pritom se ne koristi isključivo mogućnostima poučavanja, nego školskim životom uopće. Pa i tamo gdje se učitelj odnosi prema učeniku kao objektu njegove pouke, ne čini to, niti smije činiti zbog vlastitih ciljeva ili bilo kojih ciljeva izvan učeničke domene, nego prije svega zbog učeničkog sazrijevanja.
 

Ozbiljno shvaćajući taj svoj pedagoški zadatak, škola ima dvostruku obvezu: onu prema djeci i mladima respektirajući njihove psihološke i antropološke datosti pri učenju te individualizirani i diferencirani pristup,
 i onu prema kulturnim sadržajima koje, čuvajući identitet članova pojedinog društva, treba čuvati, produbljivati i prenositi.
 Dvostruka obveza nužno pretpostavlja filtriranje očekivanja i zahtjeva što ih drugi društveni podsustavi stavljaju ili upućuju na školu. Emancipacijska funkcije škole kao podsustava upravo se pokazuje onda kad drugim zahtjevima sličnih društvenih podsustava stavlja granice, kada traži premišljanje „ponuda“, kad se protivi tjelesno-duševnom preopterećivanju učenika, kad je kritična prema daljnjem usvajanju i prenošenju nekih kulturnih sadržaja.

Kao društveni podsustav, a za razliku od drugih njoj sličnih sustava, školu karakterizira:

· otvorenost jer njeguje odnose s mnogim drugim podsustavima i ustanovama te od njih prima poticaje
,

· statičnost i dinamičnost. Statičnost obzirom na organiziranje škole, podjelu radnih mjea, profesionalne i hijerarhijske pozicije, raspodjelu na razrede i godišta, propisanu kontrolu zalaganja i uspjeha. Dinamičnost budući da mora njegovati i promjene u krugu školske organizacije (veličina škole, broj učenika po razredu, izmjenu nastavnika i učenika) te na osnovi odnosa svih osoba koje sudjeluju u procesu poučavanja i učenja
,

· reproduktivnost budući da škola prvenstveno zadovoljava zahtjev za izobrazbom, socijalizacijom, odgojem i obrazovanjem; drugo, zadovoljava i potražnju sustava zapošljavanja nudeći one koji su za to već izobraženi; treće, potražnju političkog sustava za članstvom koje je naučilo način ophodnje među ljudima i zna ga prakticirati
,

· društvenost ukoliko u školi osobe poput nastavnika, učenika, roditelja, ostalog školskog personala reagiraju na bazi vlastite svijei, htijenja, motivacija, prosudbi. U kojeg su ušli sa osobnom biografijom, spoznajama, psihosocijalnim i fizičkim posebnostima, različitim profilima učenja i zalaganja. U sklopu škole reagiraju u krugu svojih funkcija kao učenici, nastavnici, roditelji te su istovremeno članovi i izvanškolskog sustava: poduzeća, udruženja, stranke, obitelji tako da, htjeli ili ne htjeli, vežu školu sa svojim društvenim okruženjem.

Obilježje škole kao društvenog podsustava tek je jedno od mnogih njenih obilježja. Tome svakako treba pridodati i to da slobodno demokratsko društvo ima i svojih specifičnih pedagoških zahtjeva na školu kao ustanovu. Njen osnovni zadatak je, kao što smo već spominjali, omogućiti djeci i mladima da dođu do zrelosti.
 Stoga će se nastava, učenje, poučavanje, školska organizacija, administracija, školsko pravo itd. uistinu trebati zapitati koliko i kako doprinose rješavanju toga tako važnog zadatka. Da li ono što se radi i nudi u školi i izvan nje ide u susret pravilnoj socijalizaciji učenika? Postižu li se pozitivni efekti? Budući da škola kao ustanova i kao organizacija nužno pretpostavlja i primjenu autoriteta, posebne komunikacijske strukture i obnašanje specifičnih uloga, treba redovito provjeravati da to ne postane svrhom samom sebi umjesto da bude u funkciji učenika, konkretno njihova cjelovita rasta.
 Treba budno bdjeti da ne dođe do razosobljivanja nastavnog procesa, do njegova ukrućivanja, formaliziranja. Škola bi kao relativno neovisna ustanova morala pod odgojnim vidom znati koristiti dodijeljeni joj slobodni prostor za formiranje i akciju s ciljem razvoja autonomnog i kreativnog ponašanja kod svojih učenika
.

Postoji još jedno važno obilježje škole kao društvenog podsustava i kao odgojne ustanove, naime, to da se u njenom sklopu odvijaju situacije učenja koje nisu samo planirane, programirane i nadzirane, nego i one slučajne. Ove posljednje karakterizira nepredvidljivost, nenamjernost. One nisu plod nastavnikovog htijenja niti dio njegova programa. Ne zna se u kojem će se obliku pojaviti, kada, unutar kojeg i kakvog konteksta i kako će djelovati na učenike. Puki su učinak gradiva odnosno okruženja, nepredvidivih asocijacija i učeničkih navika.
 Prethodne su pak situacije plod nastavnikova izravnog interventa, odnosno njegova metodičkog aranžmana, izravnog htijenja i volje te su u pojedinim situacijama nezamjenjive i izvanredno su dobro došle. Njih je moguće pripremiti i planirati. No, i one slučajne, usputne, imaju svoju draž jer potiču spontanu akciju ili reakciju, trenutnu odluku, brzo djelovanje. Kod prvih plan i program, specijalne metodike, opća didaktika, udžbenici i priručnici igraju veliku ulogu. Druge su više okrenute podsvjesnom ili svjesnom znanju, prirođenoj osjećajnosti, iskustvu, već pounutrašnjenim kriterijima djelovanja, znanim ili neznanim leitmotivima, sklonostima, navikama i tome sl.

Ono što na poseban način demokratsko društvo očekuje od škole je obavljanje zadataka koje bismo mogli nazvati klasičnim, a to su: socijalizacija, kvalifikacija i personalizacija.
 Suvremeno društvo je dodalo još neke kao što su: selekcija, društvena integracija te kompenziranje općih društvenih deficita. Reći ćemo po nešto o svakom od njih.

Zadatak je škole da svoje učenike upozna sa društveno-kultur-nim poretkom, sa njegovim normama kako bi postupno usvajali ono što je dozvoljeno, poželjno i što se od njih očekuje. Tako škola djeluje stabilizirajuće na društvene vrijednosti te cjelokupnu konstelaciju društva. Nastavnim sadržajima, metodama, postupcima, oblicima suživota, ona nudi prve uzorke aktivnog i priznatog članstva u društvu.
 Tu se stječu osnovni načini komuniciranja, najrazličitije vrste tolerancije, iskrenog prihvaćanja bez obzira na stavove i uvjerenja, zajedničkog rasta, nadvladavanja eventualnih konflikata što se može pokazati spasonosnim za kasniji društveni život u punini.

Zadatak je škole nadasve to da djeci i mladima omogući znanje, osposobljenost, vještine, stavove koji će im pomoći što bezbolniji ulaz u svijet rada i profesije, od čega će živjeti, te općenito u svijet samostalnog rješavanja problema što će ih život stavljati pred njih i na taj način im ponuditi hvalevrijednu kvalifikaciju koja će biti od društva priznata, a od njih prihvaćena kao oblik vlastitog angažiranja i doprinosa rastu svojih osobnosti i društvene zajednice kao cjeline.

Ništa manji zadatak škole nije ni onaj koji od nje traži da se angažira oko što većeg i što opsežnijeg razvoja sposobnosti i svojstava svakog pojedinog djeteta i mladića, da sustavno promiče njihove duševne i društvene moći, da im omogući što cjelovitiji odgoj i obrazovanje. Ne treba zaboraviti da je unutar toga zadatka predviđena mogućnost i potreba kritičkog pristupa cjelokupnom društvenom događanju što stavlja pod upitnik pasivnu recepciju društvenih ponuda.

Suvremena demokratska društvena zajednica pripušta školi i određeni stupanj selekcije.
 Škola to prakticira na način što redovito provjerava učeničko znanje, njihove vještine i mogućnosti, drugim riječima njihov napredak u onome što im je glavni zadatak. Provjera uspjeha u posljednjim desetljećima sve je više vezana uz rangiranje, društvenu poziciju pojedinaca. U društveno raslojenom društvu nema dovoljno mjea u svakom od njegovih slojeva. Stoga će smještanje u pojedinu sferu biti uvjetovano diplomom, svjedodžbom kao jamstvom napretka i potrebne kvalifikacije, odnosno adekvatnosti da se bude unutar toga sloja.

Uvijek su postojale određene smetnje za međuljudsku interakciju zbog različitih socioekonomskih i drugih razloga. Polovica prošlog stoljeća bila je posebno obilježena pritjecanjem izbjeglica, azilanta, prognanika, ljudi koji su tražili radna mjea, a obično su se kretali iz istočnih zemalja prema zapadnim. Njihove osobnosti bile su obilježene različitim društvenim uređenjima, političkim miljeom njihova dotadašnjeg života, pogledima na svijet i radnim navikama. Od tog momenta su škole u nekim zapadnoeuropskim zemljama postale mjea i prilika za ucjepljenje emigrantske djece u novu društvenu sredinu naspram stigmatiziranja i potiskivanja na rub društvenih događanja.

 Posljednjih desetljeća školi se pripisuje, barem u nekim zapadnoeuropskim zemljama, još jedan vrlo važan i pomalo nezahvalan zadatak. Ona je postala mjesto reparacije za različite društvene deficite.
 Obzirom na neka problematična društvena događanja kao što su sve veći broj djece iz rastavljenih obitelji, psihofizički poremećene djece, odgojnih deficita u krugu obitelji, ne bi bilo razborito očekivati da djeca sama mogu s tim problemima izići na kraj. Stoga je dužnost škole da im ponudi neke strategije za rješavanje golemih problema. Posljedica toga su unutarnje i vanjske školske reforme.
 Prema prvima škola je postala mjesto učenja projektiranja
, komuniciranja
, strategije za rješavanje konflikata, a prema drugima mjesto poslijepodnevne skrbi za djecu i mladež, prostor cjelodnevnoga boravka.

 Dijalektička interakcija

Poučavanje i učenje ima za cilj razvoj kognitivnih, emocionalnih, socijalnih i pragmatičnih dispozicija kod učenika. Možda je najlakše izreći međusobne reakcije svega onoga što je uključeno u taj proces (osobe i sadržaji, odnosi i postupci) kroz koncept dijalektike, odnosno interakcije.
 Ove posljednje nastaju tamo gdje postoji izmjenično i međusobno povezano djelovanje više osoba, odnosno tamo gdje postoji akcijski odnos osobe i njene okoline. Svoj izvor i uzrok interakcije nalaze u iskonskoj potrebi i interesima čovjeka kao i u potrebama i mogućnostima njegova životnog okruženja.
 Kroz simboličko (na osnovi simbola, govora, gesta, znakova) i značenjski međusobno izmjenično djelovanje sa sebi sličnima i svijetom oko sebe, čovjek dolazi do vlastitog identiteta. On ga uči kroz socijalnu, govornu, produktivnu, na predmet usmjerenu interakciju, okrećući se stvarima i osobama i prihvaćajući povratnu informaciju. To učenje na osnovi osobnog iskustva ima u sebi nešto jedinstvena i neponovljiva. Ako je potaknuto izvana, kao što je to slučaj u školi, posebno odabranim sadržajima ili dobro selekcioniranim i aranžiranim sredstvima i pomagalima te usmjereno na određena iskustva, njihova recepcija i djelovanje stoje do subjekta koji je u igri.
 Posredovanje učenicima gradiva i ciljeva nije linearne naravi, jednostavnog prenošenja, daljnjeg predavanja vrijednosti i sadržaja, nego se to odvija kriterijem dijalektičke logike. 


Pojam se upotrebljava da bi se naznačio polarni odnos duhovnoga života i društvenoga razvoja kao dvaju antipodova koji imaju puno zajedničkoga ali i posebnoga pa ih i jedno i drugo upućuje na bezuvjetne relacije.
 Primjereno je da se poučavanje i učenje shvaća kao dijalektička interakcija jer ona s jedne strane ima u vidu da u nastavnom procesu učenici tek moraju razvijati svoju osobnost, profilirati je u sklopu društvene ponude, a s druge, da sadržaji učenja nisu objektivno zadani i ponuđeni predmeti na način da tu ne bi moglo ili smjelo biti bilo kakvih odstupanja. U aktivnom procesu učenja učenik se pruža prilika za nova iskustva. Ona su doduše u pravilu ponukana izvana pojedinim sadržajima ali će vlastitim angažiranjem učenika postati osobnim iskustvima koja će učenik dovoditi u odnos sa prethodnim, dosadašnjim. Na taj način mlada osoba gradi svoj vlastiti identitet kroz iskustva usmjerena na pojedine sadržaje, a potom ih dalje produbljuje, proširuje, diferencira. Upravo je to dalo povoda da bi poučavanje i učenje bili definirani kao atehnički proces, proces kojega je nemoguće realizirati primjenom puke tehnike; on je višedimenzionalan i nikako svediv samo na ono što je moguće načiniti. On je:

· dijalektičko sučeljavanje učenika s obrazovnim sadržajima u smislu Hegelova obrasca “preko-drugih-doći-do-sebe”

· dijalektička analiza društvene veze slobode i neslobode čovjeka u smislu oslobođenja od sebe samoga i otklanjanja vladavine drugoga nad njim snagom formiranja vlastite svijei
 

· dijalektički odnos između poticaja na učenje što dolaze od nastavnika i njihove recepcije sa strane učenika.

Kroz poglavlje o važnim didaktičkim pojmovima nastojali samo ukazati na ono bitno što ih karakterizira u sklopu didaktičke refleksije i što će biti presudno za ispravno i cjelovito shvaćanje didaktike kao znanosti, odnosno njene neposredne prakse o čemu će biti više govora u jednom od narednih poglavlja. 

Didaktičke teorijske osnove

Otkako se poučavanje i učenje počelo sustavno promatrati i   izučavati, didaktičari i pedagozi su nastojali svoje spoznaje i djelovanja koja su bila zasnivana na njima, argumentirano temeljiti i legitimirati.
 Pritom se pozivalo u pomoć i druge znanosti poput filozofije, teologije, psihologije, sociologije
 pa i drugih, ovisno o mogućnosti njihova doprinosa razjašnjavanju pojedinih pedagoških, odnosno didaktičkih problema. No, i same spoznaje koje su nastajale kroz praksu, odnosno izvirale iz konkretne primjene pojedinih pedagoških načela te metodički postupak koji je bio pritom apliciran, bile su tretirane kao argumenti u prilog razvijanja pedagoškog sustava.
 U 20. stoljeću, a naročito od njegove druge polovice, znanstvenost će postajati sve odlučniji faktor legitimiranja pedagoških nastojanja.
 To nije samo vezano uz znanstveno-tehnički i privredni napredak pojedinih zemalja, naročito onih srednjoeuropskih, nego prije svega uz nastojanje svih znanstvenika da svoje iskaze učine objektivnim, pouzdanim, uvjerljivim, općevažećim.

Znanstvenost u prvom planu

Nekada je insistiranje oko znanstvenosti bilo jedno od mnogih duševnih djelatnosti, manje-više na istoj razini s drugima. Danas je, naprotiv, ono izbilo u prvi plan i postalo središnja vrijednost u životu i suživotu ljudi.
 Niti jedno područje ljudskog života: profesija, slobodno vrijeme, svakodnevnica, nisu ostali izvan dometa znanosti i za nju nezanimljivi.
 Sustavno znanje odlučuje o vrsti i načinu organiziranja kao i o kontroli društvenog života. Znanost ne samo da objašnjava životnu praksu, nego na nju neposredno utječe te odlučuje o kriterijima njene provjere.
 Tako su znanstvene spoznaje postale nezaobilazne i kad je u pitanju reforma društvenih područja poput rada, učenja, slobodnog vremena itd.
 Još više, pojedinim znanstvenim postupcima procjenjuje se, provjerava i vrednuje i samo prihvaćanje odnosno učinkovitost pokrenutih reformi.

Kao glavna obilježja znanstvene civilizacije su: 

· eksplozija znanja i znanosti, 

· vrlo brza produkcija informacija, 

· visoki stupanj racionalnosti, 

· maksimalna primjena razuma pri planiranju i kontroli složenih društvenih problema, 

· uznapredovalo teoretiziranje, odnosno teoretsko oblikovanje i reguliranje životnih područja, 

· rastuća apstrakcija, intelektualiziranje rješavanja praktičnih problema praćeno otklonom ljudskih sjetila, 

· primjena matematičkih metoda i načina mišljenja pri stjecanju i vrednovanju podataka iz života i rada čovjeka kao i samo 

· metodologiziranje procesa spoznaje da bi se provjerljive tvrdnje učinilo općevažećim.
 

Kako je pak poučavanje u školi društvena djelatnost za koju je društvo zadužilo učitelje i nastavnike, ono se odvija pod okolnostima poznanstvenjene civilizacije na čemu i profesija nastavnika zasniva svoju legitimnost.
 Stoga se didaktičko djelovanje i nastojanje danas ne može niti smije odreći teoretiziranja prakse poučavanje i učenja, niti smije biti lišeno metodologiziranja svojih spoznajnih procesa, odnosno stjecanja spoznaje uopće.
 Treba li suvremena mladež biti učinkovita u sklopu povijesnih, društvenih i kulturnih okolnosti sadašnjice te od koristi za svijet rada, to se onda može događati samo u sklopu primjene znanstvenih spoznaja o svemu tome.
 Ogromno mnoštvo kvantitativnih i kvalitativnih spoznaja psihologije učenja
, socijalne psihologije
, odnosno razvojne psihologije o individualnom stanju djece i mladeži
, o profesionalnoj situaciji učitelja i nastavnika
, o istraživanju sociologije školstva
, uloge učenika i nastavnika
, grupne dinamike
 te socijalnim odnosima u skupinama koje uče i pripremaju se za neku profesiju
, o analiziranju i istraživanju antropološkoga fundusa
, o spoznajnoj, svjetonazorskoj, ekonomskoj, političkoj i pravnoj dimenziji školske nastave
, pruža, dakle, neizmjerno mnoštvo detaljnih znanstvenih podataka koje se uz to konstantno nadopunjava i poboljšava, naročito kad su u pitanju humanističke
, odnosno društvene znanosti.
 

Didaktika to sve skupa treba kako bi objasnila vezu između poučavanja i učenja. Pobliže, riječ je o sljedećem: pod kojim je uvjetima moguće da nastavnikovo poučavanje naiđe na dobrodošlicu i osobni odgovor te angažman učenika kako bi postigao što veću stupanj vlastite zrelosti? Upravo zbog toga didaktika se mora ponašati kao prava znanost. Bude li samo upravljala pojedinim pravilima, bila katalog praktičnih primjena, nastavna receptologija, to neće biti dostatno za legitimiranje očekivanja koja su na nju upućena niti će moći ponuditi adekvatna rješenja za izgradnju osobnosti, za stjecanje profesije, za pravilnu socijalizaciju što poznanstvenjeno društvo s pravom očekuje od odgojno-obrazovnog sustava.

Znanost u službi sustavnog stjecanja znanja

Svaka znanost predmetom svog istraživanja smatra tek jedan isječak cjelokupne stvarnosti. Njemu se istraživači posvećuju kako bi uz primjenu znanstvenih metoda došli do sigurna, pouzdana, provjerljiva i sustavna znanja o tom dijelu stvarnosti. Svoje spoznaje potom prenose dalje verbalno, odnosno putem napisa. Općenito govoreći znanost je organizirani način stjecanja znanja.
 Osnovni zahtjev današnjeg poimanja istraživanja pretpostavlja neku teoriju na osnovu koje će svaki problem koji pripada tome području imati priliku i da bude adekvatno riješen.
 Pokušat ćemo dati definiciju teorije.


Proces istraživanja obično započinje konstatacijom neke činjenice do koje se došlo iskustvom, motrenjem, eksperimentom, a što može i obično je razlogom postavljanja hipoteze.
 Valjanost hipoteze će potom biti provjeravana adekvatnim metodama i to kvantitativno i kvalitativno. Pokaže li se ona pritom vjerodostojnim i pouzdanim tumačenjem operacije ili objekta kojega se motri, hipoteza postaje teorijom koja će trajati sve dotle dok se ne ukaže potreba za njenom modifikacijom ili daljnjim razvojem što se pak definira kao teorijska dinamika.
 Budući pak da su teorije misaoni konstrukti one se moraju pravdati i komunicirati, prenositi drugima. Pritom treba imati u vidu ide li teorija zatim da bude općevažeća kao što je slučaj, primjerice, kod propisivanja normi, ili se ona zadovoljava tek ograničenom vrijednošću kao što su vjerojatnosti ili se pak tiče samo minimalnog broja dokaza.
 Budući pak da su teorijski iskazi općeniti, u mnogim slučajevima oni se odnose samo na izabrane, posebno znakovite i izolirane činjenice područja kojeg se istražuje te ih je moguće verificirati ali i falsificirati. Stoga će njihova primjenjivost na složena područja nužno biti obilježena i tim karakterističnim svojstvom.
 
Didaktika kao znanost koju zanim odnos poučavanja i učenja, usmjerena je prvenstveno na područje djelatnosti učitelja, nastavnika i učenika te je istovremeno upućena na suvremene pedagoške diskusije.
 Posljedica toga su mnoge didaktičke teorije, odnosno djelomične teorije koje pretendiraju da budu modeli ili koncepcije interakcije pojedinih nastavnih faktora. Što je znanost, odnosno što s pravom pretendira da bude prozvano znanošću, ne postiže se tako da se pozove na priznate i prihvaćene smjerove znanstvenih teorija kao što su kritički racionalizam, kibernetika, psihoanaliza, empirija, kritička teorija, duhovna znanosti, transcendentalna filozofija itd.
 Razlike među sadržajima ali i opsegu pojma znanost koji put su tolike da ih je jako teško svesti pod zajednički nazivnik. Znanstvena teorija tek oslikava ideal znanosti nekog vremena.
 

Naprotiv, u znanstvenoj praksi postoji slobodno variranje priznatih istraživačkih metoda čiji su učinak teorijska dinamika i izmjena znanstvenih paradigmi.
 Kod znanstvenog rada riječ je zapravo o stvarnom postupku, bolje rečeno, o primjeni znanstvenih metoda u analiziranju jednog područja stvarnosti, ali i o razglabanju dominantne znanstvene teorije. Stoga nije dovoljna samo korektna primjena istraživačkog postupka pa da nešto bude prozvano znanošću. Mnoštvo pojedinačnih spoznaja još uvijek nije znanost. Tek kad dođe do integriranja pojedinih spoznaja u teorijski sustav od kojega svaka od njih dobiva svoju vrijednost i svoju nosivost, cijeli postupak tim stječe značenje znanosti, a pojedine tvrdnja u sklopu toga znanstvenu vrijednost.
 Posljedično za didaktiku to znači da ona može pretendirati na epitet znanstvenosti samo ako uspije shvatljivo objasniti veze između poučavanja i učenja te pojedine faktore složiti u logičnu i uvjerljivu strukturu
; ako zna operirati s priznatim istraživačkim metodama sagledavajući njihovu nutarnju međuovisnost i na taj način doći do zasebnog misaonog sustava iz kojega će potom moći izvlačiti konsekvence za neposrednu praksu.

Svojstva didaktičke teorije

Didaktička teorija mora raspolagati nečim posebnim zbog čega će imati pravo na vlastitu egzistenciju. Za početak, ona se razlikuje od prirodnoznanstvene, logične ili, recimo, matematičke teorije.
 Njen specifikum moguće je promatrati kroz tri karakteristična obilježja:

· didaktički čin je uvijek interpersonalno djelovanje i ponašanje,

· kao praktična teorija referira se na praksu ali i u stanju istovremeno teoretski razmišljati nad njom,

· od didaktičke teorije mogu se očekivati kvalitativne maksime za nastavu, odnosno za poučavanje.

1) U sklopu te teorije nastavni ciljevi zadani pojedinim planom i programom trebaju postati učeničkim ciljevima, ciljevima njihova osobnog učenja. Nastavni sadržaji čija svrha nije i ne smije biti samo instrukcija, nego i obrazovanje, kod učenika nailaze na različite psihičke i intelektualne predispozicije tako da u mnogim slučajevima nije moguće potpuno isplanirati i predvidjeti željeni učinak.
 Kao posljedica toga, a u sklopu didaktičkih teorija govori se i o komunikativno-interaktivnim postupcima nastavnika i učenika, o njihovim personalnim odnosima.
 Ako nastavnikovo ili učenikovo djelovanje ima vidljiv i prepoznatljiv učinak te se odražava i na interakcijskog partnera, to je zacijelo odraz nutarnjeg iskustva, odnosno iskustvenog rasta. To po sebi omogućava nova djelovanja. U nastavi se uvijek istovremeno događaju interakcije subjekta i objekta te subjekata međusobno. Drugim riječima, sadržajne interakcije, interakcije koje izaziva nastavni sadržaj na glavne aktere nastave, nerazdvojive su od društvenih interakcija što ih uspostavljaju nastavnici i učenici međusobno.

2) Između didaktičkog znanstvenog znanja i iskustvenog znanja praktičara kao što su nastavnici, odgajatelji, ne postoji identičnost, ali zato puno dodirnih točaka. Na osnovi svoje općevažnosti teorija načelno vrijedi za svaku situaciju koju ona smatra svojom pa stoga, kad je riječ o konkretnoj, situacijskoj, kompleksnoj nastavnoj praksi, didaktička teorija “načelno” je uvijek u pravu.
 Ona omogućava pronicanje prakse, upućuje na sve moguće veze, naznačuje nastavnicima što mogu očekivati od pojedinih svojih akcija i reakcija. Zato je didaktička teorija orijentacijska pripomoć u sklopu didaktičke prakse.
 Učitelji i nastavnici trebaju poučavati i odgajati uz pomoć teorijskih spoznaja i predznanja. Obzirom na nastavnu situaciju koju nije uvijek moguće planirati, koja je vrlo složena i kompleksna, mora se iznaći i eksperimentalni pristup, pokušaj da se oproba vrijednost i značenje takve teorije u rješavanju pojedinačnih problema.
 Još niti izdaleka nisu znanstveno istražene mnoge veze, učinci, posljedice, okolnosti koje nastavnici svakodnevno promatraju, niti o tome postoje adekvatne hipoteze. Stoga je njihovo profesionalno znanje od ogromnog značenja za znanstveno znanje didaktike kao mjerodavne znanosti za te slučajeve.

3) Niti profesionalno, a niti iskustveno znanje, pa ni ono znanstveno ne mogu objasniti pitanje smisla i nutarnje vrijednosti didaktičkog čina. No, didaktička teorija se ne smije zatvarati pred pitanjem zašto se mladi određene dobi moraju baviti ovim ili onim sadržajem, zašto moraju postići ovaj ili onaj cilj, koji smisao imaju ove ili one nastavne mjere, odnosno u kakvoj vezi stoje sa drugim mjerama.
 Didaktička teorija koja njeguje tijesnu vezu sa općim ciljem odgoja i obrazovanja, naime što cjelovitija zrelost, a u okvirima društvenih demokratskih struktura, mora postati i praktična kako bi se ostvarilo načelo realiziranja individualnih mogućnosti pojedinog učenika te kako bi isti čuvajući svoje dostojanstvo čovjeka uistinu postao neponovljiva osobnost.
 Mjerodavni, normativni kriterij didaktičkog djelovanja je omogućavanje učeniku razumijevanje pojedine situacije kao pedagoškog izazova za rast vlastite čovječnosti kroz učenje i usvajanje kulturnih sadržaja i životnih stilova vremena u kojemu živi i djeluje.

Teorije, modeli, koncepti, recepti 

Didaktika, naročito kad je riječ o njoj kao primijenjenoj disciplini, ne može računati samo sa didaktičkim teorijama. S njima svakako, ali mora imati u vidu i modele, koncepte, pa u nekim slučajevima i nešto što bi se moglo nazvati receptima.
 Bez takvoga pristupa i tih postupaka, didaktika zacijelo ne bi bila cjelovita, a još bi manje mogla funkcionirati kao aplikativna znanost čiji je vrlo važan zadatak poboljšavanje prakse uopće, a naročito one nastavne. Otuda i potreba da se teorijski aspekt didaktike nadahnjuje na konkretnom, da ga stalno ima u vidu pri indiciranju novih postavki i rješenja, drugim riječima, didaktička teorija nikad ne smije biti toliko teoretska da u sebi ne sadrži elementa prakse. To i je razlog da se pozabavimo i tim elementima. 

Didaktička teorija

Želi li didaktika njegovati znanstveni pristup rješavanju praktičnih problema koji su vezani za njeno područje istraživanja, mora krenuti od hipoteze koja bi se mogla sročiti na sljedeći način: 


Ta se hipoteza može sročiti u znanstveno funkcionalni teorem koji bi mogao glasiti: 


Svaka hipoteza zahtijeva znanstvenu provjeru
 kako bi se pokazalo pod kojim uvjetima teorijska tvrdnja može računati sa vjerodostojnošću. Prema sadašnjem stupnju znanstveno didaktičke refleksije može se tvrditi da gore formulirana hipoteza ima šansu da bude i dokazana ili verificirana ako se zadovolje sljedeći uvjeti:

· poučavanje (nastava) mora istovremeno biti usredotočeno na gradivo, na učenika i imati praktičnu vrijednost
,

· smisao nastavnih sadržaja i ciljeva mora biti prepoznatljiv u nastavnom gradivu i osobnom zalaganju nastavnika
,

· nastavni sadržaji trebaju postati dijelom misli, osjećaja i djelatnosti učenika
, 

· okolnosti poučavanja moraju poticati usvajanje nastavnih sadržaja i ciljeva
,

· učenje mora imati svoje uporište u htijenju i porivu za aktivnošću
 koji se nalaze kod učenika, 

· učenje treba postati samostalno zalaganje oko vlastite izgradnje, izgradnje osobnih kognitivnih struktura
, potreba, motiva, interesa, volje, emocionalnih shema
, profila djelovanja (znanje, vještine), te uvjerenja i vrijednosnih stavova
, 

· uvjeti učenja moraju olakšati učeniku shvaćanje nastavnih ciljeva i sadržaja
 kao pomoći u razvijanju vlastite osobnosti, stjecanju kvalifikacije te integriranju u društvo.

Samo ukoliko budu ispunjeni ti uvjeti, može se očekivati da će poučavanje (nastava) pokrenuti željeno učenje, da će ga podržavati i na koncu definitivno zajamčiti.
 Ne poštuje li se to, treba od nastave očekivati neželjene i neplanirane učinke što nužno proizvode takvi odnosi, a čiji će se učinci manje ili više intenzivno manifestirati u najvećoj mjeri ovisno o osobnosti samih učenika ali i nastavnika.

Mogućnost različitih pristupa nastavnim sadržajima što je jedno od bitnih didaktičkih načela koje svakako treba respektirati i u praksi maksimalno primjenjivati te istovremeno i višestruka mogućnost načina ostvarivanja nastavnih ciljeva
 vrlo je važan i neosporan kriterij usvajanja jednog i drugog pa ih kao takve treba maksimalno respektirati i njegovati. Stoga se nastavu, odnosno poučavanje
 može definirati na sljedeći način:


Povije didaktičkog istraživanje
 ukazuje na to da je bilo više teorijskih koncepata o odnosu poučavanja i učenja. Ti se koncepti u pravilu koncentriraju na pojedine vidove dotičnih odnosa što je uvelike dalo povoda i nastanku tzv. djelomičnih teorija koje se potom integriraju u opću (didaktičku) teoriju kao svevažeću.
 Primjeri djelomičnih teorija na području suvremenog didaktičkog premišljanja
 su sljedeći:

	Zastupnik
	Djelomična teorija 
	Opća teorijska koncepcija

	W. Klafki
	Izbor i redoslijed nastavnih sadržaja u vidu obrazovanja
	Duhovna znanost. Od 70.-ih kritička, komunikacijska teorija, simbolički interakcionizam

	P.Heimann,

G. Otto,

W. Schulz
	Faktori okolnosti nastave i njihove implikacijske veze
	Empirija, fenomenologija

	F.von Cube
	Metode za upravljanje učenika prema unaprijed određenom cilju
	Kibernetika, informacijska teorija

	E. König
	Sustavni faktori kod poučavanja i njihove funkcije
	Sustavna teorija, kritički racionalizam, konstruktivizam

	Saul Robinsohn
	Stvaranje kurikuluma, opis cilja poučavanja i učenja
	Nastavna tehnologija/ Behaviorizam

	W. Schulz
	Interakcija nastavnik-učenik kao društveno djelovanje
	Kritička, komunikacijska teorija, simbolički interakcionizam, teorija djelovanja, kritika ideologije

	R. Winkel
	Odnos kao središnji faktor pri posredovanju nastavnih sadržaja
	Humanistička psihologija, motivacijska psihologija, komunikacijska teorija, interakcijska teorija


Didaktički modeli

Didaktička literatura ne pazi uvijek dovoljno na razlike koje postoje između teorija, djelomičnih teorija i modela što može dovesti do konfuzije. Tko upotrebljava pojam “model” ne insistira na tome da bi morao važiti u svakoj situaciji
. U takvom slučaju zna se govoriti i o “teorijskim modelima” koji za definitivno oblikovanje teorija imaju važnu ulogu, ali još više za njihov daljnji razvoj gdje obnašaju funkciju poticatelja.
 Njihova je uloga u tom slučaju heuristička. S druge strane, didaktičari znaju koristit mogućnost da svoj teorijski koncept vizualiziraju uz pomoć modela kako bi naglasili pojedine faktore cjelokupne nastavne stvarnosti, odnosno da bi podvukli transparentnost njihovih odnosa i tako ih učinili primjenjivim u nastavnoj praksi.
 U tom slučaju model ima rasvjetljavajuću i praktičnu ulogu što ujedno omogućava. ukazivanje na najbitnija obilježja modela ali i na njegovu praktičnu relevantnost.
 Ona su sljedeća:

· predočavanje ili reprezentacija nekog objekta, odnosno stvarnosti,

· sažimanje ili redukcija stvarnosti prema percepcijskoj koncepciji tvorca modela,

· subjektivnost u otklanjanju pojedinih atributa ili faktora koje se u pojedinim slučajevima smatra sporednima, a na bazi percipiranja samoga tvorca modela,

· naglašavanje pojedinih ali važnih aspekta i veza unutar elemenata što čine jedan model,

· transparentnost, prozirnost inače vrlo složenih i kompliciranih odnosa,

· primjena modela u svrhu didaktičkog stjecanja spoznaja, odnosno kao pripomoć u planiranju i vrednovanju nastave.

Skoro svi suvremeni didaktički modeli idu zatim da omoguće stjecanje novih spoznaja u sklopu nastavnog postupka. Mnogi od njih se preporučuju kao pomoć pri planiranju nastave. Najpoznatiji su sljedeći: 

Didaktički trokut, četverokut, mnogokut







Strukturalni model berlinskih didaktičara 


Prošireni strukturalni model (W. H. Peterßen)




Prošireni strukturalni model (W. Einsiedler)



Prošireni strukturalni model (W. Schulz)




Winkelov način planiranja nastave


Shema nastavne jedinice: “Strah kod učenika” (6. godište: Poznavanje društva: Datum

Opći cilj: Nadvladavanje strahova; Posebni cilj: poznavanje nekih uzroka straha; nadpredmetni cilj: analiza zajedničkog života.

	Vrijeme
	Aranžman
	Pripomoć
	Rješenje/Cilj
	Komentar

	1.-5.
	1. Pozdrav i naznaka teme
	1. Srdačno obraćanje ili nešto slična
	1. Tema je poznata (zatvorena)
	1. Konkretizacija: u utakmici računati s drugim interesima (Strah od penala)

	5.-10.
	2. Čitanje sastava: “Kad sam bio u strahu
	2. Slika prestrašenog učenika
	2. Smisao je pobuđen (zatvoreno)
	2. Izlaganje: Računati sa preverbalnim reakcijama

	10.-20.
	3. Uvod za rad u grupama
	3. Tri pitanja napismeno
	3. Motivirani za rad u grupi (otvoreno)
	3. Motivacija: Kod M. i T. računati sa usredotočenošću na nastavnika

	20.-35.
	4. Rad u grupama
	4. Mentorska asistencija
	4. Ključne riječi sakupiti (poluotvoreno)
	4. Stjecanje radom: Postupak primjeren zadatku

	35-45.
	5. Diskusija
	5. M. upravlja diskusijom
	5. Izmjena rezultata (poluotvoreno)
	5. Provjera: Uzroke ispisati na ploči i zapisati u bilježnice.


Slijede koraci: Raspored rada po grupama




    : Vid posredovanja

   Drugi uzroci straha i mogućnosti njihovih rješenja


    : Sadržajni vid

   Međusobna pomoć




    : Vid odnosa

   Razgovor s kolegom H. zbog ometanja U.



  : Vid ometanja nastave

Klafkijevo planiranje nastave
Analiza uvjeta: Analiziranje konkretnih društveno-kulturalnih ishodišnih uvjeta učenika jednog razreda, grupe kao i za nastavu relevantnih institucionalnih uvjeta (kratkoročno promjenjivih ili nepromjenjivih) te mogućih ili vjerojatnih poteškoća, “smetnji”.


(Pitanja utemeljenja)
            (Tematsko strukturiranje)
   (Dostupnost/Predstavljivost)
           (Metodičko strukturiranje)







Nastavne koncepcije

 

One su u uskoj vezi s nastavnim metodama i upućuju na praktične postupke kako bi nastava bila dobra i uspješna.
 Može ih se klasificirati prema tome jesu li otvorenije naravi (usredotočene na učenike) ili zatvorenije (usredotočene na nastavnika, odnosno nastavno gradivo).
 Evo nekoliko nastavnih koncepcija zasnovanih na tom kriteriju:

Nastavne koncepcije zapravo svode nastavu na njene pojedine aspekte te stavljaju u prvi plan pragmatične zahtjeve. Takvo opredjeljenje dovodi do nastavnih deficita obzirom na točnost, sustavnost i sveopću prihvaćenost.

Nastavni recepti

Svakodnevna praksa učitelja i nastavnika omogućuje im da si s vremenom stvore dosta široki repertoar vrlo praktičnih i djelotvornih recepta koji su plod njihove uspješne prakse i njoj se ponovno vraćaju kad se zato ukaže potreba.
 Svrha im je reducirati balans moći koji se u nastavi može javiti između nastavnika i učenika, odnosno ekonomizirati nastavni postupak tako što se neće svaki problem rješavati kao da se prvi put pojavljuje. Njihov odnos prema nastavi je neposredan, stupanj refleksije dosta nejasan, katkad minimalan.
 Pa ipak se kroz nastavne recepte prenose i u njima se koncentriraju vrlo važni elementi profesionalnog života što su ih nastavnici stekli kroz svoju svakodnevnicu. Budući da je ovdje riječ o preporukama praktičnog iskustva namijenjenim obično mlađim kolegama, u njima postoji i određeni stupanj promišljenog ekspertnog znanja kao i nepromišljene rutine, odnosno rezigniranog, uobičajenog ponašanja. U prvom slučaju može poslužiti to promišljeno praktično znanje kao poticaj za istraživanje da bi se potom došlo do relevantne didaktičke teorije. U drugom slučaju mora se podložiti teorijskoj provjeri kako bi se otklonili nedostatci te eventualno korigiralo ono što nije primjereno. Evo nekoliko primjera obaju vrsta nastavnih recepta:

· na početku godine zgrabiti čvrsto da bi se na kraju, ako ustreba, moglo i popustiti!

· uvijek cijeli razred imati na oku!

· upadljivom učeniku omogućiti pozitivno dokazivanje, povjeriti mu, primjerice, važan zadatak ili ga proglasiti “stručnjakom” za neko područje!

· što je nastavnik rekao, vrijedi pa makar se kasnije uspostavilo da nije bilo ispravno!

· kad cijeli razred brblja, govoriti tiho ili jednostavno zašutjeti!

· kad je zavladao nemir u razredu tražiti od učenika da prepisuju s ploče!

· kad vlada nemir razredom, ne opominjati sve učenike, nego prozvati poimence glavne krivce!

· nametnuti u nastati takav tempo da nema mjea za nered i za ometanje!

· kad se na početku sata rekne učenicima da ono što obave u razredu neće trebati obavljati kod kuće, rade brže!

· nezanemarivati učenička pitanja nego ih ugrađivati u tijek nastavnog sata!

· uvijek kontrolirati domaće zadaće inače će se dogoditi da ih učenici uopće ne obavljaju!

· nastava ne smije ići na štetu predviđene stanke!

Korist od didaktičkih teorija

Iz prakse se često čuje da teorije ne koriste ničemu. U tome ne prolaze puno bolje ni didaktičke teorije. I uistinu kod mnogih učitelja i nastavnika didaktičke teorije u planiranju njihovih nastavnih jedinica ne igraju neku veliku ulogu.
 U školskoj svakodnevnici se nametnulo nastavno gradivo kao jedini i najveći problem, bolje rečeno njegovo apsolviranje u cijelosti
, odnosno kratkoća vremena te disciplinski problemi.
 Tome još treba pripisati i žaljenja oko uvjeta i okolnosti koje poučavanje više koče nego što ga motiviraju. Kod nekih učitelja i nastavnika didaktičke teorije nakon svršenog studija ipak i nadalje djeluju kao didaktička savje koja u njima podržava svije idealne konstrukcije nastave. Neki dijelovi pojedinih didaktičkih teorija ili njihovi ostaci bit će od pomoći pri planiranju pa i vrednovanju nastavnog postupka.
 Očekivanje da su didaktičke teorije eo ipso praktične i od neposredne pomoći kad je riječ o pripremi i izvođenju nastave, zasniva se prvenstveno na neznanju ili krivom shvaćanju o njihovu nastanku i njihovoj ulozi. Didaktičke teorije su plod znanstvenog nastojanja oko nastavne stvarnosti koja su polučila diferencirana i općevažeća načela. Didaktička praksa se događa za vrijeme nastave pod pritiskom neposrednog djelovanja te većinom uz pounutrašnjene maksime, rutinu i pokušaj.
 Kod pripreme nastavne jedinice, didaktička praksa se ne događa kroz tretiranje pojedinih didaktičkih faktora, nego prije svega kroz pripremu nastavnog postupka u kojem će se koristiti bilježnicama, udžbenicima, radnim listovima, fotografijama…
 Korist didaktičke teorije za nastavnu praksu stoga se neće tražiti i gledati u neposrednom uvođenju u tu istu praksu. Didaktička praksa je suma svih iskustava s poučavanjem i učenjem
, dok je didaktička teorija, istini za volju, refleksija usmjerena na praksu, ali istovremeno i metateoretska refleksija o situacijama, fenomenima i procesima te iste prakse.
 Praksa na koju znanstvenik usredotočuje svoju misao je ista ona koju nastavnik kao neposredni činilac oblikuje. Razlika je samo nakana i učinak njihova nastojanja.
 U svakom slučaju znanstvenikova misao usredotočena na praksu ima vrlo važnu ulogu i za samog praktičara.
 Analiziranje didaktičke prakse

· čini praktičara osjetljivim za središnje faktore nastavnog postupka 

· nudi mu kategorije kako bi mogao strukturirati komplicirane i složene oblike nastave,

· objašnjava mu uzročne veze (ako – onda) i načine ponašanja te djelovanje nastavnika i učenika,

· usmjerava ga prema vjerojatnosti kako bi se nastavu uz pomoć određenih medija, metoda i okvira moglo bolje i učinkovitije oblikovati,

· omogućava mu sagledavanje ideoloških vidika fenomena nastave,

· usvajanje teorijskog znanja omogućava mu profesionalnost i autonomiju u nastavnom djelovanju,

· osigurava mu objektivne kriterije motrenja u slučaju provjeravanja nastave.

I obratno, misao usredotočena na praktičnu djelatnost učitelja i nastavnika ima veliko značenje i za samog znanstvenika budući da nastavničko profesionalno znanje drukčije nastaje, drukčije se razvija i posjeduje vlastite sadržaje.
 Sljedeća su obilježja profesionalnog znanja učitelja i nastavnika:

· u temeljima njihova profesionalnog znanja nalazi se “praktična teorija” koja im pomaže oblikovati djelovanje,

· ono nastaje ili se razvija kroz nastavne situacije kod kojih nisu više dostatni praktični načini ophodnje nastavnika kao strategije rješavanja problema,

· u najvećem dijelu ono je ekspertno znanje koje je kao neposredno iskustvo imalo priliku više puta biti provjeravano te je zbog svoje učinkovitosti i primjerenosti definitivno prihvaćeno,

· u nastavnim situacijama kad je u pitanju praktično djelovanje, ono postaje osnovom spontanoj refleksiji te daje priliku za teorijsku i praktičnu akciju i reakciju s učinkom daljnjeg intenziviranja.

Budući da se nastavnikovo profesionalno znanje neposredno veže na sredstva i ciljeve njegova djelovanja, i budući da se znanstveno istraživanje i praksa ne moraju nužno međusobno isključivati, znanje i djelovanje nisu međusobno oprečni polovi.
 Upravo to daje znanstveniku sigurnost da u nastavi model znanja koji se zaustavio isključivo na tehničkoj racionalnosti ne jamči njegovu primjenjivost pa je stoga upitan i njegov smisao.
 Poučavanje i učenje kao kompleksne, nesigurne, praktične djelatnosti koje su osim toga obilježene vrijednosnim i interesnim konfliktima, čine sustavno izučavanje teorija isto toliko važnim kao što su važni njihovo provjeravanje, inovacija i nadopuna što ih redovito provode nastavnici svakodnevno radeći po razredima. Stoga se može zaključiti da se problem odnosa teorije i prakse u didaktici ne rješava tako da se teorije vrate na teren kako bi se riješila pitanja znanstvenog legitimiranja nekih didaktičkih postupaka, niti distanciranjem svakodnevne prakse od teorije. Nastavna stvarnost insistira na povezivanju teorije i prakse, odnosno znanstvenika i nastavnika.

Didaktički znanstveni postupci

Svaka znanost ima svoje područje istraživanja i ono je jedan od vrlo važnih kriterija podjele među znanostima, jamac njihove specifičnosti. No, da bi se došlo do sigurnog i pouzdanog znanja o nekom području, a u sklopu dotične znanosti, njega se mora sustavno istraživati. Kad je riječ o didaktičkom istraživanju
, ono bi se moglo ponajbolje definirati na sljedeći način:


Ta analiza može biti provođena kao vrijednosno neutralno istraživanje osnova
 primjerice, nadarenosti, školskih interakcija, kurikuluma, razvoja školstva itd. No, istraživanje može proučavati i praktično-normativne ciljeve oblikovanja poučavanja i učenja s odgojno-didaktičkog stajališta kako bi se polučili najbolji mogući učinci.
 Zanima li se didaktičko istraživanje za odnos poučavanja i učenja tijekom povijei, onda je razvidno da će posegnuti za izvorima i faktima povijei školstva i pedagogije.
 Ima li pak pred očima taj odnos na širem zemljopisnom i kulturnom području, onda će doći u obzir tzv. poredbeni ili komparativni pristup, naime, uspoređivanje domaćih didaktičkih zbivanja sa onim međunarodnim.
 Bez obzira je li riječ o povijesnom, poredbenom, suvremenom didaktičkom istraživanju, uvijek će dolaziti u obzir duhovno-znanst-veno-hermeneutski
, odnosno empirijsko-društveno-znanstveni metodički postupci koji će se koncentrirati na pojedinu nastavnu teoriju.
 Didaktički neće biti moguće istraživati ne bude li se imalo kakvu-takvu sliku o nastavi, ako se ne poznaje konstitutivne nastavne faktore, varijable, strukture i sustave.
 Stoga se nastavna analiza i nastavna teorija međusobno prepleću i prožimaju. Je li riječ o istraživanju funkcionalne ovisnosti nastavnih faktora koje je moguće izolirati, posegnut će se za strukturalnom teorijom.

Ako je pak u prvom planu obrada nastavnih interakcija, poslužit će se tzv. didaktičkom teorijom svakodnevnice, odnosno subjektivnom teorijom.
 Naprotiv, za istraživanje pojedinih didaktičkih slučajeva angažirati će se didaktičke teorije koje posebno izučavaju odnose subjekta i njegove okoline, kao što su, primjerice, ona K. Lewina
, odnosno simbolički interakcionizam G. H. Meadsa
 i nekih drugih.

Cilj pak didaktičkog povijesnog istraživanja je identificiranje povijesnih činjenica koje se odnose na didaktiku koristeći se pritom filologijom, hermeneutikom te društveno-znanstvenim teorijama.
 Je li didaktičko istraživanje nastave zainteresirano za regionalnu, odnosno nacionalnu didaktičku problematiku, morat će posegnut za etnologijom, fenomenologijom, hermeneutikom, empirijom. U svakom slučaju svako izučavanje nastave treba imati u vidu njene tri faze: a) pripremu, b) izvođenje, i c) vrednovanje
 te objasniti kojim postupcima se može doći do željenih podataka i koji su evaluacijski oblici najpouzdaniji. Zbog naravi samog postupka empirijsko-eksperimentalni oblik istraživanja nastave služi se drugim načinima od onih interpretativnih, povijesnih ili poredbenih.

Eksperimentalni način istraživanja u didaktici

Ovaj oblik istraživanja nastave se ravna prema spoznajnoj teoriji Galileja, prirodno-znanstvenoj metodi Bacona, te pozitivizmu A. Comptea. Taj znanstveni postupak vidi nastavu kao višedimenzionalni strukturu sastavljenu od mnogo faktora koji se daju analizirati. Kako bi se istražilo tu složenu stvarnost, razlama ju se na pojedine sastojnice (neovisne varijable, ovisne varijable, interventne varijable).
 Kod bivariatnog istraživanje, primjerice, učinkovitosti, korelacija je neizbježna. Pritom s kao neovisnu varijablu uzima mijenjanje nastavne metode kako bi se u kontrolnoj skupini moglo uočiti djelovanje ovisne varijable na rezultat učenja (u smislu provjerljiva znanja). Interventne varijable poput predznanja učenika ili njihova društvenog porijekla, ponašaju se kao okvirne okolnosti te će ih se isključivati ili konstantno zadržavati.

Za razliku od bivariatnog istraživanja, kod multivariatnog istraživanja nastave, izrađuju se implikacijski setovi nastavnih sadržaja, ciljeva, metoda, sredstava, preduvjeta, okoline koji imaju u vidu kompleksnost nastave i međusobno prožimanje više varijabli (elementi, faktori).
 Rezultat učenja će se jače vezati na proces učenja te će biti istraživana specifična učinkovitost posebnih metoda, primjerice, za pojedinog učenika (diferencijalni efekti poučavanja)
. U prvom planu će se nalaziti provjera međusobnog djelovanja svih aspekta nastave koje se u načelu sažima na četiri područja neovisnih varijabli (nastavni sadržaji, ponašanje nastavnika, ponašanje učenika, nastava) i četiri područja ovisnih varijabli (uspjeh, mišljenje, stav, izvanškolsko ponašanje).
 Kad je u pitanju kombinacija faktora kojom je teško znanstveno i tehnički ovladati, multivariatno istraživanje nastave se koncentrira ponajviše na međusobno djelovanje određenih nastavnih metoda i učeničkih uvjeta.

Posebna obilježja eksperimentalne analize faktora nastave su sljedeća:

· nastava usredotočena na nastavnika,

· učenje kao rezultat poučavanja,

· nastava kao mjerljiva varijabilna konstelacija,

· učenici i nastavnici kao nosioci karakteristika,

· usredotočenost na rezultat i poučavanje,

· racionalnost vezana za namjeru te spoznajni interes,

· globalizacija rezultata istraživanja,

· znanost i obrazovna politika kao mjesto primjene rezultata istraživanja.

Kad je u pitanju kvantitativna analiza
 odnosa poučavanja i učenja, onda se postupak događa na četiri razine:

Postavljanje hipoteze

Hipoteza se obično zasniva na slutnji odnosa, veza, međusobnog utjecaja i ovisnosti koje bi mogle postojati među pojedinim varijablama. Ona uz to mora sadržavati i operacionalnu definiciju obilježja koja moraju biti mjerljiva (npr. strah od škole, poticanje inteligencije), a do kojih treba doći primjenjujući adekvatan postupak.
 Po sebi hipoteza može biti upravljana (jednostrana pitanja) ili neupravljana (dvostrana pitanja). Poželjna je i tzv. nultna hipoteza (slutnja o slučajnim razlikama kod dvije “štihprobe”) i alternativna hipoteza te mogućnost iskazivanja signifikantnog nivoa (npr. vjerojatnost greške + - 5%) za priznavanje rezultata.
 

Planiranje eksperimenta (dizajn, aranžman istraživanja)

On se razlikuje prema tome je li govor o eksperimentu (eks-plorativni eksperiment, laboratorijski eksperiment, eksperiment na otvorenom, Ex-post-facto eksperimentu) koji se izvodi kroz predtest, “štihprobu” ili je riječ o istraživanju na duge staze (panel-postupak), odnosno multitrait-multimethod istraživanju kako bi se došlo do bolje provjere istraživanoga koristeći se različitim instrumentarijem. Ne bi se smjelo tvrditi ni da upitnici, odnosno reprezentativna istraživanja, ne trebaju detaljnu pripremu i planiranje.

Prikupljanje podataka

Kod kvantitativnog istraživanja kao postupak prikupljanja podataka preporuča se motrenje (npr. motrenje nastave: otvoreno/ tajno, aktivno-sudjelujući/pasivno-sudjelujući, strukturirno/ nestrukturirano, usmeno ili pismeno propitkivanje kao i test zasnovan na kriterijima objektivnosti. Pritom se u najviše slučajeva služi reprezentativnom “štihprobom” na populaciji koju se želi istraživati, a manje “slučajnom štihprobom”.

Evaluacija podataka

Vrednovanje podataka
 do kojih se došlo može se izvesti na dva načina: a) uz pomoć deskriptivne statistike koja će poredati podatke, ukazati na raspored učestalosti i njihove odnose koristeći se korelacijom kao postupkom, b) uz pomoć inferentne statistike koja pokušava utvrditi zakonitosti i vjerojatnosti zgušnjavanja podataka do kojih se došlo služeći se matematičkim postupcima.

Interpretativno istraživanje

Interpretativno istraživanje poima nastavu kao subjektivno iskustveni problem, odnosno pitanje interakcije koja ima svoje značenje i svoj smisao, a koji se analizira koristeći se metodama kvalitativnog socijalnog istraživanja.
 To istraživačko-metodičko polazište s povijesno-znanstvenog stajališta ima svoje korijene u Aristotelovoj teleologiji svih stvari, u hermeneutici W. Diltheya, u teoriji simboličkog interakcionizma i etnometodologiji.
 Povod za “kvalitativni obrat” u posljednja dva desetljeća prošlog stoljeća dala je nelagoda što je nastala kod istraživača skala, testova, upitnika, eksperimentalnih i laboratorijskih situacija kao istraživačkih instrumenata koji su socijalnu stvarnost jako reducirali kako bi se došlo do sveopće važećih rezultata. Interpretativnom didaktičkom istraživanju stalo je prije svega do svakodnevnog znanja i djelovanja onih kojih se tiče škola, nastava, poučavanje, učenje itd. Nastavnici, učenici i roditelji nisu objekt, nego subjekt tog nastavnog istraživanja; daju informacije o sebi i svom ponašanju u školi. U tom kontekstu treba razlikovati četiri istraživačka polazišta:

1. analiza nastave koju provode učenici (nešto slično onom što je prozvano “Stimulated Recall Technique” B. S. Blooma) Riječ je o video snimku nastave koja se pokazuje učenicima i koju oni osobno komentiraju iskazujući tako svoje dojmove o održanoj nastavi, odnosno da učenici za vrijeme odvijanja nastave mogu iskazati svoje dojmove na standardni način (dosada, zanimanje, nerazumijevanje) i uz pomoć tehničkih pomagala
.

2. istraživanje školskih interakcijskih taktika koje su institucionalno uvjetovane pa kao taktike poučavanja, učeničke taktike i rituali utječu na sam tijek učenja na osnovu čega nastavnici i učenici tematiziraju sami sebe i o tome raspravljaju u međusobnoj komunikaciji
.

3. istraživanje djelovanja/akcije koje se sastoji od svakodnevnog motrenja nastave koje će potom vrlo komunikativno razlagati nastavnici i učenici uz pomoć istraživačkog tima s ciljem da se stvori više prostora za participaciju svih sudionika nastave.

4. istraživanje nastavnika koje provode nastavnički timovi u svojim školama obzirom na razredne i unutar školske probleme (disciplina, nedostatak suradnje roditelja, govorni oblici nastavnika i učenika).
 Na osnovi razgovora, sustavnog vođenja dnevnika ili protokola hospitanata prikupiti adekvatne podatke koje će se analizirati uz pomoć vanjskih eksperata kako bi se stvorilo nove strategije djelovanja koje će se potom verificirati na nevezanom eksperimentu da bi se vidjelo koliko bi eventualno djelovanje bilo prilagođeno školi kao ustanovi.

Posebna obilježja interpretativnog istraživanja nastave su:

· usredotočenost na subjektivna iskustva nastavnika i učenika,

· učenje kao proces individualne prilagodbe te prorada kognitivnih, osjećajnih, socijalnih i praktičnih iskustava,

· nastava kao prostor iskustva kojeg se može interpretirati komunikacijsko-interakcijski,

· otklanjanje unaprijed formuliranih ciljeva istraživanja i objektivno kvantificirajućih rezultata,

· poboljšavanje djelatne kompetentnosti svakog pojedinca,

· konkretna nastavna praksa kao kriterij vrednovanja.

Kvalitativna istraživanja pak imaju sljedeće posebnosti

· tehnike prikupljanja podataka koje su nadasve usredotočene na problem (otvoreni, djelomično strukturirani) razgovor, narativni razgovor, grupna diskusija, te motrenje u kojem sudjeluje više ljudi,

· priprema materijala se sastoji od prijepisa, grafičkih i audiovizualnih rješenja, sažeti protokol s tabelama ili u modelarnom obliku,

· postupci vrednovanja svojstveni si induktivno nastalim teorijama, svođenju na bitno nekog fenomena, hermeneutiku subjektivnih perspektiva, kategorijalnu analizu sadržaja govornog materijala, omogućavanje objektivnih naspram subjektivnih struktura te psihoanalitičku interpretaciju teksta.
 

Povijesno istraživanje

Povijesno istraživanje nastave nailazi na neke poteškoće, kao uostalom svako suvremeno povijesno istraživanje, naime, zato jer postoje različiti oblici razumijevanja povijesnoga s različitim znanstveno-teorijskim obrazloženjima.
 Na početku u prvom planu stajalo je hermeneutsko, kvalitativno sadržajno vrednovanje izvora u smislu duhovno-znanstvene pedagogije. Oslanjajući se na W. Dilthey išlo se zatim da se shvate didaktičke kategorije koje su vrijedile kao nadvremenske, bolje rečeno, važeće za sva vremena, primjerice odnos nastavnik – učenik.

Od sedamdesetih godina prošlog stoljeća pa na ovamo postojećim metodama bile su pridodane one društveno-znanstvene, lingvističko-analitičke i ideološko kritičke, bolje rečeno njihov način dolaska do provjerenih podataka, a potom i njihova adekvatnog vrednovanja, koje su uostalom već bile dobroma recipirane i primjenjivane u pedagogiji kritičkog racionalizma, pedagogiji koja je posebno insistirala na kritičkoj teoriji
. To je uvjetovalo promjenu perspektive cilja historijskog istraživanja. Zanimanje za vodeće didaktičare, za njihove ideje i načine rješavanja didaktičkih problema njihova vremena, išlo je pomalo na štetu stvarnih i društvenih didaktičkih istraživanja. Povijesni pristup biografskim, institucionalnim i socioekonomskim okolnostima poučavanja, učenja, odgajanja, obrazovanja u sklopu škole postupno je zasjenio one svakodnevne i žive didaktičke probleme
, a povije nastave tretirat će se od tada kao vrlo važno iskustveno područje didaktičkog djelovanja; historijsko znanje kao važan faktor u reformi školstva koja si stavlja za cilj viši stupanj zrelosti, emancipacije i participacije učenika u nastavnom procesu.

Povijesno istraživanje didaktičkih pitanja ima i neka svoja specifična obilježja pa ćemo ih ovdje navesti:

· usredotočenost na povijesne činjenice i osobe,

· tretiranje poučavanja i učenja kao pokušaja da se didaktičke ideje i ideologije koje su uvjetovane vremenom, kulturom i društvom, pretoči u svakodnevnu praksu te da ih se motri kao djelovanje koje je uvjetovano biografskim i društvenim okolnostima,

· intersubjektivnost rezultata istraživanja.

Koji su načini i postupci povijesnog istraživanja kada je u pitanju didaktička problematika? Evo kako ju koncipiraju neki didaktičari.

Utanačivanje istraživačkog interesa

Na početku odmah treba jasno definirati “kriterij selektiranja” kako bi se osiguralo krajnje korektan pristup didaktičkim povijesnim izvorima
, što znači da se povijesne činjenice neće izostavljati, a još manje iskrivljivati da bi ih se prilagodilo vlastitoj hipotezi. Naime, formulirana hipoteza već je grubi nagovještaj razumijevanje pitanja i problema koje treba definitivno i temeljiti proučiti i istražiti.

Sagledavanje svih svjesno/nesvjesno tradiranih izvora

Budući da didaktičko istraživanje ne smije imati u vidu samo povijesno-idejna, odnosno povijesno-problemska pitanja, nego i ona stvarna i društvena, zato među didaktičke izvore neće spadati samo literarna djela vodećih pedagoga, filozofa i odgajatelja, nego i ona tvarna poput predmeta, zgrada, umjetničkih djela itd., a potom i apstraktni izvori kao što su institucije, pravo, ustav, društveno uređenje, činjenice koje se tiču ćudoređa, jezika, posla, religije i kulture, društvene statistike itd. te svi drugi izvori koji se tiču teme istraživanja, a nastali u to vrijeme: enciklopedije, leksikoni, knjige, časopisi, pisma, novine, planovi i programi, udžbenici, priručnici, bilježnice, školski dnevnici, školski ljetopisi, godišnja izvješća, školske novine, diplome, govori, nagovori, fotografije, slike, pjesme, filmovi, karte itd.

Vrednovanje prikupljenog materijala 

Povijesne činjenice se ne može pozitivistički utanačivati niti ih se može tretirati kao objekte. One su prije svega rezultat detaljnoga istraživačkoga i interpretacijskog postupka. Taj se služi, kako bi provjeravao svoje rezultate, filozofsko-duhovno-znanstvenim te empirijsko-analitičkim postupcima. Krenuvši od vlastitoga hipotetskog razumijevanja određenoga problema, didaktička pitanja će se ispitivati fenomenološki
 imajući u vidu njihove bitne elemente i odnose među njima, a shvaćati cjelovito kao jedinstvo izražajnog oblika i nutarnje strukture. Elementarni problem, osnovna struktura, pojedino kao ostvarenje općeg, treba pritom biti u prvom planu. Geografske i vremenske okolnosti, biografske posebnosti i vezanosti za društveni sloj i status osoba koje se ispituje, odnosno odnosa među osobama postaju svojevrsnim rasterom za adekvatnu interpretaciju.
 

Dovesti u odnos problem i didaktičara s osobnim, društvenim, političkim i ekonomskim događanjima njihova vremena, mjeriti ih prema stvarnim odnosima, doći do socio-ekonomskih razloga didaktičkih ideja i njima prateće didaktičke prakse, omogućiti će vrednovanje njihove izvornosti i genijalnosti te adekvatno smještanje u stvarnu nastavnu praksu toga vremena.
 Vrlo su važna i dodatna istraživanja koja proučavaju povije prihvaćanja didaktičkih ideja, misli, pitanja, odnosno njihove modifikacije i daljnjeg razvoja u vremenu nakon toga, njihove učinkovitosti u povijei o kojoj svjedoče pojedini autori, njihovih navoda po pojedinim dokumentima u sklopu povijei didaktike itd.

Poredbeno (komparativno) istraživanje

U načelu, mnogo toga se na području didaktike može porediti, komparirati, što je slično, ali i poprilično različito: poučavanje i učenje u različitim vrstama i tipovima škola, škole koje pohađaju samo dečki ili samo cure, što se događalo prije, a što se događa danas u sklopu školskoga ustava, ovdje kod nas i drugdje u svijetu, socijalno porijeklo učenika, nastavnika, utjecaj demokratskih ustrojenih vlasti i onih koje to nisu na funkcioniranje školskoga sustava, efekti angažiranih, odnosno neangažiranih učenika na konačni rezultat obrazovanja, zainteresiranost ili nezainteresiranost školske okoline na društveno vrednovanje obrazovnih ustanova itd. Od dvadesetih godina prošlog stoljeća, a u užem smislu riječi, ta bi se problematika
 mogla definirati na sljedeći način: 


Za postizanje istraživačkih rezultata komparativna didaktika služi se hermeneutskim, duhovno-znanstvenim te empirijsko-kvan-tificiranim metodama. S jedne strane ona povijesno-genetski identificira središnje društvene, kulturalne, jezične, privredne i svjetonazorske faktore koji su utjecali na oblikovanje poučavanja i učenja u određenoj zemlji, odnosno nekoj regiji te po mogućnosti nastoji socijalno-znanstveno istražiti njihovu jačinu djelovanja i konkretne posljedice koje su iz toga proizišle.
 S druge strane, na osnovi tih podataka, komparativna didaktika razvija svoje prognoze o daljnjem razvitku odgojno-obrazovnoga procesa prema društvenim okolnostima koje se da naslutiti te ih sustavno ugrađuje u nastavne planove i programe, odnosno lokalnu obrazovnu politiku
. 

Koja bi onda bila glavna obilježja poredbenog ili komparativnog didaktičkog istraživanja? Navest ćemo ona najbitnija: 

· usredotočenost na nastavno događanje neke zemlje, nacije, kulture,

· poučavanje i učenje shvaća kao djelovanje koje je ovisno o kulturi i društvu,

· nastavnici i učenici prihvaćaju funkcije unutra društvenog sustava,

· intersubjektivnost i usporedivost rezultata istraživanja se osigurava tako što ih se ograničava na “tertium comparationis”,

· znanost i obrazovna politika kao mjesto i prilika vrednovanja rezultata istraživanja.

Kad je riječ o poredbenom istraživanju, onda ono prolazi otprilike kroz sljedeće faze:

Opis ili deskripcija

Poredbeno istraživanje nastave počinje s opisivanjem školske nastave unutar regije koju se istražuje. Bez da se iznose sudovi ili prosudbe, za tu svrhu ono dolazi do konkretnih rezultata na osnovu svih faktora i podataka kojima se služi (npr. tijek nastave, interakcijski nastavni oblici, komunikacijski, društveni oblici, time table, uloga nastavnika/učenika/roditelja, školski nadzor, planovi i programi, predstavljanje društvenih interesnih skupina u školi i sl.).

Odabir aspekta poredbe

Za usporedbu je potrebna koncentracija na jedan ili više poredbenih aspekta, tzv. “tertium comparationis”. Samo pomoću tematskog limitiranja moguće je davati znanstveno točne i pouzdane iskaze. Poredbeni aspekt, primjerice, može biti: faze školovanja, mjesto učeničkog angažmana u nastavi, značenje udžbenika, opseg učenja uz pomoć medija, trajanje obvezatne nastave, stupanj ritmiziranja nastavnih programa i planova, opredmećivanje nastave, postotak prirodno-znanstveno-tehničkih nastavnih predmeta i još puno toga.

Analiza nastavnih faktora

Nakon što su utanačeni poredbeni aspekti, prelazi se na identificiranje determinanti koje stoje iza njih te na istraživanje njihove relevantnosti. Faktori te naravi su, primjerice: funkcija i vrednovanje škole, nastave, nastavnika u dotičnoj zemlji, stanje općeg, a posebno antropološkog i prirodno-znanstveno-tehničkog istraživanja, geografsko mjesto područja, središnja povijesna iskustva populacije, privredna struktura, politička situacija i obrazovna politika ili ideologija određenih političkih stranaka i društvenih grupa, privredna situacija i socijalna raslojenost društva kao i prakticirani vrijednosni sustav pojedinaca, posebni mentalitet ljudi i njihova religija, uloga školskog sustava u sklopu političkog sustava.
 Indicije za to nalaze se u didaktičkim, odnosno pedagoškim osnovnim pojmovima državnog obrazovnog programa i stručne literature, u znanstvenim časopisima i povijesnim analizama dotičnog mjea.

Vrednovanje rezultata

Vrednovanje samog istraživanja može se događati na dvije razine. S jedne strane istraživanje dolazi do zaključnoga suda o nastavi neke zemlje u usporedbi sa vlastitom ili s nekom trećom zemljom gdje sud mora biti potkrijepljen i utemeljen na objektivnim činjenicama. Usporedi li istražitelj nastavne podatke jedne zemlje sa podacima zemlje iz koje potječe mora jako paziti kako izbjeći opasnost etnocentrizma.
 S druge strane vrednovanje može ponuditi utemeljena predviđanja o daljnjem razvoju ili nužnim reformama školske nastave države koju se istražuje. To istraživanje služi i za poboljšavanje nastave, budući da je okrenuto prema budućnosti i jer nudi ostvarive koncepte.
 Dabome da didaktička usporedba može dati takve poticaje i za razvoj vlastite školske stvarnosti.
 Gledano s metodičkog stajališta poredbeno istraživanje nastave ne nudi nikakav poseban metodički repertoar. Ono integrira, ovisno o problemu, metode koje su svojstvene društvenim ili duhovnim znanostima, no, težište mu je po svemu sudeći na etnologiji te se na poseban način ima u vidu ekonomske, političke i geografske probleme područja kojeg se istražuje.
 

Istraživanje pojedinog slučaja

Budući da na ovom području postoji veliki stupanj nejasnoće te mnoštvo varijanti s vrlo različitim ciljevima i problemima vrednovanja (case-study, problem, incident, kazuistika, primjer, izučavanje pojedinog slučaja, model-slučaj, reprezentativna “štihproba” itd.), nužno je da se “istraživanje pojedinog slučaja” terminološki ograniči.
 Otuda i potreba da se taj problem definira.


Za razliku od istraživanja pojedinog slučaja u poduzetničkoj privredi, slučaj u odgojnoj znanosti ne služi prvenstveno kao povod za stvaranje neovisne informacije, iznalaska alternativnog djelovanja
, te vježbanju strategija odlučivanja i rješavanja pojedinačnih problema. Istraživanje slučaja može se koristi u didaktici, primjerice, kao sredstvo konkretiziranja sadržaja pri izobrazbi nastavnika.
 Njihovo pak posebno značenje pripada području tzv. didaktičke kazuistike
. Nju bismo mogli definirati na sljedeći način: 


Ona predstavlja autentični slučaj u didaktičkoj praksi koji je okrenut prema konkretnoj stvarnosti te je egzemplaran i reprezentativan za pojedine faktore didaktičkog čina.
 

Taj se autentični slučaj istražuje s različitih stajališta uzimajući u obzir gledišta sudionika, stavova onih na koje se on odnosi, motrišta tvoraca javnoga mnijenja, opredjeljenja vođa javnog mišljenja kako bi se slučaj što cjelovitije opisao te da bi se kroz ono što je posebno vidjelo i ono općenito. Tako koncipiran, može slučaj istraživanja biti pojedini učenik, “učenička banda”, djeca emigranata, nastavnik, vodstvo škole ili cijeli nastavnički kolegij, nastavni sat, školski izlet, slobodni dan, na isti način kao i specijalni nastavni program, neka poticajna mjera, egzemplarna škola kao gradska ili županijska škola.

Istraživanje pojedinog slučaja ima svoje posebnosti kada je u pitanju metoda istraživanja. Ono:

· kombinira različite kvantitativne i kvalitativne metode kako bi se maksimalno isključilo slučajeve iznenađenja,

· prihvaća bez komentara i nestandardizirano različite pozicije i viđenja sudionika nastave njegujući pluralizam značenja e da bi se maksimalno približilo sjetilnoj stvarnosti,

· ponajviše usmjerava pogled na aktualnu situaciju, otklanja insistiranje na ponavljanju i kontroliranju; nastoji redovitosti (ne zakonitosti) izvesti iz konteksta slučaja kako bi se pomoglo praktičaru u prijenosu njegovih iskustava na slične slučajeve, odnosno izoštrilo mu pogled za nove situacije te ga se aktiviralo za vlastito didaktičko promišljanje,

· ne traži samo tipične slučajeve, nego se zanima i za kontroverzne i originalne konstelacije slučajeva kako bi se omogućilo poučavanje i učenje unutar različitih okolnosti,

· koristi praktičaru da sistematizira svoja iskustva i da bude osposobljen za donošenje sudova u sklopu didaktičkih situacija te rješavanja problema; da studentima školske pedagogije ponudi adekvatno razumijevanje teorije, teoretičarima da stvaraju hipoteze i uviđaju redovitosti pri pretakanju didaktičkih teorija u praksu i političaru obrazovanja da adekvatno vrednuje vlastiti obrazovni program.

Metodički postupak u sklopu istraživanja pojedinog slučaja
 načelno se odvija kroz sljedeće faze:

· dolazak do podataka prikupljanjem društveno-znanstvenih i statističkih informacija; sastavljanje izvješća ili narativnih iskaza; stjecanje spoznaje o pojedinom slučaju na osnovu postojećih rezultata istraživanja,

· ograničavanje područja istraživanja preciziranjem slučaja kojega se želi istraživati
,

· podjela zadataka istraživanja na različite osobe sa svojstvenim perspektivama motrenja i vrednovanja
,

· osiguravanje najmanjeg metodičkog standarda te vrednovanje refleksije pomoću profesionalne supervizije
,

· dokumentiranje procesa istraživanja uz preciznu predodžbu rezultata.

Didaktika i njene reference

U sklopu ovoga poglavlja željeli bismo reći par riječi o općoj didaktici te njenim referencijama, konkretno o odnosu didaktike i pedagogije, njenoj relaciji prema “susjednim” znanostima, specijalnim didaktikama i metodici; o didaktici kao znanosti o poučavanju i učenju, didaktici kao znanosti o nastavi, o njoj kao teoriji obrazovnih sadržaja, o upravljanju procesima učenja i na koncu o didaktici kao primjeni teorija poučavanja i učenja.

Opća didaktika

Opća za razliku od posebne(ih) didaktike
 ne može ignorirati poučavanje i usvajanje društveno-kulturalnih ciljeva i sadržaja u sklopu različitih oblika škola, stupnja obrazovanja, školskih predmeta. Pritom se ima u vidu globalni cilj i opće vrijednosti koje su propisane i koje odgajanici trebaju prihvatiti kao ciljeve svog školskog odgoja i obrazovanja. No, opća didaktika ne prihvaća taj zadatak pasivno, nego se kritički osvrće na sadržaje učenja koji su propisani kurikulumom i iza kojih stoje vlasti i legitimitet pojedinih ministarstva ili povjerenstava, a čija je namjera ravnati i upravljati procesom socijalizacije mladih naraštaja.
 Predmet opće didaktike su stoga problemi i zadaci planiranja, provođenja i provjere nastave i učenja pa se može kazati da tamo gdje nastavom započinje proces osobnog učenja, njegove podrške i provjere, tamo je riječ o općoj didaktici.

U didaktičkoj literaturi moglo se naići na tvrdnje da didaktika ima primat nad metodikom, odnosno da je metodika didaktička disciplina, a jedna i druga da pripadaju području školske pedagogije, odnosno pedagogije uopće. U tom kontekstu didaktika bi se bavila pitanjem što i zašto poučavati, odnosno poučnim sadržajima, dok bi se metodika prvenstveno zanimala za nastavne metode
, oblike i načine posredovanja nastavnih sadržaja, odnosno za postupke učenja u sklopu nastave tako da bi ju se vezalo uz pitanje kako i na koji način posredovati određeni sadržaj u sklopu nastave.
 Od osamdesetih godina na ovamo nametnulo se uvjerenje da kada je nastava u pitanju i sva slojevitost interpersonalnih odnosa koje ona pretpostavlja i potiče nije uvijek moguće tako precizno naznačiti “predmet izučavanja” jedne i druge discipline.

U sklopu razmišljanja o općoj didaktici treba upozoriti i na to da postoje razlike između nje i specijalnih didaktika (metodika pojedinačnih nastavnih predmeta ili skupina predmeta kako se to kod nas uobičajeno kaže)
 s jedne strane, a s druge školske pedagogije. Specijalna didaktika, odnosno u našoj tradiciji, nastavna metodika pojedinog školskog predmeta ima za cilj analizirati i izučavati različite mogućnosti nastave, odnosno posredovanja konkretnih sadržaja vezanih za pojedini školski predmet ili skupinu predmeta. Gledajući s tog stajališta, opća didaktika je uistinu važno područje školske pedagogije
, no, ne bi ju se nikako moglo poistovjetiti s njom jer, kao što je znano, školska pedagogija, za razliku od specijalne didaktike, sustavno, usporedbeno (komparativno) i povijesno istražuje ne samo teoriju i praksu nastave, nego i teoriju i praksu odgoja i učenja unutar ustanove koja se zove škola, a s namjerom da omogući profesionalno razmišljanje i djelovanje na cijelom tom području.
 Konkretno bi se moglo reći da se školska pedagogija bavi svim problemima koji se odnose na institucionaliziranu i organiziranu nastavu i učenje kako državnih tako i privatnih škola bez obzira na to jesu li profesionalne ili opće. Ona se zanima za specijalne probleme različitih vrsta škola i školskih stupnjeva, proučava nastajanje i funkcioniranje školskih predmeta, njihov obvezatni “kanon”, razvoj školskih planova i programa, te politiku školstva, odnosno odgoja i obrazovanja uopće; diskutira o školskim aktima i administraciji, o funkciji škole u društvu te o profesijama vezanima uz to;
 usko surađuje s općom pedagogijom u realiziranju zrelosti kao cilja bilo koje škole i bilo kakve školske organizacije imajući u vidu društvene okolnosti unutar kojih se to sve skupa događa.
 

Slično na opću didaktiku gleda i Friedrich Kron
. Ona je po njemu pedagoška disciplina. Bavi se definiranjem pojma didaktike, propitkuje i istražuje njenu povije ali i povije didaktičke refleksije, govori o teorijama i modelima didaktičkog djelovanja, zanima se za istraživačke metode i područja istraživanja, proučava procese poučavanja i učenje ukazujući na znanstvene odrednice ali i upućenost na konkretnu praksu, smatra kulturalne sadržaje, odnosno kurikulum važnim područjem naznačivanja didaktičkih sadržaja i to pod vidom istraživanja i praktične primjene, bavi se i medijima, sredstvima, pomagalima pod gore naznačenim vidovima te je jedno od njenih glavnih područja školska nastava. Sve ovo može se prikazati i grafički
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Uz pomoć crteža se nastoji ponazoriti različita područja i predmete didaktičkog istraživanja. Na kooperacijske, odnosno susjedne znanosti gleda se kao na didaktički kontekst. Jedno područje je ostalo još ne pokriveno (9!). Rezervirano je za ona koja još nisu istražena ili su još uvijek ostala neotkrivena. Navedena područja klasična, ali i suvremena didaktička literatura smatra ključnima za cjelovito shvaćanje didaktike.
Na sva ta područja treba gledati otvoreno. Ovdje je grafički predočen tek jedan model opće didaktike. Zasigurno nije jedini i nije od svih prihvaćen kao najmjerodavniji. Općenito govoreći u didaktici, kao uostalom i u drugim sličnim znanostima, ništa još nije zapečaćeno niti je o bilo čemu rečena posljednja.
 Takva pomisao bila bi fatalna za razvoj znanosti i njenih načina istraživanja, a to si ne želi ni jedna znanost i niti jedan znanstvenik. Sve je podložno daljnjem razmišljanju i diskusiji što omogućava mjesto za svakoga tko smatra da može doprinijeti zajedničkom rastu.
 Tome su otvorene klasične tvrdnje ali i ona najsuvremenija iznašašća, kako kulturalno-antropološka istraživanja tako i ona koja se tiču kreiranja novih didaktičkih teorija.

Didaktika kao pedagoška disciplina

U stručnoj literaturi ne samo da se govori kako je didaktika bliska školskoj pedagogiji nego i to da je ona jednostavno pedagoška disciplina, integralni dio pedagogije kao nadređene znanosti.
 O tom izrijekom govore Klingberg, Peterßen i Klafki. “Didaktika je pedagoška znanstvena disciplina; ona pripada općoj pedagogiji.”
 “Opću didaktiku smatra se disciplinom odgojne znanosti.”
 “Duhovnoznanstvena didaktika je disciplina takozvane duhovnoznanstvene pedagogije, naime, disciplina koja je usredotočena na nastavu kao problemsko područje.”
 Što je znanstvenicima dalo povoda da tako razmišljaju o didaktici? Prije svega to je zajednički predmet, odnosno područje istraživanja obaju znanosti. Razvidno je to iz najmanje dviju razina, one koje se tiče neposrednog istraživanja i one koja se odnosi na njih kao sveučilišne discipline.

Spoznajni interesi i uvjeti metodičkog istraživanja pedagogije koja se uostalom smatra društvenom znanošću, usredotočeni su na odgoj, ali ništa manje i na školu te nastavu koje se izučava pod različitim vidicima.
 Ovdje je jedan vrlo karakterističan, onaj naime, koji se odnosi na nastavu kao obrazovni proces.
 Suvremeno shvaćanje nastavnih postupaka uključuje u sebe odgovoran odnos prema svim procesima učenja, a naročito onim socijalizacijskim. Dok pedagogija insistira na socijalizaciji i učenju, dotle se didaktika osim učenja zanima i za procese poučavanja, odnosno momente koji ih uvjetuju poput medija, društvenih oblika nastave, metoda, evaluacije itd. kao vrsnih pomagala u smislu prijenosa sadržaja ali i promicanja društvenih i individualnih momenata kod pojedinca. Ovi posljednji su pak i poseban pedagoški interes. Već je iz toga razvidno da pedagogija i didaktika dijele puno toga što se tiče područja i predmeta istraživanja. Ono je dobrim dijelom identično premda su perspektive motrenja i istraživanja različite. 

Odnos obaju disciplina je zapravo konstantna izmjena općeg i posebnog. Dođe li kod pedagogije, primjerice, u prvi plan interes za socijalnim značenjem procesa učenja, istog momenta će otići u pozadinu didaktički aspekt te stvarnosti. I obratno, ako je u prvom planu didaktički interes za spoznajom, onaj pedagoški će ići u pozadinu. Tako se može dogoditi da se jednom didaktiku shvaća kao pedagošku disciplinu, a drugi put pedagogiju kao didaktičku. Sustavno i sadržajno razmatranje odnosa među njima upućuje na limitiranje, bolje rečeno specificiranje spoznajnih interesa koji su svojstveni svakoj od njih ali i potrebu da se oni međusobno poznaju i izmjenjuju. Budući da je govor o istoj situaciji, o zajedničkom području istraživanja koje se motri sa različitih stajališta, nužno je da discipline međusobno kooperiraju, odnosno da njeguju načelo interdisciplinarnosti.
 To ne znači da svaka od navedenih disciplina nema i svoje poddiscipline, odnosno način istraživanja, bolje rečeno vizuru predmeta i područja istraživanja koja je bliža jednoj nego drugoj znanosti. Tako F. Kron za didaktiku navodi sljedeća:

Antropološki uvjeti didaktičke prakse. Stvaranje didaktičkih teorija i didaktičko istraživanje,

Odnos odgoja, socijalizacije, inkulturacije i didaktike,

Didaktička problematika vezana uz određene institucije i organizacije,

Didaktika i njeno usmjerenje na razvoj i učenje,

Odnos didaktike i školske pedagogije,

Opća didaktika kao oblikovanje teorija i modela,

Didaktička pitanja vezana za posebnu pedagogiju,

Didaktika socijalne pedagogije,

Didaktika poduzetništva, profesije, privrede,

Didaktika obrazovanja odraslih,

Visokoškolska didaktika,

Didaktičke istraživačke metode i refleksija o njima,

Povije didaktike,

Komparacija didaktičkih modela djelovanja i teorija uključujući interkulturalna i interdisciplinarna pitanja,

Didaktika područja slobodnog vremena,

Didaktika neorganiziranih područja,

Didaktika rješavanja problema trećeg svijeta,

Didaktika interkulturalnog djelovanja,

Didaktika mironosnog djelovanja,

Didaktika različitih vrsta škola

Didaktika različitih školskih stupnjeva,

Didaktika različitih školskih predmeta,

Medijska didaktika itd.

I to što su pedagogija i didaktika visokoškolske znanosti ima svojih reperkusija na njihove međusobne odnose, odnosno predmet i područje njihova istraživanja. Ono što se reklo za pedagogiju
, dobrim dijelom vrijedi i za didaktiku. Obje discipline pripadaju istom kanonu stvarnosti i područjima istraživanja. Na osnovi svoje sustavne i povijesne upućenost didaktika dobrim dijelom dijeli taj kanon s pedagogijom. Tako prema Kronu upravo navedena područja zanimanja didaktike pobuđuju poseban interes i kod pedagogije, naročito kad je govor o četiri sljedeća:

1. Antropološki uvjeti

2. Odgoj, socijalizacija, inkulturacija

3. Institucijski i organizacijski oblici

4. Djelatna kompetencija

Bilo bi nezamislivo da se iz sfere interesa pedagogije izbace ti sadržaji. Što bi bila pedagogija kad se ne bi bavila antropološkim odrednicama
 svojih naslovnika? Što kad ne bi smatrala predmetom svog istraživanja odgoj
, socijalizaciju
, inkulturaciju
? Kakva bi to bila pedagogija koju ne bi zanimale institucije
 i organizacije
 koje su nastale i koje se održavaju na životu zbog promicanja cjelovita rasta čovjeka? Je li pedagogija uopće pojmljiva bez maksimalnog angažiranja oko kreiranja, programiranja i nuđenja djelatne kompetencije
 odgajatelja? Ta područja, dakle, ništa manje nisu pedagoška nego što su didaktička, i stoga međusobna upućenost tih dviju znanosti više je nego očita. Unutar toga konteksta didaktika se pokazuje kao na praksu usredotočena
 i otvorena znanost koja ne vidi razlog svog postojanja samo u izučavanju škole i onoga što je neposredno uz nju vezano
, premda je u prošlosti tako bilo. Naprotiv, ona predmetom svog proučavanja smatra svaku situaciju unutar koje se događa učenje i poučavanje
, bilo ono manje ili više namjensko, organizirano ili pripušteno slučaju. Uz pomoć znanstvenih postupaka, sredstava, izučavajući okolnosti, odnose, kriterije razumijevanja, modele i načine rješavanja, stvara sustav koji će jamčiti pouzdane učinke.

Odnos prema “susjednim” znanostima

Samim pogledom na strukturu područja istraživanja didaktike koje je uostalom vrlo šaroliko i kompleksno tek je nešto rečeno o njoj kao znanosti, o onome što je ona u sebi i za sebe. Ništa manje nije važan za njeno cjelovito shvaćanje odnos prema njoj bliskim, “susjednim” znanostima,
 onima koje zbog svojih znanstvenih postupaka, ali i samog područja istraživanja imaju puno dodirnih točaka sa didaktikom. Imajući u vidu mnoštvo disciplina koje se smatraju praktičnim, na praksu orijentiranim i za praksu zainteresiranim, lako će se nabrojati didaktici susjedne znanosti, odnosno područja istraživanja koja su bliska njenim. Već je bilo riječi o tome da se didaktika u mnogo čemu preklapa sa pedagogijom pod vidom znanstvenih pristupa, ali i samog područja istraživanja.
 No, nije to jedini slučaj. Ona ima zajedničkog puno i s drugim znanostima, tako sa psihologijom, sociologijom, politologijom, etnologijom, obrazovanjem odraslih, medijskom pedagogijom, različitim metodologijama, empirijskim metodama istraživanja, odgojem i nastavom kao praksom, socijalnom pedagogijom, biologijom, medicinom, antropologijom… pa i filozofijom i teologijom. Evo kako je grafički prikazao taj odnos i njeno mjesto u sklopu sveučilišnih predmeta nama već poznati didaktičar, prof. Kron:

Odnos didaktike sa susjednim disciplinama i područjima



Područja suradnje didaktike sa susjednim znanostima



Odnos prema specijalnim didaktikama 

Kao što nema puno sporenja oko bliskosti didaktike sa pedagogijom isto tako neprijeporna je njena blizina i sličnost sa specijalnim didaktikama odnosno znanostima istog područja.
 Znanstvena djela koja se bave uređivanjem pojedinog stručnog područja, nude trostruko grupiranje disciplina unutar kojih i specijalna didaktika nalazi svoje primjereno mjesto. Evo Klafkijevog
 primjera. Krenuvši u svom razmišljanju od “opće didaktike” dolazi do triju didaktičkih razina:

· didaktika prilagođena vrsti škole i stupnju školovanja (npr. didaktika osnovne škole)

· didaktika područja zadataka (npr. didaktika suvremenog svijeta rada)

· didaktika pojedinog školskog predmeta (npr. materinjeg jezika).

Drugi autori u sličnim situacijama govore o posebnim, specijalnim didaktikama.
 Ruprecht pak zastupa mišljenje da je dostatno to područje dijeliti na dvije, a ne tri razine: na didaktiku vezanu uz vrstu škole i didaktiku koja je primjerena stupanju školovanja.
 Kron pak zastupa mišljenje da je u sličnim situacijama moguće govoriti o četirima područjima didaktike: didaktika prilagođena vrsti škole, stupnju školovanja, području i predmetu.
 Riječ je zapravo o konkretiziranju didaktičkih područja. Pa recimo nešto o svakom od njih. 

Što to znači da didaktika mora i treba biti prilagođena vrsti škole? To znači da mora imati u vidu procese učenja i poučavanja te njihove okolnosti vezane uz pojedinu vrstu škole, kao što su, primjerice, osnovna škola, ono što se nekad kod nas zvalo osmogodišnja škola, gimnazija, stručna škola, specijalna škola iz čega onda proizlaze i posebne didaktike: osnovnoškolska, gimnazijska, specijalna. Razlog tome su različiti programi školovanja, bolje rečeno obrazovni sustav što ga organizira, promiče i nadzire država, odnosno vlasnik škole.

Didaktika vezana uz stupanj školovanja isto tako proizlazi iz obrazovnog sustava koji odgojne i obrazovne sadržaje raspoređuje i prilagođuje konkretnim dobima i uzrastima. U pozadini toga su društvene okolnosti i uvjeti kojima ravna određena politička volja sa svrhom da odgajanike, djecu i mlade pa i odrasle osposobi za odgovoran, samostalan i zajednički život u društvenoj zajednici preko čega se građanima jamči slobodan razvoj njihovih osobnosti, odnosno ista prava i mogućnosti odgoja, obrazovanja, a potom i bavljenja profesijom. To se postiže kroz stupnjeviti i diferencirani odgojno-obrazovni sustav što se proteže od osnovnoškolskog pa sve do obrazovanja odraslih osoba objedinjujući klasična načela općeg i profesionalnog obrazovanja. Na toj pozadini zasniva se razlog i kriteriji egzistiranja posebne didaktike koja bi se mogla nazvati dobna, odnosno stupnju školovanja prilagođena didaktika.

Nešto slično se dešava i sa didaktikom vezanom za pojedina područja.
 Njoj u pozadini stoje zahtjevi sveukupnog društvenog razvoja koji su vezani za životne i radne okolnosti, odnosno područja gdje se to sve skupa događa. Primjerice, elektronski mediji u svijetu rada – didaktičko uvođenje u to područje; multikulturanost u društvu
, školi, industriji i privredi – didaktika multikulturalnog iskustva; mladenačke sekte, New Age, okultizam i drugi pokreti mladi – didaktika religioznog življenja; svjetski sukobi i težnja za mirom – konfliktna i mironosna didaktika; sveopća ekološka prijetnja – didaktika odgovorne ekologije itd.

Postojanje ovih i njima sličnih situacija te njihovo didaktičko oblikovanje - ukoliko uopće postoji volja za učenjem i poučavanjem, ne odražava tek društvene interese i osobne potrebe za samointerpretacijom, odnosno tumačenjem svijeta, nego da pri tome nastaju novi oblici učenja i poučavanja kao što su učenje i poučavanje na bazi projekata, posebnih medija, primjerice rada sa videokamerama ili kompjutorima.
 Nadalje, brižno određivanje novih sadržaja i ciljeva te iznalaska vremena za takvu vrstu angažmana nuka zajednicu i pojedince da premisle dosadašnji oblik življenja kao najboljeg i jedino ispravnog za čovjeka. Na taj način stvara se prostor za otvaranje vrlo dinamičke i diferencirane didaktičke stvarnosti koju angloamerički svijet naziva kurikulumom.
 Didaktika prerade i obrade pojedinog novonastalog zadatka može uistinu ukazati na do tada nepoznate životne šanse unutar kojih i škola može biti drukčije sagledavana; mogu nastati novi oblici učenja i poučavanja, otvoriti se nova područja iskustva što sve skupa može obogatiti i upotpuniti klasični odgojno-obrazovni program i tako u pozitivnom smislu dinamizirati i oživotvoriti sveukupnost dosadašnjih školskih nastojanja.

Kad je pak riječ o specijalnoj didaktici, ono što se kod nas naziva metodikom pojedinog nastavnog predmeta, onda treba kazati sljedeće. Ona okuplja didaktička nastojanja svih znanosti dotičnog stručnog područja, njemu susjednih znanosti, njegovih disciplina kako bi se omogućilo kvalitetno posredovanje određenih sadržaja. Kad je u pitanju škola dotična didaktika se naziva specijalnom didaktikom pojedinog školskog predmeta
, primjerice, jezika, povijei, zemljopisa, matematike. Slično vrijedi i za posredovanje nekih sadržaja izvan školske ustanove pa se i u tom slučaju, u širem smislu riječi, može govoriti o specijalnoj didaktici, primjerice: didaktika hrvatskog jezika za strance, didaktika glazbenog obrazovanja za odrasle, didaktika emitiranja kulturnih sadržaja preko radija i tome slično. Prema Ruprechtu
 to didaktičko nastojanje karakteriziraju sljedeća obilježja: 

· izrada osnovnih sadržaja i pojmova dotičnog područja,

· kreiranje konkretnih ciljeva učenja,

· znanstvena provjera ciljeva,

· povijesni i komparativni znanstveni rad na prethodno spomenutim sadržajima,

· rasprava i argumentiranje obrazovne relevantnosti dotičnih sadržaja,

· argumentiranje izbora upravo tih sadržaja,

· skica kurikuluma, parcijalnoga kurikuluma, redoslijed nastavnih jedinica,

· istraživanje i predstavljanje postupaka prikladnih dotičnim sadržajima uključujući i same medije,

· izrada evaluacijskih postupaka,

· didaktička suradnja sa drugim poddisciplinama, općom didaktikom, pedagogijom, didaktici susjednim znanostima.

Didaktička literatura posvećuje posebnu pozornost odnosu didaktike i specijalnih didaktika. Prema Deblu
 obje discipline, poštujući svoje specifične zadatke, skrbe za jednu te istu stvar, primjerice, kreiranje programa materinjeg jezika za osnovnu školu. Evo u čemu Peterßen vidi odnos tih dvaju disciplina: na specijalnu didaktiku treba jednostavno gledati kao na integralni dio didaktike. Specijalna didaktika ima dva usmjerenja: jedno prema dotičnoj znanosti (povije, zemljopis, matematika), a drugo prema istoj ali kao školskom predmetu. Specijalnu didaktiku treba smatrati plodom znanstveno-organizacijskih premišljanja i postupaka. “Opća i specijalna didaktika su integralni dio jedne te iste didaktike kao poddiscipline odgojne znanosti. One su ravnopravne zbog njihova značenja za rješavanje zadanih pitanja učenja i poučavanja. U didaktičkom postupku ona jedna drugu nadopunjavaju te su upućene jedna na drugu… U konačnici opća i posebna didaktika mogu biti shvaćene kao podjela posla na području znanstvene obrade poučavanja i učenja.”

Iz ostale didaktičke literature mogu se iščitati četiri mogućnosti odnosa didaktike i specijalne didaktike: 1) hijerarhijski odnos, 2) nužnost međusobne suradnje, 3) podjela zajedničkog posla i 4) suradnja na istom zadatku.
 Ako uzmemo u razmatranje samo posljednju odrednicu, mogli bismo se zapitati, u čemu se sastoji taj zajednički zadatak zbog kojega obje discipline trebaju surađivati? Lakše je dati odgovor na ovo pitanje ako se imaju u vidu odnos didaktike i pedagogije u sklopu škole.
 Upravo je to mjesto susreta spomenutih disciplina. One se ne mogu dispenzirati kad je u pitanju taj zadatak. Kao i svaku znanost, tako i onu predmetnu obilježavaju najmanje četiri odrednice: 1) nastajanje zbog potrebe za njom što je obično društveno uvjetovano ili znanstvenom radoznalošću, 2) iznalazak koji je obilježen istraživanjem, stranputicama, spekulacijama, iznenađenjima, slutnjama te intelektualnim ili nekim drugim načinom ovladavanja problema vezanih uz to, 3) predstavljanje koje omogućava sustavno predočavanje plodova istraživanja i spoznaja. Na njih se gleda kao na ogroman resurs pozitivnog znanja iz kojeg crpe enciklopedije, rječnici, udžbenici, priručnici ali i nastavni programi, 4) utemeljenost koja nastaje kao plod istraživanja i usustavljivanja.
 Na njenim teorijama će se insistirati sve dotle dok budu plauzibilne obzirom na tumačenje pojedinih spoznaja i njihovo sistematiziranje. One uključuju i kontrolu te poboljšavanje metode, a istovremeno služe kao znanstvena legitimacija, odnosno teorijsko uporište za daljnja istraživanja.
 

Značenje predmetnih znanosti uvijek je bilo relevantno za škole. Naročito kad je govor o prošlosti. One su iz njih crple osnovne sadržaje za programe pojedinih školskih predmeta. Danas se više gleda na razloge njihova nastojanja, a posebno na društvene probleme i pitanja vezana uz to. Stoga u središtu nije samo stjecanje novih spoznaja i njihove društvene relevantnosti, odnosno neposredne životne koristi, nego i zanimanje za funkcioniranje same znanosti kao takve.
 Za organizirane procese učenja i poučavanja to znači da su na vidiku i novi pristupi samim znanostima. Uz zanimanje oko sadržaja, mora postojati i interes za njihovo traženje i otkrivanje.
 U isto vrijeme to znači da se i svakodnevna učenička pitanja, otkrića, teorije moraju ozbiljno tretirati u sklopu nastave, drugim riječima, na vidiku je nova dimenzija nastave usredotočene na učenike
, ali i novo nastojanje oko kulture učenja.

Odnos didaktike i metodike

Ništa manja pozornost u suvremenoj didaktičkoj literaturi nije posvećena odnosu didaktike i metodike gdje se pod metodom obično podrazumijeva način, odnosno postupak priopćavanja određenih sadržaja. Jasno metoda uključuje sredstva, pomagala, medije koji se pretpostavljaju ili rabe kad je u pitanju transmisija željenog sadržaja ali i oblike organizacije posredničkih procesa.
 Pod metodikom se pak podrazumijeva razmišljanje o metodama, odnosno sustavni nauk o njima. U sklopu toga onda je i govor o odnosu didaktike i metodike kojega je moguće svesti na dva osnovna kriterija: 

a) metodika kao zasebno didaktičko područje istraživanja, poučavanja, odnosno određenog radnog zadatka. Njen osnovni spoznajni interes je usredotočen na praktični vid didaktičkih, stručno didaktičkih i istom znanstvenom području pripadajućih promišljanja tako da bi dužnost metodike bila praktična primjena znanstvenih otkrića upravo spomenutih disciplina. Metodika i didaktika u ovom slučaju su discipline koje se međusobno prožimaju, upućene su jedna na drugu, međusobno se nadopunjavaju.
 U toj simbiozi didaktici više pripada zanimanje za opće didaktičke probleme poput vjernosti pedagoškim zasadama čijem interesnom krugu ona i pripada, dok je zanimanje metodike usredotočeno na specijalna pitanja vezana za posebne didaktike
 odnosno njihove nadležne znanosti.

b) Drugi kriterij odnosa didaktike i metodike temelji se na sadržajnim prerogativima. Didaktika je naime metodici nadređena znanost i osigurava joj adekvatne odgojno-obrazovne sadržaje. U tom kontekstu nije dužnost metodike da razmišlja o sadržajima, nego da iznalazi načine kako ih adekvatno posredovati.
 U tom smislu je Klafkijeva tvrdnja nedvojbena: “Metodičke prosudbe uvijek pretpostavljaju one didaktičke te iz njih izvlače i svoj kriterij; stoga i vrijedi načelo primata didaktike pred metodikom.”
 Ovdje primat znači da promišljanje sadržaja, iznalazak, usustavljivanje, skrb oko njih, ima prednost i onda kada je u pitanju njihova neposredna transmisija što je zadatak metodike. Ta pozicija koja uostalom nalazi svoje uporište u teoriji obrazovanja, čini metodički postupak, primjerice, kad je riječ o izboru adekvatne nastavne metode, ovisnim o didaktičkom, bolje rečeno sadržajnom jer prema shvaćanju nekih autora didaktika je zadužena za “što” u nastavi, dok je metodika nadležna za “kako” to učiniti.
 Pritom određivanje obrazovne vrijednosti sadržaja koji mora biti prilagođen zadanom cilju (didaktika) i u skladu sa obrazovnim postupkom (metodika) igra vrlo važnu ulogu.
 Na taj je način izbjegnuto instrumentaliziranje metodike, a odnos između nje i didaktike događa se na bazi različitog tretiranja sadržaja što se često manifestira i kroz u praksi udomaćen izraz: “metodičko-didaktički postupak”.

Definiranje didaktike

Mnoštvo didaktičke literature koje je nastalo u novije vrijeme daje povoda za različite pristupe toj problematici.
 Dok je jedni (i ne bez opravdanoga razloga) smatraju pomalo čudnom tajnom koju je jako teško sveobuhvatno proniknuti pa stoga i precizno definirati
, dotle drugi misle kako je to samo znak njena bogatstva, raslojenosti, pluraliteta što ni u kojem slučaju ne smije biti shvaćeno kao nedostatak, a još manje kao nepremostiv problem.
 Ono oko čega se trudi suvremena didaktička teorija je pokušaj da se u mnogolikost uvede red kako bi se u njem lakše snalazilo i zauzimalo pozicije. Tome su puno doprinijeli Leo Roth
, Wilhelm Peterßen
 i Hans-Dieter Haller.
 Dotična literatura nastoji istraživati znanstvene odrednice didaktike te ih u cijelosti usustaviti.
 Pri tome se iz pragmatičnih razloga nametnulo načelo točno određene predmetnosti. Tako neki didaktiku shvaćaju kao praktičnu djelatnost koja posjeduje sve epitete provjerljive i empirijske stvarnosti sa konkretnim zadaćama i funkcijama.
 Wolfgang Klafki je prvi 1961. godine definirao didaktiku kao predmetnu znanost. On kaže: “Prije svega četiri su značenja (didaktike!) koja su danas u igri: 1. didaktika kao znanost i nauk o poučavanju i učenju uopće
; 2. didaktika kao ‘nauk o obrazovanju’ u najširem smislu te riječi
; 3. didaktika kao ‘znanost o nastavi’
 odnosno ‘opći nauk o nastavi’
; 4. didaktika kao teorija obrazovnih sadržaja, njihove strukture i izbora
 odnosno kao teorija ‘obrazovnih kategorija’
 Deset godina kasnije Klafki će načiniti nešto drukčiji raspored prioriteta didaktike. U svom prilogu “Didaktik” što ga je objavio u Novom pedagoškom leksikonu
, on govori o četiri različita poimanja didaktike: 

a) didaktika kao znanost o učenju i poučavanju uopće (Dolch, Hausmann); 

b) didaktika kao ‘znanost o nastavi’ (Heimann, Schulz, Weber, Schwerdt, Becker, Klein i dr.) odnosno ‘opći nauk o nastavi’ (Esterhues), 

c) didaktika kao teorija obrazovnih sadržaja, njihove strukture i odabira (Weniger) odnosno ciljeva učenja i poučavanja i njima dodijeljenih sadržaja učenja i poučavanja te zadataka (Klafki) ili kao teorija ‘obrazovnih teorija’ (Derbolav, Fischer) i 

d) didaktika kao ‘teorija upravljanja procesima učenja’
 odnosno kao ‘ekonomija posredovanja’
. 

Razvidan je pomak shvaćanja didaktike kod Klafkija. Od didaktike kao znanosti o obrazovanju, on je prešao na didaktiku kao teoriju obrazovnih sadržaja. K tome je još pridodao posve novu definiciju didaktike, naime, onu da je ona uz sve dosadašnje i teorija upravljanja procesima učenja. 

U Malom pedagoškom i didaktičkom leksikonu
 Günther Bittner će potvrditi tri Klafijeve didaktičke odrednice. Prvu će otkloniti, onu, naime, da je didaktika znanost o učenju i poučavanju, a na njeno mjesto stavit će novu koja glasi: “Didaktika je područje primjene psiholoških teorija poučavanja i učenja.”
 Modifikacije koje je Bittner izveo 1970. i Klafki 1971. ostale su na snazi manje-više sve do danas. Obzirom na sadržaj razvidne su razlike pa je dobro da ih i mi stavimo u prvi plan. Ovdje ćemo sustavno predočiti shvaćanja didaktike krenuvši od općeg prema pojedinačnom. U tom kontekstu, ona je: 

1) znanost o poučavanju i učenju,

2) teorija ili znanost o nastavi,

3) teorija obrazovnih sadržaja,

4) teorija upravljanja procesima učenja,

5) primjena psiholoških teorija poučavanja i učenja.

Didaktika kao znanost o poučavanju i učenju

Definiranje didaktike kao znanosti o poučavanju i učenju smatra se najširom koncepcijom didaktike.
 Pod nju spada svaka refleksija i svako područje koje na ovaj ili onaj način propitkuje i istražuje poučavanje i učenje
, odnosno svi oblici kojima se služi čovjek kako bi sam učio te kako bi druge poučavao.

U prilog toj definiciji ide uvjerenje da didaktičko istraživanje, odnosno didaktička refleksija pokriva sva ona područja koja na bilo koji način dotiču pitanja poučavanja i učenja kao i svi metodički oblici koji se primjenjuju pri poučavanju i učenju.
 To poimanje didaktike u njenom najširem smislu prvi put je upotrijebio Josef Dolch (1899-1971): “Didaktika /…/ je znanost (i nauk) o učenju i poučavanju uopće”.
 I neki suvremeni didaktičari bez protivljenja prihvaćaju tu definiciju didaktike.
 U današnje vrijeme do slične definicije je došao i Peterßen. On govori o „osnovnom konsenzusu oko didaktike u današnje vrijeme“ te ga predstavlja na sljedeći način: „Opća didaktika je znanstvena disciplina čiji je predmet istraživanja poučavanje i učenje. Kao disciplina odgojne znanosti drži u vidu sveobuhvatno odgojno događanje, a kao znanost koja se bavi profesijama, naročito onima koje se tiču poučavanja, ona istražuje njihovo područje uz pomoć znanstvenih postupaka te razvija načine djelovanja da bi se rješavalo svakodnevne probleme poučavanja i učenja; kao disciplina koja je usredotočena na cjelovito izučavanje svih pojava i faktora s području poučavanja i učenja, ona se ne smije odreći niti jedne znanstvene metode, niti jednog prokušanog načela didaktičkog kreiranja teorije. Na taj način integrira općevažeće rezultate svih znanosti koje dolaze u pitanje i to pod prizmom njihova doprinosa rješavanju problema poučavanja i učenja.“

Petersenovu shvaćanju didaktike i Klafki daje svoj pristanak, ali smatra vrlo važnim da se detaljno razradi njeno specifično područje istraživanja.
 Pri tom drži presudnim voditi računa o istraživanju društvene okoline te ustanova unutar kojih se događa didaktički postupak. U oba slučaja insistira na onome što je karakteristično za poučavanje i učenje:

a) obrazovnim sadržajima, ciljevima učenja, metodama i pomagalima u sklopu pojedinog predmeta,

b) interakcijama i praksi koje se tiču zalaganja, društvenih normi i vrijednosti, 

c) evaluaciji kako procesa poučavanja tako i učenja.

Nije teško prepoznati da su u to diferenciranje i karakteriziranje didaktike, njeno impostiranje kao zasebne znanosti, uneseni najrazličitiji pristupi stvarnosti te načini formiranja pedagoških i didaktičkih teorija, odnosno sam stil bavljenja znanošću uopće.
 Budući da ta područja uključuju sve pedagoške, didaktičke, socijalne i kulturne
 sadržaje koje je moguće motriti i istraživati pomoću kulturnoznanstvenih, socijalno
 i filozofski
 utemeljenih teorija i njima svojstvenih istraživačkih postupaka, otuda je i didaktiku moguće shvatiti kao društvenu, odnosno kulturološku znanost
, a budući da je njen spoznajni interes okrenut i prema praksi, nema razloga da ju se ne tretira i kao primijenjenu znanost.
 Njeno daljnje diferenciranje dovodi do središnje spoznaje, naime, one da je didaktika u biti zaokupljena inkulturacijskim
 i socijalizacijskim procesima jer je medij ljudskog bivovanja i ljudskog razvoja, gledano filogenetski, odnosno ontogenetski, kultura u kojoj živi svaki pojedinac. Stoga učenje kulture je središnja preokupacija svakog pojedinog čovjeka,
 a usvajanje njenih sadržaja pripada području vrlo važnih zadataka ljudskog bića. Za označavanje tih postulata u suvremenoj didaktici upotrebljava se pojam inkulturacije.

Didaktika kao teorija, odnosno znanost o nastavi

U sklopu te koncepcije didaktika obuhvaća široko područje stvarnosti koje se odnosi na procese poučavanja i učenja, a koji su društveno legitimni i organizirani te profesionalno izvođeni. U širem smislu može ih se definirati kao nastavu. Takvo shvaćanje didaktike naspram prethodnoga nudi prednost reduciranja i ograničavanja predmeta istraživanja, a kroz to i mogućnost njegova temeljitijeg sagledavanja i proučavanja. No, s hermeneutskog stajališta ono bi moglo suziti sveobuhvatnu refleksiju. Ako se u prošlosti više insistiralo na shvaćanju didaktike kao nauka o nastavi, odnosno nastavnog nauka
, suvremenici pak više stavljaju naglasak na pojedine elemente toga: na teoriju, odnosno znanost. S jedne strane interes se koncentrira na izradbu i profiliranje sustava nastavnih faktora, svega onoga što nastavu čini nastavom, kao što su, primjerice, oblici nastave, njeni ciljevi, njene metode, sredstva, pomagala, postupci, nastavni plan, program itd. Tako će Hans Glöckel ustvrditi: “Opća didaktika je teorija nastave svih školskih stupnjeva, svih školskih predmeta i različitih ciljeva učenja.”
 S druge strane treba imati u vidu vrlo važan element u sklopu toga, tj. znanost. Riječ je, naime, o stavljanju naglaska na znanstveno proučavanje i sustavno istraživanje nastave. To se ne odnosi samo na klasična, odnosno suvremena nastavna područja kao što su škola, management training, nego i sve one svakodnevne situacije unutar kojih se događa poučavanje i učenje premda više ili manje organizirano i ne uvijek izvođeno na profesionalan način i od profesionalaca. Prošireno shvaćanje tog poimanja didaktike uključuje, dakle, profesionalno izvođenje nastave, privatnu nastavu pa i one situacije u kojima svaka majka uči svoje sedmogodišnje dijete čitati i pisati. I u mnogim drugim životnim situacijama daju se naslutiti elementi učenja, poučavanja, naukovanja, posredovanja i usvajanja znanja ukoliko te djelatnosti, uz pomoć svojih strukturalnih momenata, insistiraju na intencionalnosti, sadržajnosti, metodi, organizaciji, sredstvima, pomagalima, respektirajući pri tome antropološke, odnosno socijalno-kulturološke kriterije.

Didaktika kao teorija obrazovnih sadržaja

Shvatili se “didaktiku kao nauk o obrazovanju”, odnosno kao “teoriju obrazovnih sadržaja”, a na bazi njene strukturalne kompozicije, što ima svoje uporište u samom poimanju obrazovanja, na tom stupnju pojmovne hijerarhije može se govoriti o didaktici kao teoriji obrazovnih sadržaja. Obrazovni nauk moguće je koncipirati samo na osnovi obrazovnih sadržaja, a ovi moraju respektirati obrazovni nauk ako žele doći do svog ostvarenja. Taj pak hermeneutski krug ne počiva na promicanju obrazovnih kategorija preko kojih cjelokupni obrazovni zadatak dobiva svoj legitimitet.
 U nekim europskim zemlja raspravljanje o osnovnoj strukturi obrazovanja kroz prizmu poučavanja i učenja nadasve imajući u vidu njegova istraživanja, analize, pripreme, provođenja, utemeljenja i evaluacije ima svoju dugu tradiciju.
 Interes za takvim pristupom ne jenjava niti danas. Što više, postao je pomalo središnja preokupacija didaktičara.
 Razlog takvog shvaćanja didaktike je prihvaćanje “korespondentnog odnosa između teorije obrazovanja i didaktike”
, odnosno tzv. trijade odnosa zadaće obrazovanja, obrazovnog procesa i obrazovnog sadržaja kao osnovnog temelja i postulata didaktike kako su ih koncipirali Willmann i Weniger. Taj je koncept Klafki nastojao pretočiti u praksu ukazujući na četiri dimenzije koje limitiraju didaktičko područje te stoje u međusobnoj ovisnosti, odnosno međusobno se prožimaju. “Prvo: dimenzija povijesnosti didaktičkog opredjeljivanja /…/ Drugo: dimenzija različitih perspektiva razumijevanja svijeta i sebe samoga te motivacije /…/ Treće: dimenzija pridavanja sveopćeg smisla osnovnim duhovnim usmjerenjima i školskim predmetima /…/ Četvrto: dimenzija nutarnje strukture i višeslojnosti obrazovnih sadržaja”.

Na posljednju dimenziju može se gledati kao na sadržajno sjecište svih dimenzija, a samim tim i kao jezgru didaktike jer se u najdoslovnijem smislu riječi nutarnja struktura obrazovnih sadržaja razlikuje od sadržaja poučavanja i učenja. Budući da su njen praktični oslonac obrazovni procesi mladih naraštaja i jer su ti stalno oslonjeni na spoznaju kako strukturalnih, tako i načelnih odnosa, sadržaji poučavanja i učenja stječu svoju obrazovnu dimenziju ako uistinu konstituiraju obrazovne procese. To svakako nije slučaj kod svih sadržaja i u svim procesima učenja i poučavanja. Primjerice, kulturalni sadržaji tek uz pomoć transformacijskih procesa postaju obrazovni i samo na taj način stječu svoj učinak obrazovanja osobnosti. Tako postaju obrazovnim dobrima od velikog praktičnog značenja. Uz pomoć tog i takvog procesa dolazi se do osposobljenosti, oblikovanja kategorija na osnovu kojih se u socijalnom i kulturalnom svijetu, u smislu kategoričnog Kantova imperativa, može suditi i djelovati.

Od didaktike kao teorije obrazovnih sadržaja zahtijeva se i očekuje da bude spremna odnositi se kritički prema sadržajima, ideologiji, obrazovanju, društvu, a što se mora ogledati kroz plan i program, koncept poučavanja i nastave, daljnji razvoj teorija, naročito vlastite obrazovne teorije i znanstvenog istraživanja. Središnje značenje koje se pripisuje obrazovnim sadržajima u svim procesima poučavanja i učenja, takvo didaktičko usmjerenje limitira te zasjenjuje i njenu najdublju dimenziju. S druge strane, svojim usredotočivanjem na kritičko propitkivanje sadržaja, sličan pristup didaktici dobiva “kritičko-konstruktivni” aspekt do kojega se jako drži u današnje vrijeme.
 Stoga ovo shvaćanje didaktike postaje interesantno i za ostala shvaćanja ako ne i nužno i nezaobilazno.

Didaktika kao teorija upravljanja procesima učenja

U sklopu ove definicije didaktike, na procese poučavanja i učenja se gleda analogno kao na kibernetske tehničke sustave. Iz tog pristupa nastaju adekvatna poimanja zadataka i postavljanje ciljeva kako za znanstveno istraživanje tako i za konkretnu praksu. “Didaktika kao znanost istražuje kako se može procese učenja određenog sustava započeti i njima upravljati i kako se na najbolji mogući način može doći do unaprijed zadanih ciljeva ponašanja. Budući da ta definicija didaktike počiva na znanstveno-teorijskoj osnovi /…/ posljedično i nju se može tretirati kao znanstveno-teorijsku. Ako je didaktika moguća samo uz određenu tehniku upravljanja, onda znanstveno-teorijsko poimanje didaktike nužno uključuje tehničku dimenziju.”
 Praktični i spoznajni interes u toj koncepciji didaktike usmjereni su stoga na ravnanje i optimiziranje procesa učenja dok je onaj teorijski zaokupljen istraživanjem i proučavanjem istog s ciljem da se poboljša sustav kao takav. Izravno zanimanje za kulturne sadržaje i norme te njihovo kritično sagledavanje u tom kontekstu ostaju po strani. To, nazovimo ga tako, moralno vrednovanje mora obavljati neka druga, “još uvijek kvalificirana kao znanstvena disciplina”
 koja se shvaća teorijom obrazovnih sadržaja. Očito je da je riječ o jednom od prethodno spominjanih pristupa didaktici.

Poimanje didaktike kao upravljanja procesima učenja (i to je njen najširi domet), našao je svoju primjenu na području programiranog učenja dok je njeno uobičajeno djelovanje znatno kraćih dosega.

Didaktika primjerena teorija poučavanja i učenja

Ako se didaktiku shvati kao primijenjenu znanost
 čiji je glavni cilj i svrha aplikacija psiholoških teorija poučavanja i učenja, onda će iznašašća koja nude te teorije biti glavni imperativ didaktičkog promišljanja i djelovanja. Mnoštvo teorija učenja treba u tom kontekstu shvaćati kao bogatstvo koncepata uz čiju pomoć je moguće rješavati vrlo kompleksnu praksu poučavanja i učenja. Obilje faktora koji na ovaj ili onaj način utječu na poučavanje i učenje i koje treba sustavno izučavati kako bi se poboljšalo dotičnu praksu potrebno je ovdje, barem ukratko, skicirati. Riječ je o sljedećim faktorima: 

a) individualni, kao što su, primjerice, kognitivni, emocionalni, socijalni, praktični, ili bolje rečeno, govor je o razvoju inteligencije, sposobnosti apstrakcije, stupnju predodžbe socijalnih iskustava i osposobljenosti za njih, mogućnosti uživljavanja u situaciju drugoga, sposobnost verbaliziranja i predstavljanja kulturnih i socijalnih sadržaja, manualna vrsnoća itd.

b) kulturalni faktori poput rješavanja matematičkih zadataka što ih postavlja ili pretpostavlja suvremena kultura, odnosno jezičnih, glazbenih, sportskih i drugih očekivanja.

c) socijalni faktori kao što su, primjerice, moralne prosudbe na različitim razinama apstrakcije; iznalazak načina da se u određenoj grupi ostvari sklonost ka liderstvu, da se realiziraju socijalna pravila, odnosno da se je u stanju kritizirati ih, ako je potrebno, i poboljšati.

d) faktori postizanja ciljeva poučavanja i učenja, kao što su, primjerice, oblici i načini zalaganja kako bi se došlo do željenog cilja; iznalazak adekvatnih sredstava, načina, putova, medija, njihovo angažiranje i vrednovanje.

e) medijski faktori, kao što su, npr. interaktivni, simbolički medij govora, upotreba klasičnih i elektronskih medija kao pomoćnih sredstava itd.
 

To mnoštvo faktora svakako utječe na poimanje i definiranje kako procesa poučavanja tako i onih učenja, te cjelokupnog angažmana oko toga
, odnosno didaktičkog oblikovanja načina učenja da bi se uspješno primjenjivalo procese učenja i poboljšavalo, a možda i proširivalo oblike angažiranja i ponašanja što bi svakako išlo u prilog znanju, prosudbi, čuvstvenom doživljavanju, vrednovanju i htijenju.
 Središnja preokupacija tog znanstvenog istraživanja prvenstveno se odnosi na procese učenja i poučavanja, a manje na poboljšanje samih teorija učenja psihološki koncipiranih. Pri tom, a pod utjecajem konkretnih činjenica tog prema praksi usredotočenog istraživanja, je moguće razvijati prijedloge i koncepte za poučavanje, kao što su redoslijed i postupak učenja, planiranja, organiziranja nastave, korištenje sredstava učenja, iznalazak adekvatne motivacije, nadvladavanje određenih problema učenja, iznalazak drugih rješenja i tome slično.
 Nastava koncipirana na takav način ne može a da ne bude usredotočena na učenike te planirana i izvođena prema njihovoj mjeri.

Ova koncepcija didaktike svakako koristi poboljšanju svih faktora koji se na ovaj ili onaj način tiču organiziranog učenja i poučavanja. te se u mnogo čemu poklapa s onim što se na anglosaksonskom području naziva kurikulom.

Do sada spominjane definicije didaktike kao znanosti koliko god su ukazivale na ono specifično čime se bavi ili bi se trebala baviti didaktika, ipak su ostavile prostora i za daljnja razmišljanja i nove pokušaje koncipiranja i uokvirivanja didaktike s čime bi se ubuduće trebali baviti didaktičari i ne ostavljati izvan kruga svoga interesa ono što bi moglo poboljšati i promicati njihovu znanost bilo kao sustavno i dobro utemeljenu refleksiju, bilo kao adekvatno na njoj fundiranu praksu. Evo nekih naznaka, odnosno okvira unutar kojih bi se mogla kretati ta refleksija
:

a) Didaktiku bi se moglo koncipirati i kao znanost o procesima posredovanja kulture unutar pojedine društvene zajednice. Na taj način redefinirali bi se procesi poučavanja i učenja kao procesi posredovanja u sklopu kojih bi se istovremeno tretirali kultura kao sadržaj i specifična vrsta kulture, odnosno socijalna interakcija upravljana normama dotične kulture. Te bi procese trebalo shvaćati kao izraz društvenog djelovanja ljudi koji se manifestiraju potom kao kulturalni.

b) Osim toga, nema razloga da se didaktiku ne bi moglo pojmiti i kao društvenu znanost. Propitkujući povije nastajanja didaktike kao znanosti, može se naići na tvrdnje koje ju smještaju u područje duhovno-znanstvenog, odnosno socijalno-znanstvenog kruga.
 Obzirom na svoje zadatke, didaktika je slično kao i medicina, primijenjena, prema praksi usmjerena znanost tako da njen prvotni interes leži u objašnjavanju, poboljšavanju i promicanju prakse, a manje u njenom legitimiranju. Budući pak da upravo taj znanstveni zadatak prvenstveno pripada društvenim znanostima, nema razloga da takva didaktika ne bi bila jedna od njih. Iz toga proistječe treća mogućnost koncipiranja didaktike.

c) Didaktika kao društvena znanost se bavi razumijevanjem i tumačenjem društvene prakse. Ako se didaktiku pojmi unutar takvog konteksta, gornja definicija spomenuta pod točkom b) bit će još specifičnija. Postaje razvidno da se u sklopu didaktike primjenjuje jako široki spektar metoda, od onih hermeneutskih preko empirijskih pa sve do praktičnih čiji primarni spoznajni interes leži u poboljšavanju didaktičke prakse.

d) Predmet didaktičkog istraživanja mogu biti procesi poučavanja i učenja bilo koje vrste i na bilo kojem mjeu.
 Ovom definicijom želi se kazati da se didaktika ne bavi samo organiziranim i profesionaliziranim načinima poučavanja i učenja, nego da se ona zanima i za situacije kako organizirane, tako i svakodnevne unutar kojih se događa bilo koji i bilo kakav proces poučavanja i učenja.

e) Sadržaji procesa poučavanja i učenja jesu kulturalne i socijalne vrijednosti i norme društvene zajednice.
 Takvom definicijom didaktike želi se kazati da je njen prvenstveni zadatak propitkivanje, istraživanje i proučavanje kulturalnih sadržaja, tj. posebne vrste sadržaja, naime, onih koji se odnose na društvene norme.

f) Naredno identificiranje pojedinih vidova didaktike dopunjavaju pet upravo spomenutih osnovnih dimenzija. 

· gledano sa znanstveno-organizacijskog stajališta, didaktika je jedna od pedagoških disciplina
· ona njeguje i promiče suradnju i s drugim znanostima radi temeljitijeg proučavanja vlastitog područja istraživanja

· dodatak “opća” didaktika mogao bi se razumjeti iz do sada rečenog.

Zaključak

Kulturološko društvena pozadina imala je evidentne reperkusije na suvremenu didaktičku misao. Od 19. stoljeća kada je obrazovanje postiglo svoj vrhunac u smislu nutarnje organiziranosti i usustavljenosti pa sve do danas kada se proširilo na sve dijelove populacije pod didaktikom se podrazumijeva (nauk o nastavnim ciljevima, sadržaju, njihovoj međusobnoj upućenosti te nastavnim metodama. Otuda je didaktika nadređena metodici kao svojem integralnom dijelu dok je ona sama dio pedagogije.”

Didaktika u svakom slučaju ukazuje na strukturu odnosa stanja stvari. Sama upotreba pojma pretpostavlja da je mnoštvo naznačenih elemenata međusobno logično poredano, tj. prema određenom pravilu mišljenja i argumentiranja.
 Na taj način se došlo do definicije, do određenja koje je postalo nužnom pretpostavkom za konstantno, znanstveno djelovanje.
 Pri tome pojam, bez daljnjega biva sadržajno siromašniji, apstraktniji, udaljeniji od stvarnosti onih koji se njima služe. Cijena tvorbe pojmovlja se visoko plaća, ali je to nužno za samo istraživanje i za nauk jer se na taj način mnoštvo fenomena svodi na jedan jedinstveni pojam tako da je ono što se njime tvrdi ubikvitetno, tj. općenito i svuda provjerljivo i na svoj način opće važeće.
 To je razvidno i iz prethodnih definicija. One govore o nečemu, a ne iz nečega. Na taj se način objedinjuje mnoštvo fenomena oko činjenice da je didaktika “nauk o”. Didaktiku stoga treba shvatiti kao pojam kojim se definira nauk o nastavi, ili pod kojim se podrazumijeva teoriju, odnosno znanost koja omogućava profiliranje pojmova koji pripadaju nekom području i na osnovu kojih se ono može limitirati i proučavati.
 Iz toga je razvidno reduciranje mnogobrojnih fenomena u stvarnosti na nekoliko elemenata, a da se izrijekom na spominju oni o kojima je zapravo neposredno riječ u nastavi: učenici, razvoj njihovih osobnosti, njihove društvene i individualne okolnosti, njihovi interesi i potrebe.

Taj propust se osjeća i danas tako što se stvaranju pojmovlja i definiranju njegova sadržaja još uvijek pripisuje autoritarna konotacija.
 U anglosaksonskim zemljama čiji se politički i kulturni razvoj prvenstveno motrio kroz prizmu općevažećeg interesa za pojedincima, individuama i njihovu aktivnom sudjelovanju u društvenoj stvarnosti, pojam didaktike s pedagoškog stajališta nije naišao na neko posebno zanimanje. Stoga je njemačku didaktičku diskusiju dosta teško prenositi i razumijevati u tim zemljama. Kada se u ovim posljednjim govori o dotičnim sadržajima, onda se rabe izrazi kao što su “methodology”, “education”, “teaching”, odnosno “curriculum”, refleks one stvarnosti koja se više tiče samih aktera i njihovih međusobnih interakcija, a manje nekog apstraktnog pojmovlja.

Razlog je to što se danas pojedina shvaćanja didaktike čak polarno suprotstavljaju. Tako, recimo, dok s jedne strane određeno shvaćanje didaktike ide za tim da nastavu treba detaljno i u sitnice metodički planirati kako bi se zajamčio njen maksimalan učinak, dotle drugo zastupa sasvim suprotno mišljenje, ono naime da se učenicima u sklopu nastave mora osigurati što viši stupanj samokreativnosti i slobode kako bi se otvorilo dovoljno prostora individualnosti svakog učenika i na taj način učinilo je prihvatljivom za najrazličitije profile, nadarenosti i sklonosti odgajanika.

Uz to insistiranje na različitim didaktičkim područjima dovelo je do toga da je neki shvaćaju kao teoriju nastavnih sadržaja, drugi kao teoriju školskih planova i programa, jedni kao teoriju nastavnih ciljeva, drugi kao teoriju nastavnih metoda, odnosno teoriju odnosa među učenicima i nastavnicima.
 Takva raznolikost bila je posebno razvidna u vremenima premišljanja i promjene koncepcije obrazovanja u razdoblju od 1960. do 1975. kada se, naime, na Zapadu prenaglašeno insistiralo na društvenokritičkom, odnosno komunikativnom aspektu didaktike.
 Od osamdesete godine pa na ovamo osjetno je konvergentno kretanje među didaktičkim koncepcijama. Većina suvremenih didaktičara sporazumna je oko toga da se didaktika bavi procesima, situacijama i fenomenima nastave i učenja u sklopu škole kako bi ih: 

· opisala i strukturirala 

· objasnila i prognosticirala te preko toga došla 

· do hvalevrijedne spoznaje u svezi nastavne prakse.

Najnovija didaktika se ne zadovoljava da bude samo znanost o stjecanju znanja, niti da posjeduje teorijski utemeljene iskaze o tome. Još manje joj je važno da zna kako se preko nastave dolazi do pukog znanja. Budući da je nastava eminentno “služenje čovjeku”, svi pokušaji da se samo znanstvene spoznaje pretvori u praksu nisu toliko relevantne koliko bi mogle izgledati na prvi pogled. Naprotiv, didaktika insistira na iskustvenom znanju učitelja i nastavnika koji svojim teorijskim spoznajama nastoje ovladati školskom svakodnevnicom.
 Na taj način oni dolaze do specifičnog znanja o pojedinim sastojnicama nastave koje zacijelo mogu biti od velike koristi kako za potvrđivanje, tako i za osporavanje pojedinačnih znanstveno-nastavnih teorema koje se na osnovi toga može vrednovati, korigirati, odnosno produbljivati i proširivati 

Imajući sve do sada rečeno u vidu, didaktiku bi se moglo definirati i kao znanstveno-praktično djelovanje koje se odnosi na nastavu te učenje uopće.
 Didaktika, dakle, nije samo nauk o nastavi; ona nije receptologija, a još manje popis uzoraka za pravilno držanje i djelovanje nastavnika i izvođenje kvalitetne nastave čemu je od velike pomoći njihovo znanstveno obrazovanje. Uspoređujući je sa različitim ali njoj bliskim teorijama: teorijom obrazovanja, teorijom identificiranja i odabira obrazovnih sadržaja, teorijom kurikuluma, teorijom upravljanja učenjem, teorijom promjene ponašanja, teorijom kreiranja emancipacijskih ciljeva, teorijom interpersonalnih odnosa, teorijom planiranja nastave…, može se sa sigurnošću reći da ona djelomično je to ali i više od toga.
 Svakako za sebe ne može tvrditi da je tek područje primjene teorija učenja, teorija razvoja, socijalno-psiholoških teorija ili odraz njihovih iznašašća. No, nije ni ona koja to ignorira. Njeno svojstvo je da to sve skupa integrira snagom vlastite vizure kako bi i nastava i učenje bili što više u službi čovjeka. Stoga joj je izvorni zadatak ukazivati na to kako će učenici, imajući u vidu nastavno djelovanja svojih učitelja, doći do najvećeg stupnja vlastitog, osobnog, samoinicijativnog, samoangažiranog učenja.

Ovim završavamo poglavlje koje si je postavilo zadatak ukazati na neke elemente znanstveno-metodičkog istraživačkoga postupka didaktike kao edukacijske znanosti bez pretenzija da je o toj temi rečena posljednja. Još uvijek će se trebati zavraćati tom području kako bi se istražilo neistraženo, i koliko-toliko doreklo ono što je ostalo nedorečeno.

DIDAKTIČKI POSTUPAK 

Učitelji i nastavnici u sklopu izvođenja nastave obavljaju mnoštvo različitih operacija, tako, recimo: 

· govore, 

· pripovijedaju, 

· izlažu, 

· tumače, 

· diskutiraju, 

· koriste se projektorom, 

· pišu po ploči, 

· crtaju na folijama, 

· upotrebljavaju radne listove, 

· daju ili oduzimaju riječ učenicima, 

· hvale ili kude njihovo ponašanje, 

· eksperimentiraju, 

· organiziraju rad u grupama, 

· ispravljaju domaće zadaće, 

· postavljaju učenicima pitanja ili odgovaraju na njihova, 

· savjetuju đake i njihove roditelje, 

· naručuju ili sami organiziraju istraživanja, 

· ispisuju učeničke knjižice, 

· smiruju svađe, 

· organiziraju praktične vježbe, 

· vode učenike na izlete ili u pohod nekoj ustanovi i sl. 

Među mnoštvom tih radnji neke se mogu definirati kao didaktičke, tj. radnje ili djelovanja koja upućuju na odnos između poučavanja i učenja.
 U sklopu toga govorimo o didaktičkom postupku.


Didaktički postupak ili didaktičko djelovanje
 pretpostavlja tri područja kompetencije:

· planiranje nastave,

· izvođenje nastave,

· vrednovanje nastave.

Da bi tome bili dorasli, nastavnicima je potrebno solidno teorijsko znanje o tome kako se poučava i uči u školi.
 Isto znanje će im omogućiti da budu fleksibilni u izlaganju gradiva i tretiranju učeničkog ponašanja,
 da im tvrdnje, postupci i zahtjevi budu utemeljeni te da ne zaziru od eksperimenta ako on bude potreban.
 Teorijsko znanje je svojevrsno, ali pouzdano uporište za rješavanje problema, donošenje odluka, pretakanje sadržaja i ciljeva školskog programa u konkretne učeničke ciljeve, njihovu praksu.
 Tako profesionalno iskustvo omogućuje kako bi didaktičko znanje postalo didaktičkom vještinom.
 

Planiranje nastave je planiranje učenja

Sa stajališta onoga koji poučava, planiranje nastave je zapravo proces transformiranja ili preobrazbe, odnosno proces izbora i odlučivanja. Ciljevi i sadržaji programa pojedinog školskoga predmeta trebaju se pretočiti u godišnji program, ovaj pak u pojedine nastavne cjeline, a potom u pojedinačne nastavne jedinice. Sadržaj cjelovita programa u programiranju nastavne cjeline ili pojedinačne nastavne jedinice je ideja u glavi nastavnika, koja će postati potom konkretnom akcijom, djelovanjem, operacijom, postupkom u nastavnoj praksi.
 Planiranje nije ništa manje akcija ili djelovanje nego i njegovo pretakanje u konkretnu nastavu. Oba ta postupka pretakanja ili preobrazbe ovise o didaktičkom znanju i didaktičkoj vještini, odnosno profesionalnom iskustvu, osjećaju, planovima i kriterijima djelovanja.
 Pretvaranje programa nastavnog predmeta u izvođenje nastave ima veze s osobom onoga koji planira, njegovim svojstvima, psihom, biografijom, interesima, stavovima, uvjerenjima. Tako pred očima onoga koji planira nastaje obris nastavne cjeline, a potom i nastavne jedinice.


Transformacijska operacija nastavnika sastoji se u tome da od sadržaja i ciljeva nastavnog programa stvori postupak, akciju, djelovanje, koje će biti usredotočeno na konkretno poučavanje i učenje. Operacija učenja i poučavanja mora biti korektna što se tiče predmetnih sadržaja, didaktički odmjerena i uravnotežena, pedagoški odgovorna i posve u službi krovnog odgojnog cilja - zrelosti.
 Pritom nastavnik razmišlja o tome kako angažiranost učenika potaknuti prigodnim materijalima da bi nastavni proces tekao prema standardnim metodičkim načelima.
 Fiksira li svoje planiranje i pismenom izradbom nastavnog predloška, dogodit će se još jedna transformacija. Raster, shema ili matrica koju će pri tome upotrijebiti, reducirat će i koncentrirati još jednom plansko razmišljanje na dva stupa: s jedne strane sadržaji, a s druge metode, odnosno s jedne strane nastavnikovo izlaganje, a s druge mogući učenički interventi. To transformiranje je znatno uže od onoga koje predviđa više zasebnih stupova poput:

·  vrijeme kad se što radi, 

·  nastavni ciljevi, 

·  nastavni sadržaji, 

·  interakcija nastavnika i učenika, 

·  društveni oblici, 

·  sredstva i pomagala,
· evaluacija ili vrednovanje.

Na taj način, misaonom anticipacijom, riječju i uz pomoć kratkih obrazaca kodiraju se i shematiziraju nastavnikove, odnosno učeničke akcije. Tako izrađeni nastavni predložak je virtualna shema kojom se predviđa i fiksira redoslijed pojedinih nastavnih momenata. On reducira stručno sadržajni i organizacijski vid nastave, čini nastavni rad ekonomičnijim i učinkovitijim, emocionalno rasterećuje nastavnike i učenike te omogućuje sudionicima u nastavi da slobodnije izraze i angažiraju svoju pozornost i energiju. Pretvaranje nastavnog predloška u praktičnu nastavu ima oblik povratnog dekodiranja operativnih mogućnosti koje su u njemu kodirane.
 

U svakom slučaju nastavna praksa bit će samo odbljesak, dio planirane nastave. Pri transformiranju plana u praksu postaje jasno da je nastavno događanje zbog svoje slojevitosti tek djelomično moguće predvidjeti. Ono je kompleksno ne samo zbog struke, sadržaja, nego i psihički odnosno socijalno, budući da istovremeno u sklopu njega reagira mnoštvo učenika i nastavnika koji su usredotočeni prema identičnom sadržaju i istom cilju, a teško je očekivati da se svaki sadržaj jednako percipira, i svaki cilj jednako vrednuje.
 Ono je nepredvidivo i zbog situacije jer na nastavni proces mogu djelovati neočekivana i neplanirana događanja, poticaji, smetnje kako sa strane sudionika nastave, tako i izvan nje.
 Uz to je nastavni proces i individualan zbog različitosti i specifičnosti osoba koje u njemu sudjeluju, ali i jedinstven jer ga je nemoguće ponoviti na posve isti način.

Sustavno planiranje nastave

Studenti, praktikanti, početnici, natjecatelji obzirom na planiranje nastave osjećaju veliku potrebu za teoretskom sigurnošću i legitimiranjem svojih postupaka. Oni su, naime, sučeljeni s pitanjima planiranja tijeka nastave, njenom kvalitetom, učeničkom disciplinom, orijentiranjem učenika uz pomoć nastave, njihovom praktičnom formacijom, upoznavanjem sa nastavnim sadržajima i sl.
 Didaktika svakako može u rasvjetljavanju tih problema omogućiti razumijevanje nekih postupaka
 i biti od pomoći pri koncipiranju praktičnog djelovanja zato što:

· upozorava da je poučavanje oblik didaktičke interakcije, a učenje subjektivni proces konstruiranja i rekonstruiranja,

· podsjeća da je škola kao društveni podsustav mjesto i prilika izravnavanja društvenih konflikata te istovremeno samostalna struktura djelovanja s vlastitim mogućnostima,

· priziva u svije što su različite teorije proučavanja ljudskog djelovanja rekle o tome, što tvrdi socijalna psihologija o percepciji, komunikaciji, društvenim ulogama i značenju subjektivnih teorija, 

· argumentirano ukazuje na to da u sklopu nastave nije važan samo nastavni sadržaj, nego i učenik; da se s istom pozornošću i pažnjom treba odnositi prema sadržajima, učenicima i konkretnoj praksi,

· upozorava na međusobnu interakciju nastavničkih i učeničkih ponašanja te identificira u sklopu škole i školskih organizacija ono što učenje potiče, odnosno što ga priječi,

· strukturira kompleksnost nastavnog postupka na osnovi središnjih, bitnih faktora te na taj način omogućava konstantnu provjeru istoga,

· insistira na dosljednom poštivanju u teoriji utemeljenih te u praksi dokazanih i priznatih nastavnih načela.

Načela oblikovanja nastavnog postupka

Na osnovu didaktičkog proučavanja nastavnog postupka došlo se do zaključka da ga se ne može planirati sa stopostotnom sigurnošću. Njegov uspjeh ne može jamčiti samo nastavnik. Zato didaktika upozorava na osnovna načela oblikovanja nastavnog postupka koji s velikim postotkom vjerojatnosti jamče da će učenici, služeći se nastavnim sadržajima, postići i nastavne ciljeve.
 


Svoj smisao i opravdanje nastavna načela zasnivaju na humanističkim
 i društveno znanstvenim teorijama o razvitku ljudskog bića te na poštovanju demokratskih okvira djelovanja. 

Kao nastavna načela danas vrijede:

· diferenciranje, odnosno individualiziranje: to znači da se nastava mora prilagoditi profilima i mogućnostima, interesima i sklonostima učenika svojim temama, metodama, nakanama i upotrebom nastavnih sredstava i pomagala poštujući školsko-organizacijske mjere, odnosno funkcioniranje pojedinog razreda,

· motiviranje; obzirom na nastavno gradivo kod učenika treba buditi i podržavati želju da ga se nauči uz stalno podržavanje njegove pozornosti, interesa i htijenja,

· vizualiziranje ili zornost: njima se nastavni sadržaj didaktički može suziti; angažiranjem sjetila dolazi se do dvostrukog usvajanja informacija čime se osigurava njihovo trajnije pamćenje,

· aktiviranje ili samoangažiranje: svoju izvornu sklonost k akciji učenici trebaju usredotočiti na nastavni sadržaj i konkretnu djelatnost praćenu mišlju, osjećajem, htijenjem, praktičnim znanjem dalje razvijati kako bi sami mogli prosuđivati i odgovorno djelovati; ovo načelo podrazumijeva i suodlučivanje u organiziranju i izvođenju nastave,

· strukturiranje nastavnih sadržaja: složenost gradiva, njegovu nutarnju povezanost, njegov smisao za ljudski život treba u sekvencama i sukcesivno razlamati u manje dijelove ukazujući na međuodnose i tako ga učiniti lakšim i pristupačnijim učenicima, te učinkovitijim za izgradnju njihovih osobnosti,

· mnogolikost perspektiva: učenici trebaju iskusiti mnoštvo različitih pristupa pojedinim nastavnim sadržajima i mogućnost njihova različitog doživljavanja te vezu sa sadržajima drugih školskih predmeta, odnosno izvanškolskih ponuda,

· usredotočenost na cilj:. nastavni ciljevi, odnosno ciljevi pojedinih školskih programa trebaju postati ciljevi učenja svakog učenika, a izlaganje gradiva treba poštivati osjećajnu, voljnu i socijalnu komponentu đaka,

· osiguravanje uspjeha: didaktičkim mjerama treba osigurati da nastavni sadržaji i ciljevi ostanu što duže u pamćenju učenika. To se čini fiksiranjem pojedinačnih rezultata, redovitim vježbanjem, konkretnom primjenom naučenog te usmenom ili pismenom provjerom.

Nastavna su načela međusobno povezana i ovisna. Ona se nadopunjavaju, isprepleću, uvjetuju, prožimaju, a opiru se o tri osnovna ili fundamentalna principa: 

· usredotočenost na gradivo

· usredotočenost na učenika

· usredotočenost na djelovanje

Kako ova tvrdnja ne bi ostala apstraktna pokušat ćemo kazati par riječi o svakom od navedenih principa.

Usredotočenost nastave na gradivo umjesto na osobe u sklopu nastave znači:

a) stručno predstaviti problemsko i predmetno područje pojedinih znanosti, njihovu metodiku, terminologiju jer se na njima zasnivaju pojedini školski predmeti,

b) pripremiti učenike da se mogu sučeljavati sa zahtjevima, mogućnostima, granicama i praktičnim posljedicama pojedinih znanosti,

c) razgovarati o područjima primjene gradiva unutar i izvan škole kao ustanove,

d) poznavanje ili nepoznavanje, praktičnu primjenu naučenog i usvojenog sadržaja uzimati kao kriterij vrednovanja uspjeha pojedinog učenika.

Usredotočenost nastave na učenika umjesto na nastavnika znači: 

a) poznavati i respektirati životne uvjete i okolnosti pojedinog učenika,

b) omogućiti da učenici osobno sudjeluju u metodičko-didaktičkom planiranju nastave i života škole,

c) pomoći učenicima da dođu do prvih iskustava vlastitih otkrića kako bi sami naučili učiti,

d) s učenicima razgovarati o njihovu međusobnom odnosu, odnosu prema nastavnom gradivu, prema školi, prema nastavnicima,

e) potaknuti učenike da u školi preuzimaju obveze i da budu osobno odgovorni.

Usredotočenost u nastavi na djelovanje umjesto na znanja znači:

a) angažiranje po mogućnosti svih učeničkih sjetila u nastavnom postupku, 

b) da djeca i mladi trebaju iskusiti praktičnost i konkretno značenje nekog nastavnog gradiva za svakodnevni život,

c) omogućiti učenicima da budu što aktivniji u sklopu nastave kako bi se otklonila predominantnost nastavnika i svela samo na ono što je nužno,

d) uzimati vrlo ozbiljno i odgovorno se odnositi prema svakom pojedinom obliku učenja kao što su igra, informiranje, istraživanje, modeliranje, kušanje, provjeravanje, maštanje, eksperimentiranje,

e) poticati učenike na suradnju i angažman, produkciju ideja i suradnju kod planiranja i oblikovanja nastave,

f) povezivati s neposrednom praksom i ono učenje i poučavanje koje se odnosi na krovne nastavne sadržaje, sadržaje koji se tiču svih predmeta, koji su nadpredmetni.

Uvjeti održavanja nastave

Već dugo vremena didaktika upozorava na veliko značenje okvirnih uvjeta poučavanja i učenja u sklopu škole.
 Oni ponajčešće djeluju neprimjetno ali imaju nesagledive posljedice po učenje te socijalizaciju učenika uopće. Za nastavnike je vrlo važno da se istinski užive u svoje uloge prenositelja znanja i omogućavatelja iskustva, da uistinu poznaju svoje učenike kako bi znali što im je činiti dok poučavaju i predaju.
 Unutar toga riječ je o tzv. antropogenim i sociokulturalnim uvjetima nastave.

Antropogeni uvjeti


Kad su u pitanju učenici, onda je tu riječ o dobi, stupnju razvoja, spolu, zdravstvenom stanju, iskustvima, učenju, izražavanju, predznanju, interesima, sklonostima, motivacijama učenja i zalaganja, tempu učenja, stilu, sposobnostima učenja, inteligenciji, nadarenosti, životnim perspektivama, osobnim ciljevima itd.

Kad je govor o grupi učenika, onda se tu radi o nastajanju i povijei grupe, grupnoj atmosferi, strukturi, ciljevima grupe, stupnju tolerancije obzirom na individualna svojstva i sklonosti pojedinih članova, odnosu prema nastavniku, nastavnom predmetu, učenju, vrsti škole, stupnju školovanja itd.
 

Govori li se o nastavniku, onda treba imati u vidu dob, porijeklo, spol, životno okruženje, psiho-fizičko stanje, pedagošku koncepciju koju zastupa, stil vođenja i upravljanja, didaktičku osposobljenost, stručno-znanstvenu kompetentnost, društvenu pozadinu, poimanje profesije, profesionalno iskustvo, profesionalnu perspektivu, izvan profesionalna iskustva, očekivanja učenika, sliku o sebi kao nastavnika ili odrasle osobe, stupanj samosvijei itd.

Posebno pitanje antropogenih, odnosno antropološko psiholoških uvjeta nastave jesu nastavne smetnje i nedolično ponašanje učenika.
 Treba razlikovati smetnju pri poslu kao što su lijenost, prezahtjevnost, nezdrava ambicioznost, povrede pravila itd. Potom smetnje koje se odnose na područje međuljudskih odnosa: zajedljivost, razdražljivost, zluradost, krađa itd. Smetnje koje se tiču odnosa učenika i nastavnika: neprihvaćanje nastavnika ili učenika, neposluh, laži, dnevni napadi itd.

Uzroci nastavnih smetnji ne nalaze se samo i uvijek kod učenika. Općenito govoreći oni ovise o:

· naslijeđu te psiho-fizičkom razvoju učenika

· okolišu te njihovu obiteljskom i izvanobiteljskom okolišu,

· školskim pravilima ponašanja

· dosadnom ili previše, odnosno premalo zahtjevnom nastavom,

· nastavnikovu stilu vođenja i shvaćanja normi,

· s ulogom ili pozicijom učenika u razredu ili grupi.

Ako se pak na školu gleda kao suodgovornu za nastavne smetnje može se općenito kazati da djeca koja imaju problema sa školom, prave probleme u školi. Kad se djeca u školi namjerno ponašaju tako da nastavnicima upadnu u oči, to čine iz više razloga:

· žele svratiti pozornost upadicama ili inteligentnim prijedlozima ponašajući se klaunovski, nonšalantno, prkosno, en-fant terrible, klošarski,

· žele demonstrirati moć kroz svađu, protivljenja, rondanje, neposlušnost, nepoučljivost kršeći pravila i propise,

· žele se drugima osvećivati na podmukli, grubi, brutalan način služeći se agresivnom pasivnošću ili zluradošću, 

· žele zaštititi svoj prestiž otvoreno priznavajući vlastite nedostatke ili komplekse manje vrijednosti služeći se pasivnošću ili ravnodušnošću.

Vrsta i opseg poimanja upadljivog ponašanja ovise s jedne strane o percipiranju situacije i nastavnikovoj koncepciji norme, a s druge o držanju grupe na koju se odnosi to ponašanje. Ono se, dakle, može razlikovati od nastavnika do nastavnika i od razreda do razreda. Na njega utječe sveukupna povijesno-društvena situacija (suvremena i negdašnja privatna i javna ponašanja znatno se međusobno razlikuju), odnosno duhovna događanja. 

Kako bi se sa nastavnim smetnjama izišlo na kraj nastavnik mora znati da “nepristojno” ponašanje uvijek ima svoj cilj kojega se može uz dobru volju naslutiti iz “nedoličnog” ponašanja, a drugo dijagnosticirat leže li razlozi nastavnih smetnji u školi, nastavi, nastavniku ili ne. Jesu li škola i nastava sukrivci, mora li se razredna, odnosno školska zajednica pozabaviti tim “ispadima”. U rješavanju problema te vrste nije dostatan jedan nastavnik.

Upotreba različitih metoda, angažiranje učenika, suosjećanje i obzir, didaktičko sudjelovanje učenika u nastavi zacijelo će biti od velike pomoći pri rješavanju sličnih problema.
 Otvoreni razgovor s kolegama koje se poštuje i kojima se vjeruje, za pojedinog nastavnika može biti od velikog rasvjetljenja i pomoći. Nastavničke reakcije na “nedolična ponašanja” trebaju prvenstveno imati pred očima temeljni odgojni cilj – zrelost, a nikako osvetničke namjere koje bi se mogle negativno odraziti na zdravo (za razliku od klanstva i podilaženja) uspostavljanje emocionalnih veza s učenicima što preporučuje didaktička teorija. 

O antropogenim svojstvima učenika određene dobi nastavnici mogu doznati iz istraživanja koja se bave problemima učenja, razvoja, sociokulturnog ponašanja, genezom kognitivnih, emocionalnih i psihosocijalnih struktura pojedinog čovjeka.
 O spoznajama druge vrste, primjerice načinima učenja pojedinog učenika, njegovoj socijalnoj poziciji u razredu, subjektivnoj teoriji o školskoj nastavi, pojedinim školskim predmetima i njihovim sadržajima, nastavnici moraju koristiti druge mogućnosti istraživanja kao što su:

· sustavno motrenje učenika,

· upitnici za učenike, odnosno tipove učenja,

· sociometričke postupke kao što je sociogram,

· test pri upisu u školu za provjeru intelektualnih sposobnosti,

· test za upoznavanje nekih slabijih strana kao što su nedostatci u čitanju, pisanju, računanju, koncentraciji, 

· testovi o vrednovanju školskog uspjeha, testovi za cijele razrede, testovi za provjeru interesa,

· upitnike za strah od škole, za motivaciju zalaganja, za stav prema školi,

· razgovor s roditeljima i učenicima i izvan škole,

· učenički referati na slobodnu temu,

· nastavni psihogrami o tome što su učenici mislili za vrijeme nastavnog sata, što osjećali po metodi naknadnog glasnog razmišljanja.

Upoznavati samoga sebe kao nastavnika je vrlo težak i zahtjevan posao. Samokontrola se aktivira obično za vrijeme samokritike poslije održane nastave, u vrijeme samoanalize vlastitih teorija, stavova, vrijednosnih sudova, rutinskog ponašanja.
 Ona može biti nadopunjena izvanjskom kontrolom kolege koji sudjeluje u nastavi kao gost te motri stil izvođenja nastave, komunikaciju i interakciju. Postoje još neke druge mogućnosti kao što su: upitnici za evidentiranje nastavničkih stavova, propitkivanja učenika i kolega ili sudjelovanje u istraživanju praktičnog djelovanja nastavnika.

Društveno kulturalni uvjeti

Kod nastave nisu samo u igri osobni ili autogeni, odnosno psihološki uvjeti, nego i oni društveno kulturalni.
 Oni se zasnivaju na činjenici da učenici zajedno u krugu svojih razreda ili radnih grupa, u društvenoj ustanovi kao što je škola i pod vodstvom profesionalnih nastavnika odabiru teme i sadržaje s ciljem da postignu određeni uspjeh.


Kad je u pitanju razred, onda je tu riječ o broju učenika, postotku mladića i djevojaka, njihovoj dobi, pripadništvu pojedinoj konfesiji, ali i o njihovom socijalnom statusu, način kako međusobno surađuju, jesu li rivali ili se priklanjaju manjim grupama.
 

Je li govor o školi onda je na redu vrsta škole: gimnazija, realka, obrtnička, umjetnička, za osobe s poteškoćama u razvoju itd. Razlika između seoske i gradske škole, školski planovi i programi, prostori, opremljenost, financijsko stanje, veličina škole, sastav nastavničkog kolegija: nastavnici, nastavnice, starosna piramida, progresivne, konzervativne tendencije, odabir učenika: prema uspjehu, vjeroispovijei, socijalnom porijeklu.

Ako je pak u igri cjelokupna društvena situacija ne može a da ne utječe na nastavu. Tako, recimo, aktualni trendovi u obrazovnoj politici, javno mišljenje o školi, trajanje školovanja, značenje profesionalnog obrazovanja, sklonost ka školskim reformama, zamor od reformiranja, vrednovanje znanosti, zanimanje za tradiciju itd.

Na nastavu zacijelo utječe i cjelokupni društveni razvitak. S jedne strane san mnogih ljudi da svatko bude akademski izobražen, a s druge, prenapučenost, gubljenje radnog mjea zbog upotrebe novih tehnologija, ekologija itd. ne mogu, a da nemaju nikakvog utjecaja na koncipiranje i izvođenje nastavnoga postupka.

Sociokulturalno okruženje je značajno za planiranje nastave zbog dvaju razloga. Prvo zato što omogućava nastavnicima stjecanje slike o sebi na osnovi vlastitih spoznaja, odnosno uz pomoć drugih, a drugo zato što značajno utječe na samovrednovanje učenika, njihova učenja i ponašanja. Već usporedbom dvaju tipova škola kao što su, recimo gimnazija i obrtnička škola, ovaj kriterij izlazi na vidjelo. Koncepciju njihovih nastavnika i učenika javnost različito tretira i vrednuje. Zato je nastavnikovo ali i učeničko ponašanje u mnogim slučajevima ovisno o njihovoj društvenoj poziciji, o javnom očekivanju. S time se oni svakodnevno sučeljavaju u školi i društvu.

Ograniči li se, primjerice, nastavnikova uloga na njegovu profesiju
 i zaboravi li se ono što on radi u slobodno vrijeme, u svojoj svakodnevnici, on je: državni/privatni namještenik, pedagog, odgajatelj, didaktičar, stručnjak za neki predmet, muškarac ili žena, pripadnik srednjeg sloja, zastupnik dobne skupine, član vjerske zajednice, domaći ili stranac.
 

Imajući u vidu grafički prikaz P. Klosa, nastavnik dolazi u školi i izvan nje u doticaj s mnogim osobama i skupinama
 
       Grupe i osobe s kojima je nastavnik u odnosu.

Bitni elementi u planiranju nastave

Osim upravo spominjanog, didaktika je nastavniku važna i da može suvereno odlučivati o izboru nastavnih:

· ciljeva, 

· sadržaja, 

· metoda, 

· medija.

Premda je ove elemente teorijski i logično moguće dijeliti i rastavljati, u praksi su oni međusobno vrlo povezani, uvjetuju jedan drugog, prizivaju i nadopunjavaju. Evo prilike da se i o njima kaže nešto pobliže.

Nastavni ciljevi

Da bi se omogućilo rast učenikove osobnosti te usvajanje kulturnih sadržaja, potrebni su precizni nastavni ciljevi.
 Kurikularno teorijska didaktika
 nastojala je tematizirati najvažnije aspekte pitanja i problema koji su vezani uz ciljeve poučavanja i učenja.
 Dotična teorija tvrdi:

1. da nije dovoljno da nastavnici razmišljaju o ciljevima svoje nastave i da o tome informiraju svoje učenike. Nastavni ciljevi postaju djelotvorni tek onda kada ih učenici prihvate kao svoje, kad ih toliko motiviraju da u njima pobude želju da se i sami angažiraju kako bi ih postigli. Postoji, naime, razlika između cilja poučavanja i cilja učenja i zato je vrlo važno da dođe do sporazuma između nastavnika i učenika,

2. da se nastavni ciljevi sastoje od dva dijela: jednog koji se odnosi na sadržaj i drugog koji se tiče ponašanja. Sadržajna komponenta ukazuje na gradivo koje će omogućiti ukoliko ga se osobno usvoji, željeno ponašanje: znati pisati, mjeriti, uspoređivati, identificirati, sudjelovati, priznavati, zaključivati itd.,

3. ciljevi se razlikuju po svojoj vrsti na: a) kognitivne ili spoznajne, b) emocionalne ili osjećajne i c) pragmatične ili djelatne, a po vremenu trajanja na: a) dugoročne koji se nalaze na najvišoj razini apstrakcije, a tiču se same škole kao obrazovne ustanove (npr.: omogućiti cjelovito dozrijevanje učenicima), odnosno cjelokupnog programa pojedinog školskog predmeta koji se provlači kroz više školskih godina (zemljopisa, matematike, povijei…), b) srednjoročne koji se odnose na pojedine nastavne cjeline, a nalaze se na srednjoj razini apstrakcije, i c) kratkoročne koji se tiču pojedine nastavne jedince, nastavnog sata, konkretni koliko je to moguće i potrebno,

4. da formuliranje ciljeva za pojedini nastavni sat mora biti krajnje precizno i vrlo konkretno. Treba točno naznačiti stupanj očekivanja: da učenik zna precizno reproducirati ponuđeno mu znanje, da ga je razumio, da ga zna primijeniti, da uz njegovu pomoć može rješavati neke svoje probleme; naznačiti usvajanje radnji ili vještina koje se može precizno motriti kako bi se nesmetano moglo provjeravati je li ili nije postignut nastavni cilj. Treba spomenuti i uvjete, nastavna sredstva i pomagala te kriterije koji su predviđeni za izvođenje, odnosno vrednovanje postizanja ciljeva; to su glavna obilježja cilja kojega je moguće operacionalizirati ili barem djelomično operacionalizirati,

5. da se nastavni ciljevi po mogućnosti tiču svih razina ljudskog življenja: kognitivne, emocionalne i pragmatičke kako bi se kod učenika osiguralo cjelokupno prihvaćanje i obradu ponuđenog mu sadržaja,

6. da nastavni postupak ni u kojem slučaju ne obilježavaju samo unaprijed planirani, intencionalni, namjerni ciljevi, nego da na njega utječe i sama situacija u kojoj se događa proces učenja, okolina u kojoj živi razred, odnosno djeluje cijela škola. (“tajni plan i program”).

Da bi nastavnik mogao odabrati nastavne ciljeve te ih adekvatno formulirati potrebno je: 

1. dobro izučiti smjernice, odnosno program svoga predmeta, naročito njegov uvodni dio gdje se izriču nakana, namjera, cilj; poznavati opće ciljeve škole u kojoj radi; ciljeve pojedinih školskih godišta,

2. podijeliti predviđene nastavne sadržaje i prateće ciljeve pojedine godine na mjesece i tjedne. Pri tome se mora imati u vidu dugoročne i srednjoročne ciljeve. Kod odabira i formuliranja ciljeva treba imati u vidu udžbenike i priručnike, stručnu literaturu, didaktička sredstva i pomagala. Određivanje dugoročnih ciljeva treba načiniti uz dogovor i sudjelovanje učenika na koje se oni odnose, eventualno njihovih roditelja. U najmanju ruku nastavnik bi im morao pokazati svoj plan u grubo kako bi kasnije u njegovu definiranju uvažio pristigle primjedbe,

3. planirati za pojedine školske satove kratkoročne ciljeve. Pri tome nastavnik mora imati u vidu sve tri vrste ciljeva: kognitivne, emocionalne i pragmatičke. Kognitivni su usredotočeni na misao, znanje, razumijevanje, rješavanje problema i njegovu praktičnu primjenu. Emocionalni se tiču promjene stanja osjećaja, tiču se interesa, stavova i vrednovanja te su usmjereni na osposobljavanje učenika da bi samostalno i odgovorno mislio i djelovao. Pragmatični ciljevi se tiču manualno tehničkih, motoričkih i manipulativnih sposobnosti učenika.

Koliko god je moguće nastavnik treba operacionalizirati ili barem djelomično operacionalizirati kratkoročne nastavne ciljeve te ih razvrstavati prema taksonomskim kriterijima.
 Kod kognitivnih ciljeva riječ je o kategorijama znanja, razumijevanja/primjene, rješavanja problema/prosuđivanja/vrednovanja; kod pragmatičnih ciljeva govor je o imitiranju, nasljedovanju, neovisnom, vlastitom, samostalnom izvođenju, sigurnim mehaničkim vještinama; kod emocionalnih ciljeva riječ je o prijemljivosti, reagiranju, vrednovanju, organizaciji i karakterizaciji. Stručno sadržajni vid te posebno antropološko psihološke okolnosti razreda, odnosno radne grupe povezani sa dugoročnim ciljevima kao što su, recimo, potpuna zrelost, maksimalna tolerancija, poštenje, sposobnost besprijekornog komuniciranja itd. osnova su za odabir i formuliranje kratkoročnih ciljeva.

Na kraju sata, nastavnik uz pomoć učenika, utvrđuje stupanj postignutosti zadanog cilja ali i provjerava cjelokupni nastavni postupak te svoje iskustvo i spoznaju ugrađuje u sustav daljnjeg planiranja i programiranja nastave. 

Nastavni sadržaji


Kada su u pitanju sadržaji,
 nastavnikova dužnost je: a) odabir gradiva, odnosno, aspekta gradiva (didaktička analiza), b) njegovo reduciranje, svođenje na razinu shvaćanja i doživljavanja učenika (didaktička redukcija), c) raspored elemenata gradiva ili problema prema redoslijedu učenja (didaktičko sekvenciranje).

Pri planiranju nastave treba imati u vidu:

1. da sadržaj ili nastavno gradivo zahtijeva samo po sebi da se prema njemu odnosi stručno i kvalificirano (povije, gramatika stranog jezika, eksperiment u prirodnim znanostima, pravila nastave športa itd.); drugo, da ga je nemoguće priopćavati bez korištenja riječi ili medija, treće, da mu se može pristupati sa više strana tako da je opasno govoriti o jednoznačnom pristupu, četvrto, budući da je nastavni sadržaj obilježen ljudskim znanjem, iskustvom, može ga se razotkriti ako mu se otkrije smisao što mu ga je čovjek dao,
 

2. da je svaki nastavni sadržaj plod ljudskog djelovanja, ponašanja, odnosno da su to apstrakcije prijašnjeg ljudskog djelovanja. Te ljudske fiksirane spoznaje, ideje, nakane i iznašašća prošlosti i sadašnjosti, učenici moraju za sebe rekonstruirati te na njima ili pomoću njih graditi svoju osobnost. Zato programski sadržaji moraju postati učeničkim sadržajima,

3. da nije nastavni sadržaj samo ono što propisuju školski planovi i programi, nego da to u biti mogu biti svi prirodni i društveni sadržaji. Uvjet za odabir nastavnog sadržaja je didaktička kvalificiranost: da sadržaj mora poticati primjeren razvoj strukture misli, osjećaja i moći učenika; da doprinosi razumijevanju svijeta; da omogućava odgovorno djelovanje; da bude na službu savladavanja društvenih problema; da mora biti prilagođen reprezentativnošću, tipom, simboličkim karakterom snalaženju u kulturi – inkulturaciji.

4. da je rastavljanje nastavnih sadržaja na pojedine dijelove usredotočeno na postojeće veze unutar nastavnog gradiva: logične, uzročne, međuovisne, sredstvo-cilj i da je ono stoga vrlo kompleksan spoj; da rastavljanje ima u vidu specifičan način učenja svakog učenika ukazujući na zajedničke aspekte pojedinog sadržaja te istovremeno nudi fleksibilne alternative kada je riječ o poteškoćama u učenju, odnosno inteligentnim učeničkim upadicama.

Kod planiranja nastavnih sadržaja za pretpostaviti je da je onaj koji to čini vrlo dobro o njima i informiran držeći ih u dosluhu sa znanstvenim istraživanjima; on mora poznavati sve njihove aspekte i perspektive te njihovo značenje za ljude u prošlosti i sadašnjosti; mora poznavati i za razumijevanje značajne pojmove
, misaone oblike, postupke; treba im znati smisao i mogućnost primjene. Stručno i znanstveno bavljenje nastavnika nastavnim sadržajima u sklopu didaktičke teorije naziva se analizom sadržaja. Snagom didaktičke analize koja slijedi poslije toga, nastavnik dovodi u vezu gradivo s grupom koja ga treba usvojiti.

Kako se ne bi podcijenilo ili obezvrijedilo učeničko predznanje, odnosno njihove interese, preporuča se od početka planiranja ugrađivati u program učenja sve to. Isto tako treba njihove misli i mogućnosti zaokupiti programom kao i njihova specifična iščekivanja od nastave te ostaviti dovoljno prostora u sklopu pojedinih satova njihovoj mogućnosti vlastitog interpretiranja. Na taj način učenici postaju vrlo aktivni u sklopu nastavnog procesa.


Kao didaktički terminus technicus didaktička analiza prema Klafkiju ne označava sveukupnost didaktičkog promišljanja u svrhu oblikovanja nastavnih satova, nego se njome ukazuje na drugi didaktički smisao. Pritom Klafki savjetuje da se najprije postavi pitanje trenutnog značenja nastavnog sadržaja za učenike; da se postavi pitanje njihovih predrasuda, briga, interesa, smisla, sreće, straha kad je isti u pitanju. Tek potom se može razmišljati o njegovu eventualnom značenju za njihove buduće profesionalne ili privatne živote u sklopu društvene zajednice, odnosno njegovo značenja za njihove emancipacijske potrebe.
 

Imajući u vidu ogromno mnoštvo onoga što bi se moglo znati i naučiti, sadržaji usredotočeni na konkretni cilj, posebno su važni jer imaju egzemplarno značenje.
 Ako se uz njihovu pomoć mogu uviđati odnosi, veze, zakonitosti, strukture, protivljenja, mogućnost djelovanja i tome slično, te ako oni dopuštaju ostvarivanje kvalifikacijskih ciljeva i njihova stručno-praktičnog konkretiziranja, onda je njihova razložnost više nego opravdana. Potražnja za takvim sadržajima učenja koji omogućavaju razumijevanje svijeta obilježena tehnicizmom i znanstvenošću te posebnim društvenim i političkim opcijama zapravo je prvi stupanj didaktičke redukcije.
 Kako bi se nju moglo definirati? 


Da bi došao do toga cilja nastavnik ima dvije mogućnosti. Može primijeniti vertikalnu ili horizontalnu redukciju. Vertikalna znači odabir iz mnoštva primjera samo onih koji su reprezentativni, tipični, klasični dok horizontalna znači da će nastavni sadržaj izreći jednostavnim riječima, odnosno vizualizirati ga ili ponazoriti. 

Osim toga pod didaktičku analizu spadaju i razmišljanja kako i na kojim spoznajama, vještinama ili radnjama, na kojim učeničkim stečevinama uopće treba pokazivati i prosuđivati jesu li procesi učenja bili dovoljno učinkoviti. Pristupi su mogući kroz akciju, igru, informiranje, konstrukciju, rekonstrukciju kao i kroz slikovno, modelarsko ili filmsko predočavanje, odnosno kolaž.
 

Didaktičko sekvenciranje s jedne strane zasniva se na tematskoj strukturi određenog sadržaja kojeg treba naučiti, a s druge na načinu učenja što ga prakticira pojedini učenik. 


Treba ipak znati da svi učenici ne uče isto brzo. Učenici koji su manje nadareni brže uče ako im se gradivo nudi postupno i vezući ga sa prethodnim ili na osnovi asocijacija, dok nadareniji učenici brže usvajaju nove sadržaje sagledavajući ih u cjelini, a potom ih analizirajući. Zbog toga i je važno načelo diferencijacije u nastavi.

Nastavne metode

Riječ metoda potječe iz grčkog, odnosno kasnorimskog methodos/metodus te znači način ili postupak istraživanja kojim ravnaju čvrsta pravila.
 Na početku u grčkom taj pojam je označavao hod za nekim, odnosno put ka nečemu što se pak izvodi iz dviju sastavnica riječi metoda, tj. meta i hodos. Meta znači za, ka, prema, a hodos put.
 Mislili se na to kako je i nastava zajednički hod nastavnika i učenika ka nekom cilju, onda nastavnu metodu možemo definirati na sljedeći način:

U sklopu didaktike kao znanosti postoji za metodu više pojmova koji manje-više isto znače. Tako npr.: nastavna metoda, tehnika poučavanja/učenja, postupak poučavanja/učenja, oblikovanje nastave, organiziranje procesa poučavanja/učenja, tijek nastave itd.
 Nijansiranje upućuje na mogućnost različitih perspektiva tog temeljnog didaktičkog pojma. Ako se o metodama govori u svezi poučavanja i učenja, onda se misli na djelovanje prema određenoj metodi kao i na metodički postupak nastavnika pri oblikovanju nastave te učenika pri obavljanju postavljenih mu zadataka. To nužno upućuje na različite koncepcije metoda i njihovu primjenu u oblikovanju nastavnog procesa. Tako se može govoriti o:

djelovanju na osnovi znanstvenih ili didaktičkih metoda

1. misaone metode indukcije i dedukcije. Kod indukcije kreće se od konkretnog slučaja kako bi se potom formulirali opći ili principijelni iskazi koje treba primjenjivati na nove, nepoznate slučajeve (usp.: egzemplarno načelo). Postupak dedukcije je suprotan od ovoga. On ide od općeg pravila, načela, principa, pojma te na osnovu njega tumači pojedinačan slučaj. Primjena tih dviju metoda je moguća u svim nastavnim predmetima,

2. analize i sinteze. Na početku stoji neraslojeni, opći dojam učenika o nekom nastavnom sadržaju kojeg se potom razlaže u pojedinačne sastojnice, perspektive, aspekte kako bi se došlo do diferencirane slike i dobro uočenih odnosa među pojedinim elementima. Postupak vuče svoje korijene iz “geštaltpsihologije”. Naprotiv sintetički postupak se poziva na asocijacijsku psihologiju te kreće od toga da je spoznajni postupak moguće provesti tako da se pođe od pojedinačnih elemenata respektirajući njihovu međusobnu upućenost,

3. projektna metoda. Motivaciju učenika, njihov uspjeh i njihovo duže pamćenje naučenih sadržaja moguće je poboljšati projektnom metodom. Pri upotrebi ove metode, nastavnici na trenutak ostavljaju svoj predmet kako bi se s učenicima posvetili problemu kojega su sami odabrali i koji je pomalo nadpredmetan, a koji je posebno učenicima interesantan. Oni zajedno i odgovorno planiraju koje ciljeve žele postići te rade u grupama ili pojedinačno primjenjujući različite oblike učenja kako bi postigli zadane ciljeve. Na koncu svaka grupa predstavi produkt svoga rada,

4. slobodni angažman. Za razliku od nastave koja je centrirana na nastavnika ili je striktno vezana za određene nastavne sadržaje i njima prateće ciljeve, slobodni angažman znači da su slobodne aktivnosti u prvom planu.
 Svako dijete, ili svaka grupa traži slobodno iz mnoštva ponuđenih radnih, motivacijskih ili informacijskih sredstava, odnosno mnoštva nastavnih sadržaja i ciljeva, kojim će se baviti, na koje će se usredotočiti i tako zadovoljiti potrebu za novim znanjem. Uz faze slobodnog angažmana, može postojati i regularna nastava, odnosno tjedno planiranje za cjelokupni raspon jednog radnog tjedna,

5. igra. U nastavi se često upotrebljavaju i poučne metode koje omogućavaju visoki stupanj interakcije (npr. šport), zatim poticajne igre (npr. igra uloga), scenske igre (npr. kazalište, skečevi, slobodne predstave naročito na materinjem i stranom jeziku). Kod svih igara je naglašena radost zbog slobodno oblikovane aktivnosti. Interakcijske igre imaju još jedan dodatak, a to je učenje razmišljanja, odnosno učenje pojedinih pravila. Simulacijske igre, naprotiv, služe samoiskustvu i vježbanju odlučivanja, dok scenske igre imaju pred očima kreativno tjelesno izražavanje ideja, problema i tvrdnji,

6. postupci karakteristični za pojedine predmete. Riječ je o metodama koje su svojstvenije jednim nego drugim predmetima, odnosno sadržajima, tako, npr. metode koje se primjenjuju pri učenju čitanja, pisanja, računanja, metode koje služe za uvježbavanje konverzacije stranog jezika, eksperiment kod prirodnih znanosti itd.,

7. tehnike učenja i aktiviranja učenika. Svrha im je što bolje usvajanje, obrada i pohranjivanje informacija (npr.: priprema referata, izvođenje eksperimenata, analiziranje tekstova, ponavljanje uz pomoć prikladnih karti za učenje, različite mnemotehnike koje kroz riječ, sliku omogućavaju misaone asocijacije,

8. metodički učinci nekih pedagoških koncepcija poput Montessori-metode, Freinet-metode, Waldorf-metode itd.

Metodički postupci pri oblikovanju nastave

Nastavne je metode moguće promatrati pod četiri vida: 

1) društveni nastavni oblici,

2) komunikacijski nastavni oblici,

3) akcijski oblici nastave,

4) artikulacijski oblici nastave

Svaki od tih oblika upućuje na usku i slojevitu vezu koja postoji između nastavnikova i učeničkog djelovanja u sklopu nastave. Kazat ćemo ponešto o svakom spomenutom obliku.

Društveni nastavni oblici


One govore o tome kako su za vrijeme izvođenja nastave podijeljene društvene aktivnosti među sudionicima.
 Već prema tome radi li učenik sam za sebe, s učenikom iz iste klupe ili nekim učenikom iz razreda, u sklopu grupe, ili je cijeli razred istodobno aktiviran, može se govoriti o:

· pojedinačnom učenju

· partnerskom učenju (učenju u parovima)

· grupnom učenju

· razrednom učenju (čelna/frontalna nastava)

Svaki od pojedinih navedenih oblika ima svoje specifične mogućnosti ali i ograničenja kad je u pitanju nastava koja je usredotočena na učenika, sadržaj, praksu. Zato je nemoguće govoriti o “najboljem” ili “jedino ispravnom”, nastavnom obliku, budući da oblici ovise o nastavnim sadržajima, ciljevima, sudionicima, situaciji, sredstvima i pomagalima, antropogeno-socikulturalnim okolnostima skupine koja uči. Stoga je nužno diferencirano pristupati, motriti i vrednovati nastavne oblike kako se ne bi događali neželjeni propusti i učinci.

Pojedinačno učenje


Takvi su zadaci u načelu vremenski ograničeni, a radi se obično o primjeni naučenog znanja, vježbanju, izradi vlastitog doprinosa rješavanju nekog pitanja ili problema.

Prednosti: 

· učenik je aktivan, radi samostalno, uči sam otkrivajući,

· oslobađa od osjećaja stroge organiziranosti i ima u vidu razlike radnog i stila učenja pojedinih učenika (individualiziranje),

· moguće je slijediti i provjeravati napredak u učenju pojedinog učenika,

· u službi je variranja nastavnih metoda i vremenski rasterećuje nastavnika.

Nedostatci::

· manjak, nedostatak socijalnih odnosa pri učenju.

Partnersko učenje (učenje u parovima)

Obično se ne razlikuje između “para” i “partnera”. Uzimajući strogo u obzir razlikovanje ovih dvaju termina, par bi bile dvije osobe koje su odlučile zajedničkim silama riješiti neki problem bez upletanja osobnog aspekta. Partner, primjerice, poslovni, životni partner, unosi u svoje djelovanje i osobnu komponentu. 


Zadaci koji su prikladni za takav nastavni angažman obično su vježbe, kontrola uspjeha te učenje na osnovi samostalnog otkrivanja uz adekvatna pomagala.

Prednosti su:

· učenici su aktivni,

· učenici su oslobođeni pritiska organiziranog učenja,

· postoji odnos ja-ti koji omogućava postizanje socijalnih ciljeva učenja.

Nedostatci su:

· mogućnost da dominira jedan učenik,

· mogućnost tipiziranje uloga obaju partnera.

Grupno učenje

U svakodnevnom životu to pak znači:

· da se osobe međusobno integriraju i upravljaju,

· da obično žele ostati u trajnom kontaktu i komunikaciji,

· da imaju zajedničke ciljeve do kojih se došlo putem kompromisa, individualne ili kolektivne preporuke,

· stalnost prihvaćenih normi obzirom na odnos, komunikacije, potrebe, osjećaje, sankcije koje obilježavaju područje djelovanja članova grupe,

· da konstantno razgrađuju međusobne distance, a povećavaju one vanjske,

· da obično diferenciraju uloge u grupi što bi moglo dovesti do problematičnog tipiziranja uloga (agresor, sramežljivac, osvetnik, hvalisavac, propali, dominantni, interešdžija, ugroženi itd.,

· da iskazuje najmanju moguću mjeru radnog, odnosno socijalnog organiziranja.

Prednosti su:

· kooperativna, slobodna i produktivna angažiranost učeničkih grupa,

· mogućnost poticanja učeničkog ponašanja: suradnje, tolerancije, održavanja pravila, komunikativne kompetencije, simpatije itd.,

· sagledavanje razlika obzirom na učenje i radni stil učenika (diferencijacija).

Nedostatci su:

· mogućnost da se društvene ciljevi okrenu u njihovu suprotnost: predrasude, otklanjanje drugih, njihovo isključivanja itd.,

· mogućnost da se podjela uloga pretvori u prihvaćanje najdraže funkcije.

Tijek rada u radnoj grupi

Rad u grupi se obično zasniva na tri faze: 1) priprema, 2) obavljanje zadatka, 3) sažimanje rezultata. Prva faza podrazumijeva uvođenje u problem te pitanja učenika ako nešto nije jasno u svezi toga, te postavljanje krajnje jasnog cilja, a potom organiziranje grupa i međusobna podjela rada. Druga faza se tiče, kao što smo rekli, obavljanja konkretnog zadatka, bolje rečeno rješavanja dijela većeg zadatka koji je kao cjelina podijeljen između svih grupa, te pripremanje izvještaja o tome za cijeli razred. Treća se pak faza sastoji od grupnih izvještaja te zaključne diskusije, pojašnjavanja pojedinih aspekta, zajedničkog konstatiranja da se došlo do konkretnih rezultata. 

Kako bi se sve to obavilo, potrebni su konkretni didaktički postupci.
 Prije svega grupa uz suradnju s nastavnikom mora odlučiti hoće li se raditi na istom zadatku, na dijelu kompleksnijeg identičnog zadatka ili na različitim zadacima.

· Učenici se mogu podijeliti po kriteriju učinkovitosti, odnosno, prema raspoloživim tehničkim sredstvima i pomagalima. 

· Grupe se mogu formirati prema vlastitom odabiru sudionika (simpatija, interes) ili da ih nastavnik podijeli prema radnom tempu, prema zalaganju, učinkovitosti, odnosno međusobnim društvenim relacijama.

· Nastavnikova je dužnost savjetovati, pomagati, podržavati tamo gdje se pojave poteškoće ili gdje ga na to ponukaju učenički međusobni odnosi.

· Nastavnik ciljano motri radno i društveno ponašanje učenika.

· On pomaže da izvještaj o radu grupe bude što informativniji i što zanimljiviji na bazi usmenog/pismenog izvješća, projektora, kasete, skice, slike, sheme, statistike itd.

· Odluka o načinu prezentacije učinaka. To se čini tako da se da svakom članu mogućnost za prezentaciju rezultata zajedničkog rada (što nije najpreporučljivije) ili tako da je delegiran samo jedan član koji će govoriti u ime cijele grupe uz mogućnost nadopune drugih članova, odnosno tako da se u svaku grupu ubaci član druge koji će ih informirati o tome do kakvih su rezultata došli u svojim grupama.

· Na koncu zajednička provjera, kontrola, vrednovanje, evaluacija rezultata rada cijelog razreda.

Razredno učenje (čelna/frontalna nastava)


Kod frontalne ili čelne nastave na cijeli se razred gleda kao kolektivnu osobu, kao homogenu grupu učenika kojoj je na čelu nastavnik. Nastavni postupak je dirigiran iz jednog centra.
 Oblici čelne nastave mogu biti: verbalno predavanje, izlaganje nastavnih sadržaja uz pomoć pomagala, demonstracija što je izvodi nastavnik, nastava uz pomoć mnoštva pitanja, igra uloga gdje u suvremenoj čelnoj nastavi i učenici mogu na momente preuzimati ulogu nastavnika.

Prednosti su:

· ekonomična: jedan nastavnik na 35 đaka,

· brzo i jedinstveno prenošenje informacija,

· jednostavna priprema,

· kontrola aktivnosti učenika samo očima,

· postignuće cilja putem racionalnog planiranja.

Nedostaci su:

· ne respektira se heterogenost obzirom na tempo, stil, učinak, sposobnost, kapacitet učenika,

· premalo mjea za učeničku toleranciju, suradnju, aktivnost, produktivnost, kreativnost, samostalnost, odlučivanje, kritičnost itd.

· receptivno, pasivno, izolirano, ovisno učenje sadržaja.

 Čelnu nastavu kao kolektivno informiranje riječju ili uz pomoć pomagala usredotočenu prvenstveno na nastavnika teško je ili nemoguće uvijek zamijeniti drugim društvenim oblicima. Stoga kvaliteta nastave u najvećem dijelu ovisi o toga kako će nastavnik pripremiti nastavu. Tako će, prije nego što odluči držati predavanje morati promisliti o tome:

· postoji li mogućnost da se izlaganje gradiva obavi uz pomoć pomagala druge vrste ili drugih društvenih oblika,

· nije li moguće da neki učenik izloži dotično gradivo,

· hoće li pri izlaganju staviti naglasak na osobni ili predmetni vid i hoće li taj naglasak odgovarati samom sadržaju,

· hoće li kako i kada dotično predavanje pretvarati u nastavni razgovor, odnosno razgovor među učenicima.

Pod društvenim oblikovanjem nastave podrazumijeva se i uređivanje prostora, odnosno mjea sjedenja učenika u jednom razredu. Učenici mogu tako sjediti da su usredotočeni prema nastavniku, odnosno, mogu sjediti raspoređeni po grupama, ili da sjedi svatko za sebe, pojedinačno, odnosno da su raspoređeni u U-obliku. Raspored može biti i takav da učenici sjede jedni protiv drugih, a najidealniji je kad sjede u krugu.
 Te se pozicije mogu prikazati i grafički kao što je razvidno na sljedećim stranicama.

Način sjedenja učenika u jednom razredu: 

a) Učenici usredotočeni prema nastavniku



b) Učenici u radnim grupama



c) U – pozicija






d) pojedinačni rad




d) Učenici jedni protiv drugih



e) Učenici sjede u krugu


Komunikacijski nastavni oblici


Riječ je o pismenoj, usmenoj, vizualnoj, akustičnoj, mimičkoj, gestikularnoj izmjeni spoznaja među sudionicima nastavnog procesa.
 Komunikacija se oslanja na recipročnost pa je kao takva zapravo oblik interakcije. No, ne može ju se sasvim poistovjetiti sa interakcijom koja osim izmjene informacija podrazumijeva i ostale oblike djelovanja (lat. inter-agere) među ljudima kao što su kooperativni postupci, vježbe, igre tehnike itd.
 Pri planiranju nastave u sklopu komunikacijskih formi, nastavnici imaju u vidu spoznaje što im nudi komunikacijska teorija, naročito onu o nužnosti sustavne komunikacije, o potrebi empatije
 te željom za obostranim učenjem nastavnika i učenika kao i o razgradnji nedopustiva kvantiteta nastavnikova govora u sklopu nastave. Prema nekim istraživanjima u sklopu nastave 2/3 vremena potrošeno je na govorenje, od toga 2/3 pripada nastavniku od čega je 1/3 izlaganje, a 2/3 vođeni razgovor.
 Stoga pri planiranju nastave ovoga oblika nastavnici trebaju imati u vidu da se ona može odvijati pod četiri vida:

· nastavnikovo izlaganje,

· poticaji na razmišljanje ili impulsi,

· nastavna pitanja,

· nastavni razgovor.

Što znači jedan, drugi, treći i četvrti oblik? Tome ćemo posvetiti naredne stranice ove knjige. 

Nastavnikovo izlaganje


Da bi sadržaj kojega nastavnik izlaže došao do uha i srca učenika, pri planiranju tog nastavnog oblika treba imati u vidu da predavač snagom svoje riječi kod učenika proizvodi konkretna značenja pa stoga on sam mora u sebi izgraditi osobni odnos prema tim sadržajima kako bi mogao manifestirati učenicima i ono što oni za njega znače.
 Za sebe treba naučiti što znači djelovati kako bi to posredovao učenicima, što pak shvaćati, doživljavati, predočavati si kako bi to i učenici znali i naučili. On o svemu tome treba imati neku vrst nutarnje slike, doživljavanja, vrednovanja e da bi to onda i učenici imali. Uz to sadržaj treba posredovati odgovarajućom riječju, vrstom govorne melodije, mimikom, gestom, tjelesnim izražavanjem, pokretima itd., te na taj način i uz njihovu pomoć “prevesti” učenicima svoje predodžbe na njima shvatljiv način, tako da ih i oni mogu doživjeti i za njih se zainteresirati.
 Za shvaćanje i razumijevanje sadržaja, učenicima je jednako važan način priopćavanja, govor kao i sam govornik.
 Upravo je ta spoznaja dovela do kristaliziranja nekih didaktičkih kriterija:

· da je potrebno način izlaganja prilagoditi učeničkoj razvojnoj dobi, njihovoj individualnosti, načinu doživljavanja,

· nastavne forme oblikovati prema ciljevima i strukturi nastavnog sadržaja i to logično, vizualno, emocionalno, napeto, umjetnički, doživljajno
,

· pri predavanju ostati u vizualnom kontaktu s cijelim razredom, uživjeti se kako bi se bilo sigurnim jesu li oni slušajući razumjeli nastavni sadržaj,

· omogućiti participaciju razreda u predavanju tj. unaprijed planirati da učenici mogu u izlaganje unositi svoje misli, osjećaje, vrijednosti, kritički se osvrćući na tijek nastave ili komentirajući njen cilj,

· pri programiranju nastave paziti da teme budu jasno formulirane, pregledne, izbor rječnika prilagođen dobi, pomagala prikladna sadržaju i cilju, iznošenje živahno.

Impulsi ili poticaji za razmišljanje


Šire pak poimanje smatra ga sredstvom za aktiviranje učenika. Razlikuju se verbalni i neverbalni impulsi. Pod verbalne spadaju: pitanja, izazovi, iskazi, zadaci, upute za rad, dok su neverbalni: gestikulacija, mimika, šutnja, čekanje, predmeti, slike, skice, napisi na ploči. I jedni i drugi mogu biti priopćavani izravno ili neizravno.
 Pitanja i zahtjevi padaju u sferu izravnih poticaja pa ih se stoga naziva verbalnim impulsima. Indirektni impulsi dolaze preko situacija, gesta, materijala i medija, primjerice: skica na ploči. Služeći se tim impulsom, nastavnik bez ijedne riječi, čeka na učeničke reakcije. Ti se impulsi zovu neverbalnim ili stvarnim. Bez daljnjega funkcija impulsa u nastavi je da potiče, pomaže, upravlja, a za učenike je to izvanredna prilika do dođu do vlastitog mišljenja i vlastite akcije.

Nastavno pitanje

Gramatički gledano ono može biti formulirano kao zasebno pitanje, kao upitna rečenica, odnosno kao zahtjev. U sklopu nastave postoje različita pitanja, kao što su: 

1. kognitivna pitanja su praktični poticaj učenicima kako bi se provjerilo naučeno ili podsjetilo na njega, odnosno kako bi se staro integriralo u novo, primjerice: Kad je završio Domovinski rat i kako su se njegove posljedice odrazile na suvremene društvene odnose u Hrvatskoj? 

2. emocionalna pitanja služe izražavanju učeničkih doživljaja, osjećaja, emocija, stavova, vrijednosnih sudova, primjerice, Kakav je tvoj odnos prema problemu rasizma u svijetu?

3. praktična pitanja omogućavaju iznošenje na svjetlo dana operativnih kvaliteta učenika, primjerice, Kako je najlakše načiniti kocku?

4. misaona pitanja potiču na vlastita razmišljanja o događajima ili stvarima, odnosno na analiziranje naučenog, primjerice: Zašto se, po tvom mišljenju, nakon društvenih i političkih promjena u Europi koncem devedesetih godina, morala raspasti bivša Jugoslavija? 

5. konvergentna pitanja potiču na osobni doprinos vlastitim idejama, kreativnošću novim rješenjima problema, primjerice: Što bi bilo kada bismo pod drugim kutom pustili svjetlo na objekt? U kakvom odnosu stoje predmet, leća i slika?

6. divergentna pitanja služe posvješćivanju različitih osjećaja, stavova, sadržaja, situacija, primjerice: Što bi trebalo učiniti da se integrira romsku djecu u hrvatsko školstvo?

7. funkcionalna pitanja služe za provjeru nesmetanoga izvođenja radnji i zadataka, primjerice: Jee li spremni? Možemo li sad krenuti?

8. obratna pitanja služe obrtanju smjera ideja u sklopu nastavnog procesa, primjerice, Hitler je pravdao svoje posezanje za tuđim teritorijima dobrobiti njemačkog naroda. Je li to opravdanje za sve ono što je činio?

9. provjeravajuća pitanja imaju funkciju provjeravanja nastavnog postupka te općenito neke radnje ili djelovanja, primjerice, Mislite li da je ovo najbolji način kojim se dolazi do ovakvih rezultata?

Kod planiranja nastavne jedinice uvijek treba imati u vidu koja pitanja aktivirati, koji će oblici koristiti sadržaju, cilju, razvoju spoznajnog, doživljajnog i pragmatičkog aspekta kod učenika. U nastavnoj praksi se često griješi u svezi sa pitanjima. Prema nekim istraživanjima tijekom jednog školskog sata padne otprilike 50 zapovijedi, 50 do 75 nastavnikovih pitanja koja su većinom usmjerena svim učenicima, 15 do 20 nastavnikovih zahtijeva da učenici dovrše rečenice koje je on započeo. Što se pak tiče nastavnih pitanja u prosjeku 60% su kognitivna pitanja, 20% misaona, 20% funkcionalna. Jedno promatranje je pokazalo da 68% nastavnika koristi pitanja za provjeru uspjeha učenika, 54% za dijagnosticiranje postupka učenja, 47% provjeravanje pamćenja određenih činjenica, a samo 1% pitanja se koristi za informaciju o učeničkim interesima što je vrlo važan faktor uspjeha ili neuspjeha nastave.

Ipak jedno treba imati u vidu, teško je spojiti uspjeh nastave koja se obično vrednuje načelima učinkovitosti usvajanja sadržaja i postizanja nastavnih ciljeva sa zadatkom odgajanja učenika. Zato je vrlo važno dati prednost onim nastavnim pitanjima koja potječu razmišljanje, osjećanje, doživljavanje, djelovanje učenika. Trebalo bi se zapitati i to kako i na koji način i je li uopće moguće da se nastavnik odrekne svoga monopola na pitanja. Primjerice kod iznošenja novih mišljenja, kod ponavljanja starog gradiva je li baš potrebno da on uvijek pita? Svakako je vrlo uputno i preporučljivo da nastavnik dobro i precizno razmisli te ako je potrebno stavi na papir pitanja koja se tiču razvijanja sadržajne strukture gradiva. U tim situacijama znaju se praviti nesmotrenosti koje znatno više opterećuju nastavni postupak nego što ga čine lakšim i učinkovitijim.

Nastavni razgovor

Poticaji, odnosno impulsi te nastavna pitanja su integralni dio komunikacijskog oblika nastave kojeg nazivamo nastavni razgovor. U sklopu nastave razgovor se pojavljuje na puno mjea. On se tiče ili ne tiče nastave, nastavnog sadržaja; koristi se u sklopu cijelog razreda, radnih grupa pa i partnerskoga rada. 


Razlikuju se vezani i nevezani nastavni razgovori. Kod vezanog ili planiranog nastavnog razgovora, njegov proces je pod jakim nastavnikovim utjecajem i nadzorom jer ga on unaprijed planira i provodi. Često se primjenjuje kao postupak koji se razvija pomoću pitanja. Riječ je zapravo o majeutičkom, odnosno sokratovskom metodičkom postupku unutar kojega nastavnik kroz dijalog s učenicima, a uz pomoć dobro osmišljenih pitanja iznosi na svjetlo dana spoznaje koje su bile zapretane negdje u učenicima.
 Od 17. stoljeća pa na ovamo silno ga se branilo kao nadomještaj tzv. metodi katehiziranja: napamet naučeni odgovor koji bi uslijedio na postavljeno pitanje, a ticao se konkretnog sadržaja kojega je trebalo reproducirati u doslovno oblikovanom obrascu. Kod nastavnog postupka koji se odvija kroz unaprijed i ciljano postavljena pitanja, uspjeh je skoro sigurno zajamčio sam nastavnik. Isto se odnosi i na poučni razgovor do kojeg se dolazi na osnovu impulsa, izlaganja, motiviranja te pomoću vizualnog sredstva. 

Nastavnikova je dužnost da razgovorom tako upravlja kako bi učenici što samostalnije došli do najvažnijih aspekta nastavnog sadržaja. I kod vezanog nastavnog razgovora samostalno sučeljavanje učenika sa nastavnim sadržajem nalazi se u prvom planu. Pri eventualnom odstupanju od teme, neiscrpnim učeničkim diskusijama, nastavnik će morati intervenirati kako bi to spriječio. Slično će učiniti i kad osjeti opadanje učeničkog interesa, odnosno onda kada će trebati sažimati ili učiniti da drugi sažmu pojedine aspekte neke teme kako bi se moglo dalje učinkovito raditi.

Kod nevezanog ili slobodnog nastavnog razgovora učenici se mogu kreativno izražavati o nekom problemu ili nastavnom sadržaju. Ovdje nije riječ o unaprijed postavljenom cilju, nego se učenicima, odnosno njihovim interesima u dobrom dijelu pripušta da se sami bave određenom temom te da je dalje razrađuju. Nastavnikovi govorni interventi su u ovom slučaju značajno reducirani. Nije kao kod vezanog nastavnog razgovora da je njegova uloga premoćna, da je on “sveznajući”, nego se on u sklopu nevezanog nastavnog razgovora ponaša kao sudionik, partner. Za vrijeme slobodnog nastavnog razgovora mišljenja se oblikuju, zastupaju i brane, ako je netko povrijeđen to otvoreno kaže, objašnjavaju se stvari, ili ih se tek posvješćuje, pa i sam razgovor među učenicima može postati temom razgovora (metakomunikacija).

Slobodni nastavni razgovor često poprima oblik diskusije ili se pretvara u debatu kad je riječ o oprečnim stavovima. Za nastavnika on u najvećem dijelu proizvodi neplanirani učinak te u najviše slučajeva služi zajedničkom planiranju nastavnika i učenika pojedinih nastavnih cjelina. Osim toga prikladan je posebno odgojnim ciljevima kao i proširivanju komunikacijske kompetencije učenika te vježbanju njihova tolerantnog vođenja razgovora.

Akcijski nastavni oblici


Za vrijeme održavanja sata nastavnik je aktivan na više načina: on predaje, pokazuje nešto, čini, objašnjava nove pojmove, motivira novo razmišljanje, pobuđuje interese, potiče, zahtijeva, bodri, hvali, kudi, disciplinira, savjetuje, prosuđuje, govori, sluša, kreće se, stoji, čeka, piše po ploči ili foliji, poslužuje video rekorder ili kazetofon, svira, propitkuje učenike, daje upute, korigira zadaće, brani ili napada stavove itd. 


Te su djelatnosti, primjerice, pričanje, izlaganje, čitanje, pisanje, pokazivanje kako nešto napraviti, stvaranje nekog pojma ili misaonog postupka, motrenje, ispunjavanje itd. Budući da djelatnosti zapravo nema bez riječi, pa makar one bile i popratne, akcijske nastavne oblike je moguće svesti i pod komunikacijske nastavne oblike ili barem mogu biti promatrane sa tog stajališta.

Ovdje ćemo nešto više kazati o akcijskim oblicima u užem smislu riječi pokazivanja kako se nešto čini ili treba činiti, stvaranja nekog misaonog postupka, obrade problema. Svemu onome što nastavnik čini, njegovoj, naime, djelatnosti, odgovara neki oblik učeničkog djelovanja. Primjerice, pri akciji nastavnikovog pokazivanja što treba činiti (eksperiment), učenik se ponaša receptivno, usvajajući ono što nastavnik govori te nasljedujući ono što čini; pri stvaranju misaonog postupka, on je uvučen u nastavnikovu akciju zato što manje-više sudjeluje u samom oblikovanju nastavnoga sadržaja. Onog trenutka kad prestaje nastavnikovo akcijsko djelovanje koje je namijenjeno učeniku kao poticaj i rasvjetljenje, učenik bi sam morao rješavati, odnosno izvoditi zadane mu akcije zasnovane na prethodnom nastavnikovu djelovanju.

Pokazivati kako nešto načiniti

Za one djelatnosti ili radnje koje učenici nisu sami u stanju izvoditi, potrebna im je pomoć, odnosno uvođenje koje nudi nastavnik. On im, naime, mora pokazati kako se nešto radi, kako se do nečeg dolazi. Učenici pri tom trebaju budno motriti, zapamtiti ili pounutrašnjiti cijeli postupak te se njim koristiti kao modelom u rješavanju ili obavljanju sličnih operacija.
 To se učenje zove imitacijsko, odnosno učenje nasljedovanjem. Pokazivanje ili činjenje nečega kako bi netko naučio isto, u školi je vrlo važan postupak, ako se za cilj imaju radne tehnike, vještine, ili motorička osposobljenost poput pisanja, crtanja, pjevanja, sviranja, trčanja, ručnog rada, izgovora nekih vokala u stranim jezicima itd.

Da bi pak učenici kroz pokazivanje došli do svog osobnog znanja treba pri planiranju nastavnog sata imati dvoje u vidu:

· učenici dok motre ono što nastavnik pred njima čini, što praktično pokazuje, moraju “u duhu” moći obavljati pojedine korake ili dijelove te iste operacije te ih slikovito upijati u sebe, tj. otvoriti proces “nutarnjeg nasljedovanja”. Drugim riječima, trebaju si omogućiti nutarnje obavljanje neke djelatnosti. Zato je vrlo važno da se ono što nastavnik demonstrira odvija u jasno razrađenim i postupnim fazama (sekvenciranje).

· Ono što nastavnik čini pred učenicima, što pokazuje, mora mu uistinu uspjeti jer učenici ponajviše uče iz rezultata onoga što im se pokazuje. Nastavnikov učinak im pomaže u vlastitom pokušaju, pri vježbanju i primjenjivanju onoga što su vidjeli i doživjeli.

Pri planiranju nastavne jedinice treba se paziti što i kako učiniti da se kod učenika pobudi interes, pozornost, radoznalost obzirom na ono što nastavnik čini ili bi htio postići.
 Nadasve je važno da svi učenici: mogu: 

· dobro vidjeti demonstraciju te imati jasnu predodžbu što bi trebao biti njen rezultat, 

· misleći na to, kompleksnu djelatnost treba razdrobiti u pojedine dijelove odnosno postupke te,

· lagano, interesantno, ponavljajući više puta ono što se čini ići sve do konačnog rezultata, a onda, 

· još jednom ponoviti cijeli postupak, 

· uz to pri pojedinim radnjama kazati ono bitno ili komentirati riječju te učenike upozoravati na moguće promašaje koji bi se mogli dogoditi kad se oni prihvate posla.
 

Kako bi si osiguralo da to učenici sve zapamte, morali bi:

· cijeli postupak kroz pojedine dijelove predočiti si u mislima, 

· na pamet ga izreći, kratko komentirajući pojedinu dionicu, 

· sami pristupiti izvođenju iste radnje ili operacije, 

· sami moći provjeriti je li ili nije uspjela i zašto je, odnosno nije pokazala željeni učinak.
 

Ako učenici moraju izvoditi radnju, njome “mehanički” ovladati, onda ju trebaju više puta ponoviti po mogućnosti uz pomoć različitih sadržaja. Pritom su najvažniji uvođenje i dodatna pomoć. Ako se pojave greške kod više učenika, cjelokupnu operaciju treba prekinuti, svratiti pozornost na ono u čemu griješe, prodiskutirati greške te tražiti njihovo mišljenje o mogućnosti izbjegavanja ili ispravljanja istih.

Izgraditi pojam ili misaoni postupak

I kad je riječ o izgradnji misaonih operacija ili postupaka, u svrhu stjecanja novih spoznaja, nastavnik mora krenuti od nečeg praktičnog, od učenikove konkretne stvarnosti. Misaoni postupak, primjerice, matematičke operacije, nisu ništa drugo doli djelatnosti koje se u duhu učenika postale apstraktne, rastavljene od konkretnih radnji. Snagom misli postale su nutarnje ili pounutrašnjene strukture stvarnih radnji. Pri postupku pounutrašnjenja od velike pomoći mogu biti tzv. znakovni sustavi, npr. jezični simboli ili oni matematički. Nastajanje misaonog postupka kod učenika događa se uz pomoć projektiranja čija načela treba poštivati pri pripremanju nastavne jedinice.
 Riječ je o sljedećem:

· djeca uče operacije međusobno povezujući pojedine elemente koje već poznaju te razmišljajući o načinu međusobnog povezivanja. Stoga se njihove nove operacije zasnivanju na onima koje su im već poznate. Novi je samo redoslijed, način povezivanja već znanih činjenica. Odlučujući duhovni napor je zapravo sinteza kako bi se poznato povezalo u novi operacioni sustav.

· Kod misaonih rekonstrukcija stvarnih radnji nije uvijek nužno sjećati se svih pojedinosti konkretnog djelovanja i biti toga stalno svjean. Nevažno se može apstrahirati.

· Operacija mora potom i neovisno od konkretnih datosti, biti izvedena u mislima, čisto, automatski, sigurno i tečno. Za pounutrašnjenje važno ju je pretvoriti u znakovni sustav, kodirati je kroz brojke, note, tonove, slova itd. 

· Kod pounutrašnjenja operacija, postupaka, djelovanja, prakse, pragme učenik si mora uprisutniti datosti kao sliku stvarnosti, konkretno, ikonski, zorno ili uz pomoć znakova, simbola koji to nadomještaju, a po sebi nisu zorni.

· Automatiziranje operacija prema postupku podražaj – akcija ili uz pomoć asocijacija, rasterećuje misao i mozak te ostavlja slobodnom pozornost, budnost za kompleksnije radnje. Ono je, dakle, nužni preduvjet za više, zahtjevnije misaone operacije. No, upotrebljivo je samo onda kad učenik, u svako vrijeme, može u sebi rekonstruirati njegovo značenje.

Iz toga proistječe nekoliko važnih činjenica za didaktički postupak. Ako se kod učenika želi izgraditi misaone operacije, to pretpostavlja da se onda mora krenuti od njihovih praktičnih, životnih situacija: socijalnog konteksta, obrta, privrede, industrije... Pritom su od velike važnosti pomoćna sredstva, predmeti ili predmetni simboli, slikovne ili grafičke predodžbe na ploči.
 Kad je riječ o definitivnom konstruiranju operacije moguća su dva pristupa 1) građenje misaonog postupka rasvjetljavanjem postojećih, nutarnjih odnosa (matematičkih) i 2) slijedom konkretnih radnji i matematičke refleksije koja je rekonstruktivne naravi.
 U oba slučaju na početku je sasvim jasno definiran problem na kojega nastavna jedinica želi dati odgovor, odnosno pronaći rješenje. Što je kompleksnija operacija koja se uvodi, tim prije mora uslijediti njeno uvježbavanje u razrednoj nastavi. Što je pak jednostavnija, tim brže učenici mogu pronaći rješenje služeći se pojedinačnim, odnosno partnerskim nastavnim oblikom. Kako bi bitno što prije postalo jasno, operacija mora biti uvježbavana korak po korak.
 To se postiže vježbanjem kome je cilj automatiziranje. Pojedinačni, ili rad u tišini, u ovom slučaju je vrlo dobro rješenje. Uz to je potrebna i kontrola uspjeha unutar koje nastavnik, a možda i neki učenici, mogu igrati ulogu tutora. Treba li operacije pounutrašnjiti, morat će se računati sa poteškoćama koje izaziva postupak pretakanja u apstrakciju, u simbol. Ipak je tu riječ o jednoj vrsti “otuđenja”. U tom slučaju od pomoći može biti postupno apstrahiranje. Ono kreće od stvarnih, manipulativnih objekata, a završava njihovim slikama, znakovima, govorom. Imajući u vidu određenu životnu dob, onu odrasliju, moguće je ispustiti korištenje stvarnošću, no, ipak sredstva predočavanja mogu uvijek biti od velike pomoći. Stalnim vježbanjem određene operacije ona postaje automatska.
 Na koncu predstoji primjena kada se operacija aktivira kako bi se protumačilo i objasnilo neku novonastalu situaciju.

Zadati da se nešto obradi ili izradi

Taj akcijski oblik nastave omogućava da nastavnik djeluje indirektno postavljajući zadatak ili pripremajući didaktički materijal. Njegov je cilj samostalno oblikovanje ili samomotivirajuće angažiranje učenika oko nastavnih sadržaja. Trenutak aktiviranja tog nastavnog oblika može biti uvod u temu, njenu razradu ili evaluaciju. Funkcioniranje postupka uvelike ovisi o načinima učenja svakog pojedinog učenika, posebno o njihovoj volji za samoorganizirano i samostalno učenje
. Stoga pri pripremi nastavne jedinice koja će se odvijati na ovim načelima, treba imati u vidu sljedeće:

· raspolažu li učenici misaonim mogućnostima, osjećajima i htijenjem da bi se samostalno nosili sa nastavnim sadržajem? Kako ih se može na to potaknuti, primjerice, kroz učenja motrenja, sastavljanjem i pisanjem vlastitih tekstova, iznalaskom vlastitih interesa i sklonosti?

· Jesu li učenicima poznate najvažnije kategorije motrenja: oblik, funkcija, razvoj/nastajanje, sastav? Znaju li da kroz aktivni kontakt, primjerice, doticanjem, prelazeći rukom rubovima itd., moraju si snagom misli stvoriti nutarnju sliku predmeta, osoba, bića, slika, operacija, postupaka da bi ih mogli zapamtiti i što duže držati u sjećanju?

· Mogu li učenici ponuđeni tekst smjeiti u svoj svijet i način djelovanja kako bi pročitano koristili za aktiviranje vlastitog znanja, da bi ga dopunjavali, sučeljavali se s novim i sebi ga uprisutnjivali? Je li uopće potrebno pripremati učenike, primjerice, za čitanje teksta?

· Postoji li realni povod da učenici napišu neki tekst u svezi svoga života, realna ili fiktivna komunikacijska situacija za djelovanje iz koje učenici pismeno oblikuju svoju misao kako bi se postiglo određeni učinak (pismo prijatelju, pitanja ili ponude novinama, dogovor učenika i nastavnika oko nastave, upute o korištenju sprava i aparata, itd.) ili je cilj pisanja prvenstveno refleksija i spoznavanje vlastite učeničke slike svijeta?

· Je li praktična vještina koju učenici trebaju pokazati kroz neku operaciju pounutrašnjena kao predodžba, tako i toliko promišljena i više puta uprisutnjena da je učenici snagom čiste predodžbe mogu pretvoriti u praksu, da su se dokazali kao misleći praktičari, ili su oni samo imitatori koji su u stanju poslagati detalje koji međusobno pripadaju zato što su to od nekoga vidjeli?
 

· Odgovaraju li radni materijali (knjige, karte, igre za učenje, slike, modeli, preparati, instrumenti, olovke itd.) razvojnom uzrastu učenika da bi obavljali slobodne aktivnosti, planirali nastavu na tjedan dana, radu u radionici itd.? Motiviraju li više one koji su nadareniji ili manje nadarene? Potiču li ih na daljnje učenje?

Artikulirajući nastavni oblici


Pod artikulacijom se podrazumijeva, dakle, opća struktura nastavnog postupka.
 Tako se u sklopu didaktike govori o “strukturi vremena”, “strukturi učenja”, “stupnjevima poučavanja/učenja”, o “strukturiranju i sekvenciranju nastave”, “stupnjevanju nastave”, “formalnim stupnjevima” itd. Artikulacijski nastavni oblici idu za takvim oblikovanjem procesa poučavanja i učenja kako bi učenicima bilo omogućeno usvajanje nastavnih sadržaja i njima pratećih ciljeva.
 Pritom je ponajprije riječ o podjeli sadržaja na vrijeme od 45 minuta, odnosno 90 ako je dvostruki sat, na njihovo metodičko oblikovanje. Riječ je, naime, o načinu učenja pojedinog učenika koji se mora sučeliti sa sadržajem i njegovim posredovanjem kako bi postupno izgrađivao svoju misao, osjećaj, htijenje, moć, djelovanje. Osnovni elementi ritma jednog nastavnog sata su:

1) uvod,

2) razrada,

3) valorizacija.

U uvodu učenici moraju biti upoznati s ciljem i sadržajem nastavnog sata kako bi osjetili potrebu za učenjem. Treba biti stvoren prostor za njihovo predznanje, interese, a potom se aktivno koncentrirati na sadržaj, odnosno temu. Za vrijeme razrade učenici trebaju raditi što zauzetije i to osobno na povećavanju sadržajne, govorne, oblikovne, socijalne kompetencije koristeći se materijalima koje su prikupili ili odabirući iz mnoštva što im ih je na raspolaganje stavio nastavnik.
 Valorizacija se odnosi na konstataciju onoga što učenik novog zna, osjeća, može.
 Obzirom na sadržaj, cilj, te tri faze, gledajući s metodičkog stajališta, može se realizirati na različite načine. Sa stajališta nastavnika koji planira nastavnu jedinicu razlikuju se četiri oblika: 

1) struktura nastavne jedinice usredotočena na postupak poučavanja,

2) struktura nastave usredotočena na stjecanje vještina,

3) struktura nastave usredotočene na doživljaj/iskustvo,

4) otvoreni nastavni oblik.

Gledano teorijski te razine je moguće tretirati zasebno. Ipak se one u nastavničkoj praksi međusobno isprepleću, prožimaju i nadopunjavaju. Ta nas tvrdnja ne treba priječiti da ih pokušamo predočiti u njihovu “izvornom”, zasebnom, samostojnom obliku. Poslužit ćemo se rješenjem nama već poznatog autora W. Wiatera.

Nastavna jedinica usredotočena na postupak poučavanja



Struktura nastave usredotočene na vještine



Struktura nastave usredotočene na doživljaj 



Otvorena nastavna struktura 



Kod strukturiranja nastavnog sata treba imati dvoje u vidu:

1. Postoji specifično školsko stupnjevanje koje je u svezi s posebnom strukturom sadržaja čime se bave predmetne didaktike (npr. u literarnoj didaktici: sučeljavanje s tekstom, analiziranje teksta, oblikovanje teksta).

2. U sklopu tijeka nastave trebaju biti planirani zglobovi za povezivanje, mjea za priključivanje, premoštenja, novi počeci, brušenje, spojnice kako bi učenici uopće mogli realizirati svoje mogućnosti metodičkog djelovanja.

Nastavni mediji

Stručna literatura govori o medijima na različite načine. Dijeli ih na osobne i neosobne medije. Osobni su vezani uz ljudsku osobu, primjerice, pokreti, geste, mimika, govor, dok neosobnima pripadaju realitet (izvorni, preparirani, živi, neživi); reprodukcija (slušna, vizualna, audiovizualna); kopiranje (eksperiment, model) i simbol (grafičko crtanje, boje).
 Oni su tzv. software kad je u pitanju učenje. Ponajvećma pojam medija se upotrebljava za tehničke aparate koji služe za projiciranje slika, tekstova, crteža, tonova, pohranjivanje informacija itd., a zove ih se hardware.
 Didaktički relevantan medij je onaj koji se spominje u prvom slučaju jer upotreba medija u nastavi nije samo metodički problem. Mediji različito predstavljaju stvarnost. Oni omogućavaju izvatke, povećavanja, smanjivanja, naglašavanja, katkad i iskrivljivanja stvarnosti.
 Kao nečiji produkt oni su nosioci pogleda, poruka, interesa, sadržaja, vjerovanja, a koji ne moraju uvijek i dobro pristajati sadržaju konkretnog nastavnog sata.
 Osim toga, oblik medija može imati emocionalno-kognitivno djelovanje na učenje i postavljati zahtjeve na učenike koji mogu biti posve različiti od sadržaja (upotreba videa, analiza nekog teksta, rad s udžbenikom ili upotreba kompjutorskog programa).
 Nadalje, mediji služe boljoj obradi sadržaja sa različitih stajališta i trajnom osiguravanju pamćenja sadržaja. Aktivira li se kod njih verbalni ili simboličko-digitalni sustav lijeve strane moždane polutke, onda je došlo do govorno-apstraktnog priključenja u mozgu koje je po sebi apstraktno. Kod slike, naprotiv, naime kod aktiviranja slikovno-analognog sustava desne moždane polutke, uz ono slikovno dolazi i do govornog kodiranja što pojačava intenzitet pamćenja i daljnjeg čuvanja usvojene informacije.
 Stoga slike, zvukovi, vizualne percepcije i rješenja znatno utječu na prihvaćanje informacija, njihovu obradu ali i uskladištenje. Potenciranje čuvanja informacija je moguće samo onda ako se učenici:

· ozbiljno i pozorno bave medijem, a ne da ga tretiraju kao lagodu,

· ako učenici znaju dekodirati simbolički sustav medija. Primjerice kad je riječ o tekstu, on mora biti razumljiv, u izboru riječi i rečeničnog sklopa jednostavan, podijeljen u stavke i naslovljen, znakovit i poticajan. Je li govor o slici, mora pobuditi radoznalost te da ju se može interpretirati misaonim uzorcima, odnosno onima koji su vezani uz sferu osjećaja,

· ako informacije ne obrađuju i prorađuju samo globalno, nego detaljno.

Nastavni mediji u službi učenja

Nastavni mediji u sklopu nastavne jedinice nisu tek puki dekor, razonoda, razbibriga, način za traćenje vremena. Naprotiv, oni su pomagala koja omogućavaju bolje, učinkovitije i trajnije usvajanje nastavnih sadržaja te postizanje pratećih ciljeva. Neka didaktička literatura nastavne medije dijeli na nastavna sredstva i nastavna pomagala.
 Nastavna sredstva bi bila izvori nastavnih sadržaja kao što su, primjerice, programi, udžbenici, priručnici, dok bi nastavna pomagala više bila tehnička sredstva u nastavi kao što su grafoskopi, videorekorderi, ploče, krede itd. Neki od njih mogu jednom biti jedno, a drugi puta drugo, tako, recimo, prozirnice ili folije, magnetoskopske vrpce, videokasete, radni listovi itd. Zato je možda bolje da ih sve skupa tretiramo pod zajedničkim naslovom i to kao nastavne medije. 

U sklopu nastavnog procesa, nastavni mediji imaju sljedeće funkcije:

· vizualziranje (ponazorenjenje) složenih, apstraktnih, kompliciranih nastavnih sadržaja. Ovdje je riječ o nastavnim medijima kao sredstvima vizualizacije. Ona pomažu da učenici percipirajući ili motreći stvari, osobe, prirodu, stvaraju si o tome predodžbe i pojmove,

· širenje geografskih, povijesni, osobno-društvenih iskustvenih obzorja učenika te posredovanje iskustava na indirektan način,

· pomažu pri didaktičkoj redukciji (kronološke tablice, povećavanje, umanjivanje, izdvajanje detalja itd.) te podupiru orijentacijsko učenje, odnosno sam transfer,

· olakšavaju obrat nastave koja je usredotočena na nastavnika prema nastavi kojoj je stalo do samostalnosti, diferencijacije, odnosno individualizacije učenika, odnosno do multiperspektivnih pristupa nastavnim sadržajima i ciljevima (usp. diferenciranje medija, mediji usredotočeni na akciju, odnosno komunikaciju, mediji namijenjeni samostalnom usvajanju i obradi informacija),

· u načelu nastavne je medije moguće koristiti u svim nastavnim fazama i to kao motivacijsku pripomoć na početku sata dok se uvodi u gradivo, kao pripomoć u stjecanju novih spoznaja unutar razredbenog dijela nastavne jedinice te kao pomoć kod provjere, odnosno primjene onoga što se naučilo u fazi evaluacije,

· pružaju mogućnost za kritički odnos prema medijskom odgoju te posvješćivanje opasnosti koje su vezane uz medije (strojevski fetišizam, konzumizam, fideizam...).

Kod planiranja nastave još jedno treba imati u vidu kad je riječ o nastavnim medijima, naime to da mediji trebaju biti primjereni operaciji, da su po mogućnosti audiovizualni, da su prilagođeni tipu učenja pojedinog đaka. Samo tako može se očekivati njihov optimalan učinak.
 Kao opća načela važe:

· samoangažiranje treba imati prednost,

· original se više vrednuje od kopije,

· medij mora odgovarati nastavnom sadržaju i cilju. Tako su, primjerice, filmovi dobri za uvod, kompjutorski programi kao misaoni modeli, ploče za strukturiranje nastavnog postupka.
 

Dabome zna se da svaki nastavni medij ima svojih prednosti, ali i svojih nedostataka. Pa u vidu toga kažimo ponešto o svakom od njih:

Ploča

Ploča je osnovni nastavni medij, naročito kad je u pitanju čelna nastava. Postoji zidna ploča, ploča od pluta ili preklopna ploča.

Prednosti su:

· prikupljanje informacije o pojedinom predmetu,

· sakupljalište ključnih riječi i mjesto gdje se pojašnjavaju teški pojmovi, 

· vizualiziranje procesa učenja,

· bilježenje domaćih zadataka i ispisivanje njihovih rezultata,

· disciplinska funkcija - pozivanjem učenika da slijede ono što se ispisuje na ploči, drži ih se na okupu a i njihova se misao usredotočuje na jedinstveni cilj,

· provjera učeničkog znanja kad pojedinci trebaju pred cijelim razredom referirati što su shvatili i naučili,

· nanošenje crteža koji vizualiziraju nastavni proces.

Nedostaci su:

· nemoguće je na njoj predstaviti razvoj i dinamičke procese,

· kod velikog gradiva zbog brisanja prethodnoga nemoguć je cjelovit uvid u njegov sadržaj i međusobne odnose.

Grafoskop s folijama


Prednosti su:

· istovremeno pisanje, crtanje po foliji i držanje na oku svih učenika tako da i oni budu subjekt nastavnog procesa,

· korištenje unaprijed spremljenih folija ili folija na kojima se izrađuje sadržaj pred očima učenika,

· otkrivanjem u fazama sadržaja s folije kako se ne bi najednom opteretilo učenike,

· prekrivanjem prozornica jedne preko druge omogućava se analitičko-sintetički postupak i razrada kompleksnosti nekog sadržaja,

· matematički, biološki, fizikalni, tehnički postupci mogu se kod kuće pripremiti sasvim egzaktno, čisto, estetski i njihovim prikladnim ubacivanjem omogućiti motrenje i samog fizikalnog ili nekog drugog pokreta, ako je to potrebno,

· omogućavaju u narednim satima ponovnu upotrebu iste folije

· učenici samo radeći individualno, u parovima ili grupama sami mogu ispisivati ili iscrtavati folije i drugim kolegama ih pokazivati, odnosno unositi svoje izmjene na folije što ih je pripremio nastavnik.

Nedostaci

· unaprijed pripremljene folije vežu nastavu isključivo za nastavnika, gradivo, cilj, a učenike pomalo ostavljaju po strani,

· upotreba folija često priječi zajednički nastanak strukture nastavnog sadržaja čemu bi učenici mogli doprinijeti u sklopu drukčije organiziranog nastavnog sata

Kasete, CD, gramofonske ploče, školski radio programi


Prednosti su:

· igre, scene reportaže, intervjui snimljeni na te medije omogućavaju da uz fizičku odsutnost živih bića ona ipak budu virtualno nazočna svojim govorom, zvukovima, glazbom, tišinom u svrhu informiranja, 

· omogućavaju nazočnost u nastavi teško dostupnih zvučnih signala (glasovanje životinja), zvukovnih umjetničkih djela (kompozicija, izvođenje koncerata),

· kod prirodno-znanstvene nastave neposredna opažanja mogu biti odmah prokomentirana kako bi ih se kasnije, eventualno i pribilježilo,

· kod učenja stranih jezika moguće je čuti glas osobe kojoj je to materinji jezik da bi se potom u laboratoriju vježbalo približavanje učeničkog izgovora izvornom,

· učenici sami mogu doprinijeti nastavi kroz ispitivanja javnog mišljenja o pojedinim nastavnim temama, ozvučiti nizove od dijasa, kratkometražnih filmova, snimiti vlastite kompozicije itd.

Nedostaci su:

· drugdje načinjeni ne odgovaraju uvijek nastavnim sadržajima, učenicima, razredima,

· zabrana javne izvedbe (ako tako stoji na mediju), premda se u mnogim sredinama događaju propusti što se toga tiče.

Video, filmovi, školski televizijski programi

Prednosti su:

· što u nastavi omogućavaju neizvedive, opasne, nedozvoljive eksperimente,

· što nude prisutnost realnih djelovanja, načina ponašanja, životnih prostora, mišljenja

· što omogućavaju nadomjeak ili nadopunu rada na tekstovima,

· što daju specifične efekte (aktualnosti, životnosti, objektivnosti, identifikacije, vizualizacije, dramatizacije), a što je veliki doprinos višestrukoj mogućnosti pristupa nekom sadržaju,

· sami učenici mogu sudjelovati u stvaranju ili prilagodbi nastavnih medija.

Nedostaci su:

· insceniranje uvijek u sebi krije mogućnost i opasnost manipuliranja mišljenjem i osjećajima,

· opasnost prevelikog podražaja koji odvlači pozornost od nastavnog sadržaja te priječi učenike da ih dožive kao nešto što bi ih trebalo potaknuti na vlastito razmišljanje,

· kao uostalom i svaka druga jednosmjerna komunikacija, motrenje i slušanje audiovizualnih medija je jednostrano te ih se bez daljnjega treba prodiskutirati u sklopu pojedine nastavne jedinice,

· trebaju se poštivati autorska prava te zaštita javnog izvođenja što obično stoji na svakom mediju kao zaštićeno pravo nakladnika.

Dijasi, ozvučene dijamontaže, epidijaskopi


Prednosti su:

· duže držanje pred očima učenika folije, odnosno ozvučene vrpce i točno promatranje pojedinosti kako auditivnog tako i onog vizualnoga,

· kod motrenja pojedine slike nastavnici i učenici mogu razgovarati i raspravljati o nastavnim sadržajima i ciljevima bez opterećenja da će im što promaći,

· epidijaskop kao nastavno pomagalo omogućava istovremeno gledanje izvornih tekstova i slika u nastavi.

Nedostaci su:

· posebno su prikladni samo za motrenje statičkih nastavnih sadržaja,

· dijasi i dijamontaže zbog mogućnosti podrobne predodžbe mogu kod učenika proizvesti osjećaj opterećenosti mnoštvom informacija i detalja,

· za upotrebu tih medija potrebne su posebne pripreme kod nastavnika.

Kompjutorski programi


Prednosti su:

· što omogućavaju vizualiziranje složenih sustavnih problema fizike, kemije, biologije, tehnike, sociologije, politike te korištenje mogućnosti promjene parametara sustava sa učeničke strane,

· što snagom simulacije omogućavaju u nastavi vizualno sagledavanje sadržajnih varijacija postupaka, modela, konstrukcija,

· jer je interaktivno učenje uz kompjutor oblik individualizacije koji se zasniva na sigurnoj dijagnozi spoznajnog stanja učenika što si niti jedan nastavnik uz najbolju volju ne može priuštiti,

· jer programi učenja zasnovani na takvom spoznajno-teorijskom konceptu (behaviorizam) potiču konstantno učenikov angažman.

Nedostaci su:

· to što postoji mogućnost da se učenici priviknu da stroj misli mjesto njih,

· problemska rješenja što ih nude kompjutorski programi nisu uvijek u praksi i etički, odnosno moralno opravdana,

· kompjutorsku simulaciju učenici vrlo često doživljavaju ili zamjenjuju sa kompjutorskom igrom,

· učenje uz kompjutor katkad donosi probleme motiviranja učenika koji uče uz stroj, program, odnosno čini ih društveno izoliranim.

Udžbenik, priručnik


. 

Prednosti su: 

· što omogućavaju pregled cjelokupnog gradiva jednog školskog godišta

· što ih se u svakom trenutku može u sklopu nastave koristiti bez obzira na društvene, komunikacijske ili interakcijske oblike,

· što su koncipirani primjereno učeničkoj dobi, njihovu stanju informiranosti kao i znanstvenoj situaciji,

· što nude mogućnosti pripremnog ili naknadnog rada učenicima i nastavnicima,

· što omogućavaju gledanje unaprijed, unatrag, jer nude objašnjenja pojedinih problema,

· što povezuju tekstove i slike, nude zadatke različite težine te podržavaju diferencirano učenje

Nedostaci su:

· tiču se unaprijed ponuđenih sadržaja i ciljeva što ih predviđa program, njih naglašavajući koncentriraju se samo oko njih,

· relativno brzo zastarijevaju jer se zasnivaju na aktualnom stanju znanosti.

Radni listovi

Prednosti su:

· što omogućavaju stručno sagledavanje suvremenih događanja, najnovijih statističkih podataka i trenutnih problema,

· što pružaju lakšu i bržu primjenu didaktičkih načela diferencijacije i individualizacije (pojedinačni rad, rad u parovima, grupni rad, teži ili lakši zadaci, opširniji ili manje opširni),

· što opširna i demotivirajuća upisivanja u bilježnice postaju suvišna,

· što može biti unaprijed olakšan tijek nastave i njeni učinci unaprijed predviđeni,

· što ih se može fotokopirati i sačuvati za budućnost kada ih se ponovno koristiti u iste svrhe.

Nedostaci su:

· nastavni postupak se usklađuje prema nastavnikovoj želji, orijentira prema nastavnim sadržajima, a ostavlja malo prostora za kreativnost i učeničku aktivnost,

· postoji opasnost da se učenička tehnika čitanja i pisanja, oblikovanje i pisanje sastava svede na par riječi, a sustav učenja na razbacane papire.

Što još reći o sustavnom planiranju nastave? Prije svega mora se kazati da ono ima svoje razloge i svoju opravdanost zato što poboljšava učinak usvajanja nastavnih ciljeva i sadržaja, što jamči veću mogućnost razvoja sposobnosti kod učenika ali i postizanje potrebnih vještina i dizanje kvalitete njihova djelovanja, što ozbiljno uzima u obzir društveno kulturalne okolnosti koje znatno djeluju na odvijanje nastavnog postupka ali i na njegove učinke, i posljednje, ali ne manje važno, što nastavnicima početnicima daje veću sigurnost pri nastupu u nedostatku čega bi se mogli demoralizirati i okrenuti leđa vlastitoj profesiji. Sasvim dovoljno da se prema ovom području didaktike odnosi krajnje savjesno i posve odgovorno.

Rutinsko planiranje nastave

Za razliku od sustavnog planiranja nastave
 čiji se koncept obično stavlja i na papir, rutinsko ima svoju logiku koja se u najviše slučajeva odvija prema individualnom konceptu pojedinog nastavnika. Njene su karakteristike sljedeće: 

· nastavnik mora biti vrlo upoznat sa stručnom didaktičkom literaturom, didaktičkim modelima tako da ono na što naiđe kao korisno za nastavu može odmah operacionalizirati i time se okoristiti,

· dostatno korištenje nastavnim programom svoga predmeta. U nekim zemljama na nastavnim programima se ne insistira toliko kao kod nas. To pak znači da su nastavnici visoko stručno i znanstveno osposobljeni kako bi sami mogli nuditi sadržaje i ciljeve s područja svoga predmeta te im zato nisu potrebne posebne dodatne službe,

· velika ponuda udžbenika i priručnika tako da nastavnik može zajedno s učenicima birati kojima se od njih služiti i kada, prihvaćajući od svakog po nešto ili ništa

· stručna literatura zato što pruža nastavniku mogućnost da drži prst na pulsu znanstvenih događanja i učenike drži i tijeku suvremenih zbivanja s tog područja,

· stručni razgovori s kolegama koji predaju isti predmet, pohađanje stručnih seminara, simpozija, konferencija zbog osobnog usavršavanja,

· korištenje starim i prokušanim nastavnim iskustvom koje je urodilo plodom u više prethodnih situacija,

· postupak planiranja nastave se ne svodi na ustaljeni i standardizirani redoslijed: ciljevi, sadržaji, metode, mediji, nego može biti vrlo varijabilan. Često kreće od slike na koju se slučajno naletjelo, priloga iz časopisa koji je zanimljiv i poticajan, provokativnog učeničkog ponašanja, aktualnih događanja, odnosno spontanih nastavnikovih ideja,

· vrlo oskudno preciziranje kod pripreme. To znači da se nastavni proces, nastavna jedinica, ne razrađuje unaprijed do u detalje, nego se mentalno predstavi tijek nastavnog sata. Često se kao podsjetnik za pojedine faze koristi papirić sa naznačenim ključnim elementima, skicom, koncepcijom domaćih zadataka,

· pretvaranje programskih sadržaja i ciljeva u nastavne slijedi logiku dobre navike. Didaktička transformacija
 je manje refleksivni čin, a više stvar vještine primjene do tada uspješno prakticiranih socijalnih tehnika: pohvale, podrške, kuđenja, discipliniranja, odnosno tehnika poučavanja: uključivanje učenika, aktiviranje nastavnih razgovora, grupnog odnosno partnerskog rada, mjere nutarnje diferencijacije, unošenje u bilježnice, faze rada u tišini, kontrole domaćih zadaća, ispitivanje učenika itd., 

· netipična mjea ili vrijeme planiranja nastave. Pripremanje i planiranje nastave nije vezano ni za kakvo precizno vrijeme, niti za neko određeno mjesto. Nastavnik jednostavno razmišlja o sljedećem satu, u slobodno vrijeme, na putu od ili do škole, za svojim radnim stolom ili bilo gdje drugdje i bilo kada, kad god mu padne nešto zgodno na pamet, kad naiđe na nešto zanimljivo što bi moglo biti od koristi.

Rutinsko planiranje nastave ne mora uvijek biti povezano sa površnošću, neodgovornošću, nesavjesnošću, nemarom, lijenošću, kao što to neki misle. U nekim slučajevima uistinu može degenerirati i degenerira, ali tamo gdje je po srijedi savjesnost i odgovornost, obično je riječ o visokom stupnju profesionalnosti nastavnika. Kako bi se pak izbjegle mogućnosti devijacija, potrebno je da i takvi nastavnici s vremena na vrijeme, bolje rečeno, u redovitim vremenskim razmacima, precizno i poštujući sve didaktičke zakonitosti, planiraju pojedine nastavne jedinice te to stave na papir kako bi mogli postupak prokomentirati sa kolegama svoje struke u koje imaju veliko povjerenje.

Izvođenje nastave kao didaktički čin

Upravo pri izvođenju nastave vidi se praktičnost ili nepraktičnost didaktičkih teorija, postulata i rezultata njihova dosegnuća. Ako je kod planiranja nastave didaktičko znanje postalo nastavnikovo znanje o djelovanju, sada će pak uz pomoć nove transformacije znanje o djelovanju postati praktično djelovanje.
 Nastavna praksa se zasniva na misaonom modelu dijalektičke interakcije. Stoga nije moguće usredotočiti se na učenike, a ne usredotočiti se na gradivo. I obratno, nemoguće je razmišljati o nastavnikovu djelovanju kao hermeneutskom problemu bez razmišljanja o djelovanju učenika i obratno.
 Drugim riječima to znači da je poučavanje u nastavi konstantno izbjegavanje ekstrema, odnosno odlučivanje unutar polarnih napetosti. Konkretno:

· istovremeno tražiti i poticati: bez zahtijevanja konkretnog cilja nema mogućnosti konstatiranja uspjeha i bez individualne angažiranosti nemoguće je ispuniti očekivanja,

· posredovanje spoznaja, vještina, te socijalno-etički vrijednih stavova: poučavanje, dogodilo se ono na bilo koji način, djeluje na razvoj dispozicija ponašanja kako kod djece tako i kod mladih; stoga je vrlo važno imati u vidu kod posredovanja znanja i izgradnju stavova,

· imati razumijevanja i jasno naznačiti granice: uživjeti se u misli, osjećaje, motive, želje, interese učenika koristi ne samo nastavi koja će se izvoditi po mjeri naslovnika, nego će to omogućiti i odnos među učenicima i nastavnicima iskrenijim, prirodnijim, nesmetanijim. Razumjeti ipak ne znači sve prihvatiti. Tamo gdje su granice prekoračene znati intervenirati kako od učeničke šale ne bi došlo do agresije. Nastavnik morati biti svjean granica pojedinog ponašanja,

· otvorenost i odlučnost:
 kako bi poučavanje postalo prilika za učenje treba predvidjeti vrijeme i prostor za učeničko samoangažiranje, za njihovu pripomoć u oblikovanju nastave. To ne znači da će se odreći obveze poštivanja nastavnih sadržaja i ciljeva, metoda koje su usredotočene na sadržaje i ciljeve, odgojnih mjera.

Poučavanje je za nastavnika jedinstvena prilika za didaktičko djelovanje koje podliježe specifičnim zahtjevima.

Nastavnik mora svoje plansko razmišljanje o nastavi (ciljevi, sadržaji, metode, mediji) pretvoriti u sasvim personalno, osobno djelovanje,
 u svoje govorenje, činjene, ponašanje. Kako i što govori, kako i što radi, reagira, kako se ponaša, sve ima za cilj pomoći učeniku da na osnovu pojedinih nastavnih sadržaja postigne željeni cilj. Svojim znanjem, osjećajima, stavovima, mogućnostima, gestama, mimikom, glasom i načinom govorenja, riječju, cijelom svojom osobom
, omogućiti što učinkovitije i pedagoški što odgovornije djelovanje učenika. Hoće li mu to i kako uspjeti, ovisit će u dobroj mjeri o njegovu osobnom zalaganju te njegovim sposobnostima, ali i o spremnosti i volji učenika,

Za vrijeme cijelog sata nastavnik treba imati na oku sve učenike. Taj zahtjev je dvostruko utemeljen: a) kako bi se postigao što veći stupanj učeničke suradnje te načinilo što manje krivog učeničkog ponašanja, nastavnik mora signalizirati da ima na oku sve ono što radi svaki učenik te da zna i ono što pojedinci rade. Mijenjanjem mjea, šetanjem kroz prostor te nadasve neverbalnom komunikacijom nastavnik to postiže; b) nastavnikov je zadatak promatrati proces učenja i napredovanje svakog pojedinog učenika kako bi u datom momentu, kad se pokažu poteškoće, odnosno kad ja na djelu slaba angažiranost, bio učeniku od pomoći.

Nastavnik mora fleksibilno reagirati na tijek nastave. Budući da je pripremanje nastave uvijek samo misaona skica nastavnog sata, a sama nastava složeno, od situacije ovisno, otvoreno događanje među osobama, od nastavnika se zahtijeva velika prilagodljivost. Nastavni uspjeh uveliko, naime, ovisi o aktivnostima učenika: surađuju li, sudjeluju li, obavljaju li zadatke, slijede li upute i naredbe, neometaju li; kako reagiraju na poticaje obzirom na konkretne sadržaje, pitanja; što ih za vrijeme nastave posebno zanima i pokreće, što im ukazuje na rješenja itd. Nastavnik dokazuje svoju fleksibilnost time što zna kad biti popustljiv, a kad odlučan, kad zna procijeniti jesu li učenički prilozi toliko važni da im se mora stvoriti prostor, a da se pritom ne izgubi nastavni cilj, kad je svjean da su ti prilozi sa stručnog i odgojnog stajališta toliko važni da njegov plan mora uzmaknuti kako bi im se osobno posvetio, odnosno da ti doprinosi zahtijevaju sasvim drukčije, alternativno odvijanje nastavnog sata budući da je razvidno kako omogućavaju lakše postizanje toliko priželjkivanoga nastavnog cilja.

U takvim situacijama nastavnik treba imati mogućnost spontanog raspolaganja oblicima djelovanja (tehnike poučavanja, društvene tehnike...) Tome pripada:

a) upravljanje pozornošću učenika
 
· kretnjama: promjenom mjea, gestama, informacijama, razmjenom stila interakcija, govorenjem, šutnjom, imajući u vidu mnoga sjetila učenika,

· stavovima: ne biti neodlučan, nedosljedan, sputan,

· poletom: koristiti humor, izbjegavati dosadu kojoj razlog može biti prezahtjevnost ili premala očekivanja,

· variranjem metoda

b) rutinska upotreba komunikacijskih i društvenih oblika

· konstantnom i preciznom organizacijom partnerskog i grupnog rada,

· učinkovitom upotrebom pitanja: postavljati pitanja koja se istovremeno odnose na puno učenika, tražiti duže učeničke odgovore te ih poticati na više kognitivne procese izbjegavajući dane odgovore; nakon postavljena pitanja pričekati par sekundi prije nego što počne prozivati učenike ili se oni međusobno počnu javljati; ne komentirati odgovore; pitanja vraćati učenicima te upućivati na veze koje postoje među učeničkim prilozima,

· izbjegavanjem prevelike kvantitete nastavnikova govorenja i komunikacijskih oblika koji su karakteristični učenicima kao što su poštapalice (dakle, itd., itd. kao što sam rekao, kao što ste rekli…), suvišni komentari, odgovaranje na vlastita pitanja, sugestivna pitanja i ritualizirana retorika, primjerice: “Vi možete i dalje brbljati, a ja…” Umjesto toga treba povisiti broj i kvalitetu učeničkih priloga koji se tiču sadržaja ili nastavnog cilja, odnosno upotrebljavati druge izvore informacija: knjigu, tekst, audiovizualne medije, radne listove itd.,

· zahtijevajući ponašanje koje omogućava učenje, interakciju: pozornost na učeničke potrebe za pripadnošću, prihvatom, priznanjem, sigurnošću, te konstantno otvarati prostor njihovim aktivnostima.

Nastavnik treba imati pounutrašnjena pravila (maksime) koja će njegovo ponašanje i djelovanje u kritičnim, odnosno konfliktnim situacijama pravilno upravljati.
 Za vrijeme nastave nastavnici često upadaju u nepredvidive situacije i konfrontirani su sa problemima o kojima nisu prije razmišljali. Upravo za takve situacije trebaju imati pounutrašnjena pravila ponašanja. Jedan učenik ometa izvođenje nastave (problem discipline), drugi unatoč detaljnog objašnjavanja ne shvaća zadatak (problem poučavanja i učenja)
, razred treba raditi u grupama ali to rado ne prihvaća (problem organizacije)
 ili se dogodio neki ispad za vrijeme sata. U takvim slučajevima nema dovoljno vremena za razmišljanje. Pitanje je neposrednog, izravnog djelovanja. Nastavnik treba ekstremno brzo identificirati problem, biti svjean nekih situacijskih datosti, pretražiti svoj repertoare mogućnosti uspješnog djelovanja te se odlučiti za određeni postupak.
 Pritom mora balansirati primjerenost svoga djelovanja. Ovdje nije riječ o “pravoj odluci”, budući da je nedostajalo vrijeme za odabir alternativnih mogućnosti rješavanja problema. U pravilu, prave odluke se donose kod planiranja nastave, rjeđe za vrijeme odvijanja same nastave, jer je riječ o djelovanju za kojega pokatkad nema vremena. Za vrijeme izvođenja nastave prije je riječ o naviknutom ponašanju koje nastaje na osnovi profesionalnog znanja, a katkad i na pseudoznanstvenim pravilima šake. U takvim slučajevima nisu rijetka i ona djelovanja koja poprimaju umjesto oblika spontanosti reakcije iza kojih stoji impuls, aktivnosti koja počivaju na načelu pokušaja-pogreška.
 

U situacijama koje su emocionalno nabijene, osobno nastavnikovo ponašanje pokazuje se kroz pounutrašnjene maksime koje jamče pozitivno držanje. Ta su pravila zasnovana na životnom iskustvu, a mogla bi se formulirati na sljedeći način:

· Izbjegavati agresivnost pod svaku cijenu!

· Ništa ne činiti što bi moglo povrijediti učenika ili ga izolirati od drugih!

· Zauzetu poziciju znat argumentirati!

· Diferencirano, a ne emocionalno i paušalno reagirati!

· Biti svjean toga da se učenicima treba dati primjer!

· Pomoći kako bi se pomoglo!

· Kažnjavanje lišiti osobnog razračunavanja prizivanjem na dogovorena pravila ponašanja (kao u športu)!

· Omogućiti samoodgovornost i na tome insistirati!

Neka su se pak pravila dokazala pragmatičnim obzirom na učenike koji ometaju nastavu.
 Tako, recimo: 

· Nikada se ne razračunavati s jednim učenikom pred cijelim razredom!

· Ne osvrtati se na svako pojedinačno ometanje!

· Ne osjećati se osobno pogođenim zbog učeničkog prigovora!

· Ne reagirati proizvoljno, nego imati u vidu cilj kojega je htio postići učenik koji ometa!

· Ne kritizirati učenika pred cijelim razredom s prizvukom povrijeđena veličanstva, nego birati situaciju koja neće biti emocionalno nabijena te upozoriti učenika na njegov propust ali mu dati i mogućnost da kaže svoje mišljenje!

· “Zaraćene” učenike nastojati integrirati uz pomoć osobne naklonosti, davanjem zadataka, povjerenjem, grupnim radom!

· S razredom redovito i u određenim vremenskim razmacima razgovarati o nastalim problemima!

· Na početku školske godine dogovoriti se s razredom o pravima i obvezama učenika ali i nastavnika kako bi se u slučaju njihova kršenja moglo pozvati na zajednički dogovor.

Neposredna priprema nastavne jedinice

Na osnovu svega do sada rečenoga, a vezano uz didaktički postupak, smatrali smo vrlo važnim ponuditi “mustru”, “matricu” nastavnikove neposredne pripreme za izvođenje konkretne jedinice (jednog nastavnoga sata!) kao praktičnu pripomoć pri organiziranju i izvođenju tako važna i odgovorna zadatka. Budući da je ovdje riječ o oglednom “obrascu pripreme nastavne jedinice” za različite studijske smjerove (povije, sociologija, psihologija, filozofija...) koji su uostalom međusobno u mnogo čemu kompatibilni obzirom na didaktičko oblikovanje i metodičku izvedbu nastavnoga sata, dano je više mogućnosti za odabir ciljeva, sadržaja, nastavnih metoda, društvenih oblika nastave, vremena trajanja pojedinih elemenata i evaluacije. Kada bi se jedinicu kao takvu moralo izvoditi, trebalo bi ipak učiniti odabir ponuđenoga kako bi sve stalo u vrijeme od 45 minuta koliko traje jedan sat. 

Školska godina: 2002./2003.

Škola: Opća gimnazija “Frkan Mažurani”, Zagreb

Razred III

Nadnevak 2.03.2003.

Profesor: Ivan Ivanovi

Nastavni predmet: Povije/Sociologija/Psihologija/Filozofija...

Nastavna cjelina: Pluralizam življenja
Nastavna jedinica: ŽIVJETI ZAJEDNO (višestruki pristup)

Ciljevi:

- doživjeti da su ljudi sretni kada žive zajedništvo

- spoznati da je rješenje poteškoća u svijetu povezano sa svladavanjem osobnih problema

- usvojiti da je zajedništvo moguće samo onda ako se svi pridržavaju pravila suživota

- prihvatiti i potvrditi sebe i druge u vlastitoj osobnosti

Evaluacija nastave 

Učinak nastave na učenike ne smije se pripuštati slučaju. On može biti vrlo motivirajući faktor za nastavnike ali i za učenike ako se pokaže pozitivnim. Ako je pak negativan, to je dostatan razlog da se ozbiljno razmisli o načinima planiranja i izvođenja nastavnog postupka, o respektiranju ili ne antropogenih odnosno sociokulturalnih okolnosti nastavnog procesa te drugim nastavnim mjerilima. Učinkovitost nastave moguće je kontrolirati na dva načina: 

a) prosudbom nastavnikove didaktičke prakse i

b) mjerenjem učenikova uspjeha

Vrednovanje i prosudba prakse poučavanja

Da bi se vrednovalo praksu poučavanja mora se nastavu motriti i zapaženo bilježiti, a zato su potrebni odgovarajući kriteriji koji su obično oblikovani kroz “rastere”, “matrice”, “uzorke prosudbe” itd.
 Pritom treba imati u vidu da je nastava didaktičko interakcijsko događanje tako da ponašanje, odnosno uspjeh učenika nije neposredni proizvod nastavnikovih aktivnosti.
 Isto tako treba znati da se kriteriji motrenja i vrednovanja moraju prije pojasniti kako ne bi došlo do propusta pri motrenju što je moguće kad je u pitanju percipiranje osoba.
 To bi svakako trebalo izbjeći. Sasvim je svejedno motri li nastavnik učenika ili ravnatelj, pedagog
, praktikant nastavnika. Svako percipiranje osobe mora računati sa specifičnim izvorima promašaja. Najvažniji su sljedeći:

· primacy-efect ili prvi dojam o nekoj osobi, o njenoj spremi često vodi ka nekontroliranom globaliziranju i utječe na buduća motrenja,

· halo-efect: osoba koja motri zna se zavesti nekim detaljem, upadnim svojstvom, a iz toga povlačiti i na tome zasnivati druge karakteristike i obilježja dotične osobe,

· logični propusti i kognitivni priključci: motritelj je uvjerenja da dva ustvari neovisna svojstva osobe ovise jedno o drugom i uvjetuju jedno drugo,
 

· simpatija i antipatija: motritelj se i nesvjesno povodi svojom sklonošću ili nesklonošću prema osobi koju promatra te ju može bespotrebno veličati ili obezvređivati,

· predrasude: motritelj dopušta da ga zaokupe prije i od drugih stvoreni sudovi ili pogledi na nastavnika, odnosno učenika, a da ni o jednom nije dostatno informiran,

· akutne emocije poput umora, srdžbe, radosti, ushićenja, nezadovoljstva, iščekivanja utječu pozitivno ili negativno na samu prosudbu,

· greška u stavu: implicitne teorije o mladim pa i starim ljudima kao i o učenicima, nastavničkom pozivu, učenju, školi vode ka selektivnoj percepciji i subjektivnim zaključcima onoga što se motri,

· atributi: motritelji su skloni da kod osobe koju motre zaključe da njeno ponašanje i djelovanje ima svoj uzrok u osobnim svojstvima i osposobljenosti dotične, umjesto u specifičnim okolnostima situacije u kojoj djeluje.

Te eventualne pogreške motrenja koje se ponajvećma pripisuju neiskusnim motriteljima ne utječu samo na shvaćanje i tumačenje situacije i načina ponašanja promatranih osoba, nego imaju i svog utjecaja na njihovo buduće ponašanje i djelovanje.
 Stoga se, da ne bi bilo prevelikih propusta i omaški, prema njima mora odnositi krajnje odgovorno. Kako bi ih se u takvim situacijama maksimalno otklanjalo treba imati u vidu sljedeće: 

· svaki bi motritelj morao dobro poznavati iz vlastite prakse situaciju i kontekst u kojoj se nalaze osobe koje se promatra,

· broj varijabli koje se motri i prosuđuje nikako ne bi smio biti prevelik,

· motritelj prije nego što počne motriti nastavni postupak mora biti dobro uvježban u određivanju veličina na vrijednosnoj skali da bi mogao nuditi objektivne iskaze.

Kriteriji kojima se motri i procjenjuje nastavnik u nastavi su:

· struktura nastave,

· ciljevi,

· metodički postupci,

· aranžiranje učenja i poučavanja (uključujući i medije),

· nastavnikovo ponašanje,

· razina zahtjevnosti nastave.

Sud o kvaliteti nastave morao bi se temeljiti na pozitivnom odgovoru na sljedeća pitanja:

1) Je li kriterij interdipendentnosti uvažavan pri planiranju nastave? Ovdje je riječ o tome koliko je nastavniku uspjelo uspostaviti direktni odnos između motivacija, nastavnih medija, ciljeva i sadržaja; je li primijenio adekvatne društvene oblike nastave itd. 

2) Jesu li bila respektirana osnovna načela nastave: usmjerenost na gradivo, na učenike, na akciju? Ovdje je riječ o pojedinim pitanjima ovladavanja gradivom sa nastavnikove strane, o njegovu strukturiranju i pretakanju u učeničke zadatke, o zahtjevno-poticaj-noj prilagodbi gradiva mogućnostima mišljenja, osjećanja i djelovanja svakog pojedinog učenika kao i grupe učenika, o primatu akcijskog pred drugim djelovanjima kad su u pitanju nastavni sadržaji. Ta će se pojedina pitanja precizirati provjerom je su li bili uzeti u obzir opći didaktički principi kao: diferenciranje, individualiziranje, motiviranje, vizualiziranje, aktiviranje, samorad, strukturiranje, pluriperspektivnost, usredotočenost na ciljeve/razumijevanje ciljeva te osiguravanje uspjeha učenja. 
3) Raspolaže li nastavnik sa potrebnim tehnikama poučavanja i socijalizacije kad je riječ o poticajnoj nastavi? Tome, primjerice, pripada vladanje komunikacijskim i društvenim oblicima za vrijeme nastave, odnosno varijabilnost i fleksibilnost kod planiranja nastave kako bi ona odgovarala potrebama konkretnih učeničkih situacija, jasnoća i razumljivost nastavnikova govora, upravljanje i provođenje primjerenih procesa pri planiranju nastave usredotočene na ciljeve, pedagoški promišljeno reagiranje kad su u pitanju smetnje u nastavi.

4) Trudi li se nastavnik da stalno drži budnim učenički interes za nastavnim sadržajem i ciljem? Potiče li se učenike da se prema pogreškama odnose korektno, a ne da ih doživljavaju kao priliku da ponižavaju ili da budu poniženi? Prepoznaje li se u nastavi kod učenika strpljivost, taktičnost, humor, vrednovanje?

Mjerenje učeničkog uspjeha

Iz učeničke perspektive evaluiranje nastave je ujedno kontrola učeničkog uspjeha, odnosno vrednovanje učenika.
 Pod procjenom učenika podrazumijevaju se sva nastavnikova motrenja, mjerenja, interpretiranja koja se odnose na osobnost, sposobnost i društvenost učenika.
 Pojedinačno to znači:

1. ocjenjivanje usmenog i pismenog zalaganja i uspjeha,

2. vođenje učeničke knjižice ili svjedodžbe s ocjenama uspjeha i primjedbama o vladanju,

3. upućivanje učenika u njima primjerene grupe za učenje,

4. prebacivanje ili ne prebacivanje iz jedne u drugu grupu.

Takva vrsta cenzurirane prakse već je dugo godina izložena oštroj kritici. Dok zagovornici brane informacijsku vrijednost ocjenjivanja nastavnika, učenika, i roditelja, te insistiraju na uspoređivanju škola i razreda obzirom na postignuti rezultat i njegovu motivirajuću ulogu, dotle protivnici kao razlog svome protivljenju navode sljedeće: 

· ocjene su nepravedne jer nisu objektivne i u mnogo slučajeva su subjektivni proizvod (mogućnost pogrešaka kod motrenja, predrasude, strogi ili blagi nastavnici, sklonosti ka visokom ili niskom stupnju očekivanja kod motritelja itd.),

· ocjene nisu usporedive budući da ne postoji nikakav konsens o općeprihvaćenim mjerama vrednovanja pojedinih nastavnih sadržaja, 
 

· ocjene potiču nastavnika na zlorabu svoje vlasti kojom on raspolaže prilikom ocjenjivanja pojedinog učenika,

· brojčanim ocjenama se ocjenjuju koji put vrlo kompleksna zalaganja koja su po sebi neovisna pa stoga niti svediva na jedno i zato ih je nemoguće izraziti brojkom,

· ocjene imaju tek djelomičnu vrijednost kad je u pitanju daljnje školovanje učenika, odnosno njegova profesija,

· ocjene u smislu klasične teorije testa je nemoguće točno mjeriti da bi se zalaganje i uspjeh učenika mogli adekvatno prosuđivati,

· raspon ocjena od 1 do 5 omogućava tek opći sud tako da nastavnik zapravo nema pri ruci precizne kriterije kojima bi mogao adekvatno izraziti učenički napredak,

· ocjene ne pogađaju kompleksnost, jedinstvenost i neponovljivost učeničkih individualnosti te učenike zapravo čine objektima klasificiranja,

· ocjene prikraćuju učenike koji potječu iz manje motivirajućih sredina što posebno vrijedi za učenike koji se teže govorno izražavaju,

· neosobni oblik brojčane ocjene stvara još veću distancu između škole i obitelji,

· slabe ocjene kao izraz konstantnog neuspjeha djeluju demotivirajuće na bojažljive i slabije učenike. 

Ono što se ocjenjuje kod učenika vrlo je različito i rastezljivo te zato i nudi vrlo različite informacije i o samom učeniku. Obzirom na individualni uspjeh, učenik se ocjenjuje u usporedbi s onim što je prije pokazao; kad je u pitanju razred, onda je ocjena odraz njegova uspjeha obzirom na druge učenike koji pukim slučajem pripadaju tome razredu; kad je u pitanju škola, obzirom na slučajno upisane suučenike u tu školu; kad su u pitanju normne tabele, učenik se ocjenjuje prema definiranju uspjeha koji je načinjen negdje vani bez obzira na učeničku konkretnu situaciju i nastavu u kojoj je on sudjelovao; kad je u pitanju udžbenik, priručnik, nastavnik, učenički uspjeh je definiran prema usvajanju tamošnjih sadržaja i ciljeva. Jesu li oni najbolji, najpotrebniji, najprimjereniji? Ako je riječ o stručnoj prosudbi, onda je učenik ocjenjivan prema kriterijima pojedinih eksperta, nastavnika koji su isto došli do svojih kriterija samo na njima znani način,

Pri iznalaženju adekvatnog ocjenjivanja nastavnici se koriste pragmatičnim rasterima. Oni primjenjuju tzv. normalnu raspodjelu ocjena koja se sastoji od krivulja u obliku zvona premda ne znači da je razred pogodan za takav pristup vrednovanju uspjeha. To će reći da on ne nudi “normalnu” situaciju. Unutar tog konteksta učenici su raspoređeni na sljedeći način: jedna trećina učenika je za oskudan ili nedovoljan uspjeh; drugoj trećini pripadaju učenici srednje klase i ocjenjuju se sa “dobar”; za one koji su napravili malo značajniji pomak daje se ocjena “vrlo dobar”, a oni koji su se pokazali najboljima, dobivaju “odličan”. Broj odlikaša relativno je mali kao i broj onih koji su dobili “nedovoljan”. 

Najčešće nuđena alternativa takvom pristupu vrednovanja i ocjenjivanja učenika jesu:

· slobodni, verbalni sud,

· mjerenje uspjeha uz pomoć testa,

· dijagnostička krivulja.

Slobodna, verbalna prosudba odriče se iskazivanja uspjeha kroz brojke. Umjesto toga nastavnici daju opisne ocjene onoga što je učenik naučio, njegova društvenog ponašanja. Objektivno ili uz pomoć testa mjeren uspjeh nastoji otkloniti nedostatke ocjenjivanja brojkama primjenjujući kriterije objektivnosti i mjerljivosti koji su sadržani u odgovarajućim testovima. Dijagnostička krivulja se obično upotrebljava kad treba učenika orijentirati prema određenoj vrsti školovanja, u općim školskim usmjerenjima, u cjelodnevnim školama, odnosno slobodnim školama, a riječ je o obrascu koji omogućava konstantno unošenje podataka nastavnih motrenja za svakog pojedinog učenika.

S didaktičkog stajališta diskusiju oko ocjenjivanja učeničkih uspjeha treba precizirati. Ni u kojem slučaju nije sporno zahtijevati uspjeh i poticati na nj u školi. Ono što je sporno je njegovo provjeravanje i evidentiranje. Polučiti uspjeh, i htjeti napredovati unutar okvira vlastitih sposobnosti je osnovni antropološki postulat. Svaki čovjek ima iskustva sa svojim sposobnostima i vještinama te uz njihovu pomoć dolazi do toga da na sebe svrati pozornost ili da ga se zbog toga cijeni. Nastojanje da se dokaže uz vlastite snage je elementarna ljudska potreba koja čovjeku omogućava samoostvarenje, vrednovanje i obrazovanje.
 Obzirom na suvremena didaktička kretanja treba shvatiti da učenički uspjeh uvelike ovisi o zalaganju nastavnika i da oblik provjeravanja uspjeha treba odgovarati načinima učenja učenika.
 To konkretno znači:

· sadržaji koje će se provjeravati trebaju biti birani prema njihovu značenju ne samo za sadašnju i buduću nastavu, nego nadasve obzirom na njihovu vrijednost primjene na izvanškolskom području. Izbor bi trebalo pokazati učenicima na početku programiranja nastavne cjeline, argumentirano ga opravdati i egzemplarno demonstrirati,

· ispitivanje mora biti usmeno, pismeno, odnosno, pismeno-usmeno te praktično obzirom na školski predmet, te načine učenja i zalaganja učenika,

· zadaci trebaju varirati u smislu tema (zatvoreni, otvoreni) i načina učenja učenika. Redoslijed zadataka treba imati u vidu strah učenika od ispita,

· nastavnik unaprijed mora odrediti najnižu granicu očekivanja. Razmatrajući uspjeh morao bi prije nego što se definitivno odluči za ocjenu još jednom analizirati zadatke kako bi se uvjerio ima li učenikov uspjeh veze sa njegovim shvaćanjem ili neshvaćanjem postavljenog zadatka,
 

· na bazi provjere učeničkih zadataka povlače se i konsekvence za buduću nastavu, primjerice, treba li pojedinim učenicima dodatna motivacija, ponavljanje gradiva ili je neophodna bolja didaktička redukcija sadržaja.

Područja motrenja XE "motrenje" 
Općenito govoreći, sva područja koja dotiču odgoj XE "odgoj" , dosta je teško ocjenjivati.
 Riječ je, naime, o razini koja nije uvijek i u svakoj situaciji XE "situacija"  mjerljiva, naročito kada su u pitanju XE "pitanje"  osobna XE "osobni" , duboka, intimna uvjerenja XE "uvjerenje" .
 Međutim, i takav svijet, doduše ne u cijelosti, ipak ima elemente koje je moguće promatrati, proučavati, ispravljati, usmjeravati, kontrolirati, pa na koncu i vrednovati XE "vrednovanje" .
 Hoće li se time zahvatiti cijelu tu stvarnost XE "stvarnost" ? Sigurno ne, ali njen dobar dio bit će ipak obuhvaćen.

Usvajanje ciljeva

Kad je riječ XE "riječ"  o nastavi XE "nastava" , ono što je mjerljivo je usvajanje XE "usvajanje"  ciljeva
 koji su zadani na sve tri razine ljudskog obrazovanja XE "obrazovanje"  i odgoja XE "odgoj" : spoznajnoj, doživljajnoj i djelatnoj. Vrednovati učenika znači ocjenjivati usvajanje konkretnih kratkoročnih, srednjoročnih i dugoročnih ciljeva koji se tiču svih triju spomenutih razina:

· spoznajne, tj. kognitivno XE "kognitivni"  usvajanje XE "usvajanje"  pojmova, činjenica i koncepata koji su važni za shvaćanje određenog problema ili fenomena

· doživljajne, tj. interesi, unutarnji sklad, spremnost na traganje, otvorenost XE "otvorenost"  za dijalog XE "dijalog"  i sučeljavanje XE "sučeljavanje" 
· djelatne, tj. snalažljivost, ovladavanje manualnim, izražajnim i kreativnim tehnikama pri korištenju odgovarajućih materijala i dokumenata kako bi se postigla uvjerljivost u vrednovanju različitih elemenata.

Stoga vrednovati XE "vrednovanje"  znači što temeljitije i objektivnije procijeniti koliko su učenici XE "učenici"  usvojili unaprijed programirane ciljeve upravo spomenutih i detaljnije razrađenih razina i njihovih pojedinačnih sektora.
 Taj posao može biti vrlo apstraktan, pa i konfuzan, ako se točno ne identificiraju kriteriji vrednovanja.
 Riječ je o tome da se za svaku razinu učenja XE "učenje"  ponajprije utvrde kriteriji motrenja XE "motrenje"  koji će onda omogućiti vrednovanje naučenoga i usvojenoga. 

Možda je najjednostavnije da ovdje posegnemo za onim što se već u praksi XE "praksa"  pokazalo dosta pouzdanim, premda ne apsolutno i u svakom detalju sigurnim. Američki istraživač Bloom sa svojim je suradnicima stvorio tzv. taksonomiju kriterija motrenja općeljudskog dozrijevanja XE "dozrijevanje" .
 Ti se kriteriji uz određenu prilagodbu mogu zacijelo primijeniti i na nastavu humanističkih i društvenih predmeta XE "predmet" . Ovdje su oni predočeni kroz tablice XE "tablica" :

Spoznajna (kognitivna) razina

	Stupnjevi
	Specifikacija
	Pojednostavljeno

	Poznavati
	pojedinosti

način XE "način"  upotrebe podataka

opće podatke
	ZAPAMTITI

	Shvatiti
	transponirati XE "transpozicija" , interpretirati

ekstrapolirati
	

	Primijeniti
	uočavati zajedničko unutar dvije situacije, XE "situacija" 
primijeniti opće kriterije na nove situacije XE "situacija" 
	

	Analizirati
	specifične elemente,

odnos XE "odnos"  među elementima,

načela XE "načela"  obrade podataka
	INTERPRETIRATI

	Sintetizirati
	kroz osobni XE "osobni"  elaborat,

kroz vlastiti plan i program, XE "program"  

kroz apstraktne relacije
	

	Vrednovati
	kroz kvantitativne kriterije,

kroz kvalitativne kriterije
	RIJEŠITI PROBLEM


Doživljajna (emocionalna) razina

	Stupnjevi
	Specifikacija
	Pojednostavljeno

	Prijemljivost
	svije i pozornost XE "pozornost" 
	PRIJEMLJIVOST

	Reagiranje
	spremnost na prihvaćanje,

spremnost na reakciju,

zadovoljstvo zbog reagiranja
	

	Vrednovanje
	prihvaćanje vrednota, XE "vrednota" 
više cijenit neku vrednotu, XE "vrednota" 
založiti se za vrednotu XE "vrednota" 
	PRIHVAĆANJE

	Organiziranje
	konceptualizacija vrednote, XE "vrednota" 
organiziranje sustava vrednota XE "vrednota" 
	

	Karakterizacija
	karakteriziranje XE "karakteriziranje"  osobnosti
	POUNUTRAŠNJENJE


Djelatna (pragmatična) razina

	Stupnjevi
	Specifikacija
	Pojednostavljeno

	Nasljedovanje
	odgovor na vanjski poticaj,

ponavljanje XE "ponavljanje"  uočenog
	NASLJEDOVANJE

	Primjena
	prema danim smjernicama,

izbor XE "izbor"  najprikladnijih sredstava XE "sredstva"  za postizanje cilja, XE "cilj" 
djelotvorne sposobnosti XE "sposobnost" 
	

	Preciziranje
	stvaranje pokretačkih modela, XE "model" 
sposobnost XE "sposobnost"  da se gospodari poticajima
	KONTROLA

	Koordinacija
	estetski i ritmički sklad,

susljednost koordiniranih akcija
	

	Usvajanje
	automatizam ili autonomna reakcija,

pounutrašnjnje
	POUNUTRAŠNJENJE


Prikupljanje podataka

Kako prikupiti podatke na osnovi kojih se može vrednovati XE "vrednovanje"  i ocjenjivati učenika XE "učenik" ? Pretpostavlja se da postoji razrađeni program XE "program"  unutar kojeg su naznačeni ciljevi, identificirana područja spoznaja XE "spoznaja" ,
 doživljaja XE "doživljaj"  i djelatnosti. Nastavniku se preporuča da pripremi XE "priprema"  shemu za sintetiziranje svih mjerljivih podataka kako bi mogao ocjenjivati napredak, odnosno nazadovanje učenika. 

Sljedeća tablica omogućuje da se odmah uoči odnos XE "odnos"  među različitim razinama dozrijevanja XE "dozrijevanje" : za pojedine učenike (horizontalno čitanje XE "čitanje" ) i za grupu odnosno razred (vertikalno čitanje). Tako se vidi ne samo konačni rezultat učenika XE "učenik" , nego i njihov rezultat unutar pojedinih područja. Isto se primjećuju slabe točke ili poteškoće u asimiliranju XE "asimiliranje"  svake pojedine razine (vertikalni zbroj). 

	 Ukupno 


	 6. Matej
	 5. Božo
	 4. Marija
	 3. Ivana
	 2. Krešo
	 1. Luka
	Učenici
	OBRAZAC ZA MOTRENJE

	14
	++
	+++
	+
	+++
	++
	+++
	1. Poznavati
	SPOZNAJNA RAZINA
	

	10
	+++
	++
	-
	++
	+
	++
	2. Shvaćati
	
	

	10
	+++
	++
	+
	-
	+++
	+
	3. Primijeniti
	
	

	8
	++
	+
	++
	+
	++
	-
	4. Analizirati
	
	

	3
	+
	-
	-
	+
	-
	+
	5. Sintetizirati
	
	

	5
	++
	+
	-
	-
	++
	-
	6. Vrednovati
	
	

	50
	13
	9
	4
	7
	10
	7
	Ukupno po pojedincu
	
	

	12
	++
	+++
	+
	+++
	+
	++
	1. Prijemljivost
	DOŽIVLJAJNA RAZINA
	

	7
	++
	+
	+
	++
	-
	+
	2. Reagiranje
	
	

	6
	+
	++
	-
	+
	++
	-
	3. Vrednovanje
	
	

	9
	++
	+
	-
	+
	++
	++
	4. Organiziranje
	
	

	8
	+
	++
	-
	+
	+
	++
	5. Karakterizacija
	
	

	40
	8
	9
	2
	8
	6
	7
	Ukupno po pojedincu
	
	

	11
	++
	+++
	+
	+
	++
	++
	1. Nasljeđivanje
	DJELATNA RAZINA
	

	8
	++
	+
	-
	++
	+
	++
	2. Primjena
	
	

	6
	+
	++
	+
	-
	++
	-
	3. Preciziranje
	
	

	6
	++
	-
	++
	+
	-
	+
	4. Koordinacija
	
	

	10
	++
	++
	-
	++
	++
	++
	5. Usvajanje
	
	

	41
	9
	8
	4
	6
	7
	7
	Ukupno po pojedincu
	
	

	Grupa 121
	30
	26
	10
	21
	23
	21
	Pojedini

učenici XE "učenici" 
	SVEUKUPNO
	


Didaktičko-metodički upitnik za nastavnika
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promjena, 16, 19, 32, 85, 92, 126, 128, 129, 132, 133, 136, 184, 193, 

205, 206, 208, 209, 231, 233, 234, 235, 244, 245, 251, 264, 309, 354, 355, 380, 404, 431, 441

propisi, 11, 12, 55, 71, 188, 276, 371, 382

propitkivanja, 210, 305, 321, 341, 347, 351, 373, 408

prošlost, 6, 19, 20, 90, 214, 327, 335, 344, 381, 382
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prozirnica, 424

psihičko, 88, 93, 98, 123, 126, 138, 160, 192, 206, 207, 219, 234, 243, 278, 363

psihoanaliza, 131, 139, 253, 262, 276, 308

psihofizičko, 123, 212, 254, 268

psiholog, 15, 129

psihologija, 6, 16, 66, 68, 93, 121, 146, 147, 181, 183, 190, 209, 230, 245, 249, 272, 274, 284, 327, 364, 386, 444

psihološko, 6, 65, 95, 122, 148, 155, 157, 189, 229, 241, 242, 262, 264, 341, 348, 349, 355, 370, 373, 380

psihomotorika, 245, 253

psihosocijalno, 132, 143, 207, 265, 372

pubertet, 140

racionalizam, 184, 258, 276, 284, 309

racionalno, 53, 62, 131, 136, 140, 149, 185, 210, 259, 395

racionalnost, 161, 204, 273, 300, 304

računalo, 204, 249

računanje, 54, 58, 216, 249, 261, 372, 388

radio, 42, 65, 149, 334, 428

radionica, 184, 197, 415, 463

radnja, 85, 155, 158, 162, 218, 221, 244, 359, 378, 384, 404, 409, 410, 411, 412, 413

radoznalost, 148, 150, 154, 166, 231, 335, 410, 423

raspolaganje, 39, 107, 121, 125, 129, 180, 186, 197, 199, 220, 261, 417, 441

raspored, 104, 194, 305, 340, 381

rasprava, 21, 50, 60, 83, 84, 110, 131, 194, 203, 307, 334

rast, 37, 46, 88, 98, 102, 105, 106, 140, 193, 200, 201, 209, 266, 267, 278, 280, 326, 377

raster, 185, 311, 449, 455

rasvjetljenje, 8, 285, 363, 371, 409, 413

ravnanje, 124, 234, 347

ravnatelj, 215, 449

razdoblje, 19, 24, 45, 49, 92, 97, 100, 101, 106, 107, 138, 354

razdražljivost, 370

razgovor, 69, 114, 254, 307, 308, 371, 372, 396, 400, 401, 406, 407, 435, 436, 463

razina, 6, 19, 20, 28, 43, 54, 59, 68, 73, 74, 85, 103, 115, 176, 183, 224, 226, 239, 245, 261, 263, 272, 304, 314, 324, 331, 348, 378, 379, 381, 417, 451, 457, 458, 460, 461

različitost, 26, 28, 52, 67, 71, 76, 85, 224, 363

razlike, 28, 52, 77, 126, 138, 158, 160, 183, 211, 214, 259, 261, 264, 285, 303, 305, 315, 319, 320, 341, 372, 387, 390, 434

razmišljanje, 17, 19, 28, 31, 37, 44, 57, 59, 60, 64, 66, 73, 74, 77, 82, 87, 93, 97, 113, 170, 180, 217, 232, 240, 241, 249, 251, 262, 320, 323, 331, 336, 350, 362, 372, 384, 387, 400, 402, 404, 405, 408, 430, 438, 439, 442

raznolikost, 12, 72, 87, 184, 354

razrada, 27, 76, 99, 107, 117, 161, 342, 410, 414, 416, 417, 427, 458, 461

razred, 7, 12, 58, 60, 75, 107, 108, 125, 188, 191, 193, 196, 255, 264, 294, 296, 297, 300, 365, 370, 371, 372, 373, 379, 380, 389, 393, 394, 396, 397, 402, 406, 413, 425, 426, 429, 442, 444, 453, 454, 455, 461

razredna, 75, 107, 263, 307, 371

razum, 33, 107, 127, 211, 234, 273

razumijevanje, 20, 42, 43, 60, 74, 77, 117, 130, 132, 149, 180, 183, 186, 187, 190, 193, 220, 224, 228, 233, 242, 250, 258, 260, 280, 308, 310, 317, 327, 346, 350, 363, 380, 382, 384, 401, 438, 452

razvijanje, 21, 33, 54, 56, 62, 63, 76, 90, 113, 123, 126, 130, 148, 158, 178, 189, 270, 272, 282, 349, 365, 405

razvoj, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 23, 31, 32, 37, 42, 43, 44, 45, 47, 49, 50, 53, 56, 63, 64, 65, 73, 82, 88, 89, 93, 94, 95, 97, 98, 99, 100, 102, 106, 107, 109, 110, 111, 113, 114, 116, 121, 122, 124, 126, 128, 129, 131, 134, 139, 140, 142, 143, 146, 147, 148, 150, 169, 175, 176, 180, 181, 182, 190, 198, 202, 207, 226, 231, 235, 241, 243, 258, 262, 266, 267, 269, 270, 276, 285, 301, 302, 311, 314, 321, 323, 325, 332, 343, 346, 348, 352, 353, 355, 369, 370, 372, 374, 382, 404, 414, 426, 434, 438, 505

razvojno, 21, 45, 46, 62, 94, 95, 96, 99, 100, 102, 106, 107, 129, 139, 143, 146, 176, 177, 222, 241, 274, 402, 415

reagiranje, 123, 125, 130, 146, 163, 248, 380, 452, 460

reakcija, 132, 143, 147, 161, 162, 166, 210, 211, 220, 230, 232, 233, 247, 250, 252, 254, 266, 269, 279, 293, 300, 372, 403, 443, 460, 461

realizacija, 110, 156, 158, 189, 270, 279, 321, 348, 417, 422

realka, 49, 374

recepcija, 15, 176, 268, 269, 271

recepti, 6, 280, 296

receptologija, 275, 355

red, 23, 24, 25, 31, 35, 38, 65, 71, 72, 73, 74, 100, 101, 110, 123, 124, 135, 142, 194, 202, 217, 224, 231, 234, 246, 254, 270, 339, 374, 514

redoslijed, 19, 25, 39, 131, 169, 176, 186, 284, 334, 349, 362, 381, 412, 435

reduciranje, 7, 179, 344, 352, 381

redukcija, 181, 285, 381, 384, 424, 457

refleks, 78, 115, 132, 298, 325, 341, 350, 353, 415

refleksija, 19, 20, 21, 22, 25, 31, 32, 36, 42, 78, 86, 90, 103, 115, 117, 126, 136, 160, 210, 256, 271, 281, 296, 298, 299, 318, 321, 325, 341, 344, 350, 413, 415

refleksivno, 224, 230, 244, 436

reforma, 82, 92, 93, 95, 111, 207, 262, 269, 273, 309, 314, 374

reformator, 24, 102, 108

reformiranje, 28, 54, 92, 94, 111, 374

reguliranje, 159, 188, 204, 219, 220, 273

relacije, 270, 319, 393, 460

relevantnost, 22, 43, 45, 77, 87, 91, 94, 126, 136, 146, 153, 205, 218, 285, 294, 296, 314, 334, 335, 354, 422

religija, 52, 88, 141, 180, 184, 242, 261, 310, 314

religioznost, 37, 68, 132, 138, 139, 176, 180, 332, 505

repertoar, 150, 212, 216, 219, 296, 315, 442

reprezentacija, 57, 163, 169, 187, 260, 285, 305, 315, 316, 382, 384

reprodukcija, 46, 182, 198, 214, 245, 246, 265, 378, 406, 422

respekt, 62, 69, 79, 135, 138, 143, 199, 202, 256, 264, 282, 345, 367, 386, 395, 449, 451

resurs, 15, 36, 93, 110, 335

retorika, 179, 184, 442

revizija, 111, 219

rezultat, 101, 108, 117, 143, 149, 153, 154, 155, 186, 189, 211, 293, 303, 304, 305, 306, 307, 309, 310, 311, 312, 313, 314, 317, 318, 342, 366, 393, 394, 404, 410, 426, 438, 453, 461

ritam, 60, 105, 106, 116, 314, 416, 461

ritual, 142, 221, 222, 228, 257, 307, 442

rival, 142, 373

rođenje, 99, 128

roditelj, 7, 20, 39, 45, 51, 55, 56, 107, 111, 137, 138, 146, 167, 192, 197, 199, 206, 215, 219, 228, 265, 306, 307, 313, 359, 372, 379, 453

rutina, 296, 298, 373, 434, 441

sadašnjost, 19, 90, 177, 214, 274, 281, 381, 382, 456

sadržaj, 6, 7, 12, 13, 16, 17, 18, 19, 21, 26, 27, 33, 35, 38, 39, 48, 51, 52, 53, 55, 57, 60, 63, 68, 69, 70, 73, 76, 77, 81, 83, 87, 88, 89, 90, 91, 99, 101, 111, 112, 113, 121, 122, 124, 131, 139, 147, 148, 173, 175, 176, 177, 179, 180, 182, 183, 184, 185, 186, 187, 193, 204, 205, 207, 208, 209, 213, 216, 217, 222, 224, 226, 229, 233, 241, 243, 244, 247, 248, 251, 257, 258, 259, 260, 261, 263, 264, 267, 269, 270, 271, 277, 278, 279, 281, 282, 284, 299, 303, 308, 315, 319, 320, 321, 322, 324, 326, 332, 333, 334, 336, 337, 340, 341, 343, 345, 346, 347, 348, 350, 351, 353, 355, 360, 361, 362, 363, 364, 365, 366, 367, 368, 372, 373, 377, 378, 379, 381, 382, 383, 384, 385, 386, 387, 388, 389, 394, 395, 401, 402, 404, 405, 406, 407, 409, 411, 414, 416, 422, 423, 424, 425, 426, 427, 428, 429, 430, 431, 433, 434, 435, 436, 439, 440, 442, 445, 451, 452, 453, 454, 456, 457

sadržajno, 13, 68, 85, 99, 104, 186, 187, 210, 278, 308, 324, 337, 345, 346, 352, 362, 380, 405, 417, 431

samoangažiranje, 100, 113, 205, 256, 355, 365, 425, 439

samodisciplina, 123, 203, 207, 234

samoinicijativa, 28, 98, 180, 232, 355

samointerpretacija, 50, 333

samokontrola, 203

samokreativnost, 353

samokritika, 161, 256, 373

samoodgovornost, 121, 193, 256, 443

samoodređenje, 86, 92, 111, 121, 202

samoorganizacija, 113, 126, 208, 213, 231, 414

samoostvarenje, 123, 149, 163, 456

samopovjerenje, 190, 193

samoprovjeravanje, 155, 162

samorazvoj, 44

samostalnost, 15, 86, 107, 109, 166, 174, 199, 205, 248, 251, 256, 267, 281, 332, 364, 380, 390, 391, 395, 407, 414, 425

samosvije, 15, 124, 370

samovolja, 7, 67, 103, 199, 202

samovrednovanje, 153, 154, 374

samozaposlenost, 143, 197

sankcija, 81, 138, 219, 229, 392

šansa, 70, 85, 112, 113, 202, 281, 333

sastojnica, 17, 91, 303, 354, 386

sat (nastavni), 26, 77, 107, 207, 243, 297, 316, 372, 378, 380, 383, 405, 408, 410, 416, 422, 423, 425, 428, 435, 436, 440, 442, 444, 463

satisfakcija, 248, 253

savjesnost, 7, 46, 203, 243, 297, 434, 436

savjetnik, 11, 50, 105, 137

sažimanje, 67, 78, 173, 250, 285, 393

scena, 23, 81, 100, 104, 114, 217, 387, 428

scripts, 233, 235

seks, 142, 148, 206

sekte, 141, 207, 332

sekvenciranje, 7, 381, 384, 410, 416

selekcija, 147, 167, 263, 267, 268

selektiranje, 167, 185, 310, 450

seminar, 105, 107, 435, 505

senzibilitet, 73, 97, 98, 99

senzitivnost, 99, 100, 101, 102

senzomotoričko, 132

sfera, 123, 129, 207, 268, 326, 403, 423

shema, 77, 109, 130, 141, 146, 164, 233, 281, 362, 394, 461

shemata, 130, 143, 146, 147, 174

shvaćanje, 15, 17, 20, 21, 28, 42, 44, 54, 87, 93, 94, 100, 129, 131, 132, 133, 136, 138, 139, 143, 178, 187, 192, 200, 242, 249, 257, 271, 282, 323, 324, 327, 340, 341, 344, 345, 347, 353, 370, 381, 401, 450, 457, 458

signal, 193, 206, 428

sigurnost, 26, 123, 159, 190, 192, 300, 434

simbol, 67, 93, 100, 103, 116, 117, 132, 181, 220, 269, 412, 413, 422

simboličko, 169, 187, 216, 218, 220, 221, 252, 269, 284, 302, 306, 349, 382, 423

simetrija, 224, 226

simpatija, 159, 162, 224, 231, 247, 392, 393, 450

simulacija, 431, 432

sinteza, 70, 73, 76, 78, 141, 386, 412

sisanje, 130

sistem, 213

sistematizacija, 62, 74, 75, 82, 317, 335

situacija, 17, 20, 24, 50, 55, 60, 64, 78, 102, 103, 114, 121, 130, 146, 148, 149, 150, 153, 154, 160, 162, 163, 185, 191, 203, 205, 210, 211, 212, 213, 216, 221, 226, 233, 239, 241, 242, 252, 266, 274, 279, 280, 285, 298, 299, 306, 314, 317, 324, 327, 331, 333, 344, 348, 351, 354, 363, 371, 374, 379, 389, 403, 404, 405, 413, 415, 432, 435, 440, 441, 442, 443, 444, 450, 451, 452, 454, 455, 457, 460

sjećanje, 173, 174, 253, 415

sjetila, 33, 38, 98, 100, 116, 123, 130, 166, 273, 365, 368, 441

sjetilno, 33, 98, 139, 142, 217, 253, 317

skala, 306, 451

skeč, 188, 387

skica, 43, 57, 79, 170, 196, 334, 348, 394, 403, 436, 440

skills, 184, 479

sklonost, 101, 105, 106, 123, 128, 156, 162, 166, 202, 208, 211, 266, 348, 353, 365, 369, 374, 414, 450, 453

sklop, 63, 89, 254, 423

škola, 6, 11, 12, 15, 16, 28, 29, 36, 39, 46, 47, 49, 54, 57, 58, 60, 71, 79, 81, 82, 88, 90, 92, 93, 103, 104, 107, 108, 110, 112, 113, 117, 121, 122, 125, 142, 154, 175, 176, 177, 178, 181, 187, 188, 189, 190, 191, 192, 197, 202, 204, 206, 207, 209, 215, 216, 219, 222, 226, 228, 230, 233, 234, 240, 248, 251, 255, 261, 262, 264, 265, 266, 267, 268, 269, 273, 304, 306, 307, 309, 311, 313, 314, 316, 319, 320, 325, 327, 331, 332, 333, 335, 344, 354, 360, 364, 367, 368, 369, 370, 371, 372, 373, 374, 375, 378, 379, 409, 436, 450, 453, 454, 455, 456, 476, 496, 512

školovanje, 36, 38, 47, 48, 54, 75, 81, 88, 107, 140, 177, 182, 192, 258, 261, 313, 331, 332, 369, 374, 453, 455

školsko, 27, 28, 31, 36, 47, 49, 72, 73, 82, 85, 87, 89, 90, 91, 101, 103, 104, 110, 111, 176, 177, 179, 181, 182, 183, 185, 188, 189, 202, 204, 222, 223, 228, 229, 234, 242, 247, 263, 265, 297, 301, 307, 311, 314, 319, 320, 323, 325, 331, 333, 334, 336, 344, 346, 353, 354, 360, 361, 364, 365, 366, 370, 372, 374, 378, 379, 405, 422, 432, 455, 479, 489, 499, 503, 505

školstvo, 6, 7, 15, 27, 43, 46, 47, 49, 54, 81, 102, 111, 179, 274, 301, 309, 321, 404, 499, 505

skrb, 142, 206, 337

skupina, 75, 89, 90, 104, 110, 125, 166, 206, 217, 218, 229, 274, 303, 313, 320, 375, 389

sličnost, 76, 182, 250, 331

slika, 17, 33, 35, 36, 53, 56, 62, 107, 124, 129, 137, 142, 163, 169, 191, 197, 203, 211, 213, 216, 221, 223, 257, 302, 310, 370, 374, 386, 388, 394, 401, 403, 404, 412, 413, 415, 422, 423, 430, 433, 435

slikovito, 169, 173, 217, 224, 384, 410, 413, 423

sloboda, 32, 66, 86, 92, 105, 121, 136, 202, 218, 235, 271, 332, 353, 412

slobodno, 93, 107, 179, 186, 187, 202, 203, 204, 207, 251, 259, 262, 265, 272, 277, 316, 325, 362, 375, 387, 392, 407, 415, 436, 455

sloj, 27, 47, 49, 58, 91, 188, 192, 227, 258, 259, 268, 311, 375

slojevitost, 73, 167, 320, 363, 388

slova, 59, 173, 247, 412

složeno, 31, 95, 138, 187, 216, 240, 273, 276, 279, 285, 298, 424, 431, 440

slušanje, 130, 170, 192, 430

slutnja, 103, 156, 304, 335

smetnja, 155, 188, 223, 226, 229, 268, 294, 363, 370, 371, 452

smisao, 8, 13, 31, 42, 43, 50, 60, 69, 86, 94, 96, 114, 125, 132, 135, 143, 149, 159, 163, 170, 174, 186, 199, 201, 217, 223, 230, 244, 251, 262, 271, 279, 281, 300, 303, 306, 308, 312, 324, 333, 337, 340, 342, 344, 346, 351, 365, 366, 381, 382, 383, 409, 454, 457

smisleno, 18, 73, 173, 175, 186, 203, 209, 241, 242, 243, 244, 250, 251, 255, 256, 259, 279, 346, 383

smjernice, 379, 461

snaga, 23, 32, 37, 54, 56, 69, 82, 92, 105, 106, 108, 122, 138, 142, 147, 148, 154, 158, 166, 170, 178, 213, 231, 253, 456

snalaženje, 261, 382, 458

socijalizacija, 21, 113, 116, 125, 126, 129, 143, 175, 185, 192, 202, 211, 221, 227, 230, 233, 255, 262, 263, 265, 267, 275, 319, 324, 325, 326, 343, 368, 452

socijalno, 21, 46, 65, 66, 68, 69, 74, 85, 87, 101, 102, 104, 112, 113, 115, 125, 126, 132, 139, 147, 159, 175, 177, 182, 189, 201, 204, 205, 206, 208, 218, 232, 233, 235, 252, 257, 259, 261, 263, 269, 274, 306, 307, 311, 312, 314, 324, 325, 328, 343, 345, 346, 348, 350, 351, 355, 363, 364, 366, 372, 373, 374, 390, 391, 392, 413, 417, 436, 438

socioekonomski, 268, 309

sociogram, 372

sociokulturalno, 79, 131, 212, 369, 372, 449

sociologija, 16, 121, 181, 183, 190, 209, 272, 274, 327, 431, 444

sociološko, 100, 213, 241, 262

sofisti, 55, 179

solidarnost, 203, 233, 256, 258, 260

sosjećanje, 258, 371

specifičnost, 19, 28, 71, 72, 89, 98, 99, 108, 123, 124, 126, 159, 163, 173, 175, 213, 220, 222, 231, 265, 301, 302, 303, 309, 334, 342, 350, 351, 354, 363, 382, 383, 389, 422, 429, 439, 449, 450, 460

specijalizacija, 6, 184, 205

spol, 44, 106, 107, 167, 192, 369

spontano, 93, 126, 160, 216, 217, 299, 435, 441

spontanost, 193, 194, 211, 221, 443

sport, 197, 253, 259, 348, 456

sposobnost, 16, 54, 64, 65, 73, 76, 85, 99, 123, 126, 130, 133, 148, 153, 155, 163, 167, 188, 189, 203, 205, 213, 221, 227, 229, 244, 245, 253, 256, 258, 259, 267, 348, 369, 372, 380, 395, 434, 440, 453, 456, 461, 463

spoznaja, 15, 23, 26, 27, 33, 42, 43, 44, 46, 48, 50, 53, 56, 59, 60, 63, 64, 69, 76, 79, 85, 89, 93, 95, 113, 114, 115, 129, 130, 133, 182, 185, 190, 201, 215, 216, 231, 232, 241, 245, 249, 251, 254, 265, 274, 277, 279, 285, 286, 324, 335, 336, 346, 354, 372, 374, 380, 384, 400, 402, 411, 425, 438, 461

spoznajno, 54, 73, 84, 129, 163, 185, 205, 209, 232, 245, 274, 303, 304, 324, 336, 343, 347, 351, 378, 386, 405, 431, 458, 463

spoznavanje, 133, 208, 246, 254, 415

sprema, 47, 110

spremnost, 123, 130, 141, 147, 148, 158, 162, 163, 203, 205, 235, 244, 248, 251, 255, 256, 440, 458, 460

sram, 142, 159, 252, 392

srce, 54, 57, 83, 401

srdžba, 159, 450

sreća, 20, 79, 94, 153, 155, 160, 208, 231, 383

sredina, 39, 91, 123, 206, 268, 429, 454

središte, 21, 29, 33, 36, 43, 56, 62, 65, 71, 83, 86, 92, 93, 94, 111, 114, 115, 208, 336

sredstva (nastavna), 7, 37, 39, 50, 57, 58, 62, 65, 67, 74, 106, 132, 138, 184, 198, 202, 216, 217, 220, 234, 243, 251, 269, 300, 303, 315, 321, 327, 336, 344, 349, 362, 365, 378, 379, 382, 387, 389, 393, 403, 406, 413, 424, 461, 505

stabiliziranje, 23, 48, 81, 219, 221

stabilnost, 39, 192, 219, 222, 251

stalež, 48, 54, 57, 58

stanka, 26, 169, 297

stanovište, 228

statistika, 305, 310, 394

stav, 8, 61, 74, 118, 124, 126, 131, 135, 136, 137, 146, 148, 159, 160, 162, 163, 167, 168, 175, 178, 180, 192, 193, 209, 218, 221, 226, 227, 230, 231, 232, 233, 234, 235, 243, 245, 252, 255, 256, 260, 267, 282, 304, 316, 361, 372, 373, 380, 403, 404, 407, 408, 438, 439, 441, 450, 505

stega, 67, 81

štihproba, 305, 315

stil, 124, 188, 192, 202, 250, 280, 343, 369, 370, 373, 390, 392, 395, 441

stjecanje, 23, 50, 87, 99, 100, 113, 146, 150, 182, 196, 215, 232, 243, 273, 274, 275, 282, 285, 286, 317, 336, 354, 374, 411, 417, 425

stol, 194, 436

stolice, 194

strah, 28, 123, 134, 140, 142, 154, 159, 204, 247, 254, 293, 304, 372, 383, 457

strategija, 173, 174, 190, 232, 234, 257, 269, 299, 307, 315, 499

stres, 160, 219, 230

strpljivost, 60, 63, 452

stručnjak, 178, 192, 296, 375

stručno, 6, 54, 89, 90, 103, 112, 115, 159, 167, 189, 193, 234, 240, 242, 246, 258, 314, 323, 331, 332, 333, 336, 362, 367, 369, 379, 381, 384, 433, 434, 435, 440, 454

struka, 6, 81, 86, 112, 186, 363, 437

struktura, 19, 31, 51, 73, 89, 102, 103, 122, 125, 126, 128, 129, 130, 146, 167, 174, 175, 180, 182, 183, 188, 190, 214, 216, 217, 233, 235, 250, 263, 265, 279, 281, 302, 308, 311, 314, 340, 345, 346, 364, 369, 372, 382, 384, 402, 405, 412, 416, 417, 421, 422, 428, 451

strukturalno, 88, 122, 128, 129, 131, 146, 147, 150, 175, 182, 185, 213, 214, 216, 290, 291, 292, 302, 345, 346

strukturiranje, 85, 173, 176, 179, 181, 183, 184, 251, 294, 366, 416, 422, 426, 452, 505

strukturirano, 85, 89, 170, 214, 217, 233, 234, 251, 308

stupnjevanje, 75, 416, 422

stupnjevi, 63, 68, 70, 75, 76, 77, 78, 81, 95, 109, 113, 116, 128, 129, 188, 246, 261, 263, 321, 325, 344, 416, 482

stvaralački, 141, 250

stvaranje, 15, 31, 32, 35, 42, 47, 72, 84, 90, 93, 96, 100, 109, 113, 115, 117, 141, 147, 182, 191, 197, 199, 201, 216, 219, 240, 247, 249, 315, 353, 408, 409, 429, 461, 505

stvarnost, 14, 46, 56, 57, 58, 65, 68, 71, 74, 84, 86, 88, 121, 124, 129, 158, 162, 176, 177, 180, 181, 189, 199, 208, 211, 214, 215, 217, 227, 239, 240, 241, 251, 262, 275, 277, 285, 298, 300, 303, 306, 315, 316, 317, 324, 326, 333, 339, 343, 344, 352, 353, 411, 412, 414, 422, 457

subjekt, 75, 79, 124, 129, 131, 137, 139, 167, 175, 207, 209, 211, 213, 221, 224, 228, 270, 278, 302, 306, 427

subjektivno, 69, 89, 137, 149, 153, 162, 167, 191, 207, 210, 212, 215, 217, 227, 229, 230, 239, 260, 302, 306, 307, 308, 364, 372, 450, 453

subjektivnost, 188, 285

sučeljavanje, 109, 110, 124, 131, 175, 194, 228, 271, 407, 422, 458

sud, 21, 57, 103, 134, 161, 188, 190, 194, 202, 213, 228, 240, 245, 307, 313, 314, 316, 317, 363, 373, 393, 404, 450, 454, 455

sudionik, 7, 21, 103, 104, 113, 188, 190, 194, 213, 226, 228, 257, 307, 316, 362, 363, 389, 393, 400, 407

sudjelovanje, 71, 74, 192, 207, 222, 256, 353, 371, 373, 379

sukcesivno, 76, 253, 366

sukob, 23, 141, 175, 200, 332

sumnja, 42, 140

suodlučivanje, 256, 366

suodnos, 182, 187

supervizija, 318

suprotnost, 44, 84, 260, 392

suradnik, 105, 458

suradnja, 87, 125, 142, 177, 189, 203, 205, 222, 235, 255, 307, 330, 334, 335, 351, 368, 392, 393, 395, 440

sustav, 15, 17, 23, 31, 32, 33, 42, 69, 70, 74, 75, 78, 81, 82, 84, 85, 87, 121, 133, 138, 143, 146, 149, 150, 167, 170, 193, 201, 202, 204, 210, 212, 213, 214, 215, 218, 221, 223, 232, 235, 244, 253, 258, 262, 264, 265, 272, 275, 277, 295, 302, 311, 313, 314, 327, 332, 344, 347, 380, 412, 423, 431, 434, 460, 499, 503

sustavno, 19, 21, 23, 31, 67, 68, 73, 74, 96, 117, 121, 133, 159, 163, 183, 209, 214, 215, 228, 267, 272, 275, 300, 301, 307, 312, 320, 326, 335, 336, 341, 344, 348, 350, 372, 400, 431, 434

šutnja, 403, 441

suvremeno, 15, 18, 20, 21, 23, 24, 27, 28, 29, 31, 38, 44, 47, 52, 60, 63, 64, 66, 71, 75, 87, 90, 92, 109, 118, 121, 179, 196, 207, 208, 241, 249, 274, 276, 283, 286, 301, 308, 323, 331, 336, 339, 342, 344, 348, 351, 354, 371, 394, 403, 433, 435, 456

suživot, 39, 90, 111, 122, 184, 199, 256, 259, 267, 272, 446

svakodnevnica, 25, 38, 65, 72, 73, 74, 84, 100, 156, 183, 208, 218, 220, 227, 228, 229, 230, 233, 234, 242, 258, 261, 263, 272, 279, 296, 297, 300, 302, 306, 307, 309, 336, 342, 344, 351, 354, 368, 374, 375, 391

sveobuhvatno, 39, 76, 92, 214, 229, 257, 339, 342, 344

sveučilišno, 6, 15, 19, 20, 82, 261, 324, 328

sveučilište, 49, 59, 64, 93, 111

svije, 28, 32, 54, 68, 70, 95, 101, 105, 111, 123, 124, 138, 139, 140, 141, 162, 176, 203, 244, 265, 271, 297, 364, 460

svijet, 16, 21, 23, 24, 25, 29, 33, 36, 43, 49, 50, 56, 58, 64, 67, 68, 69, 70, 74, 79, 83, 85, 87, 88, 97, 100, 117, 121, 123, 124, 129, 139, 142, 156, 163, 169, 175, 176, 178, 181, 183, 184, 216, 217, 218, 227, 242, 243, 258, 260, 261, 262, 267, 268, 269, 274, 311, 325, 331, 332, 333, 346, 382, 384, 404, 415, 446, 457, 505

sviranje, 250, 253, 408, 409

svjedodžba, 71, 188, 268, 453

svjetonazor, 177, 203, 242, 259, 262, 274, 312

svjetovno, 23

svjetski, 33, 36, 96, 110, 332

svođenje, 182, 187, 205, 308, 381

svojstveno, 6, 37, 52, 124, 128, 161, 163, 308, 315, 318, 324, 343, 388

svojstvo, 37, 52, 53, 65, 98, 102, 114, 122, 124, 128, 133, 138, 163, 167, 168, 187, 188, 218, 267, 276, 355, 361, 369, 372, 450

svrha, 7, 39, 51, 56, 60, 67, 74, 75, 86, 121, 125, 181, 182, 198, 242, 248, 265, 278, 285, 313, 332, 348, 383, 411, 428, 433, 499

tabela, 56, 173, 308, 454

tablica, 424, 459, 461

taksonomija, 380, 458

takt, 73, 235, 307, 452

teamteaching, 113

tehničko, 15, 66, 81, 104, 142, 175, 182, 183, 185, 199, 205, 213, 214, 224, 243, 258, 261, 272, 300, 304, 306, 314, 347, 380, 393, 422, 424, 427

tehnika, 16, 87, 109, 110, 182, 184, 205, 211, 234, 261, 270, 308, 347, 385, 388, 400, 409, 431, 434, 436, 441, 452, 458

tehnologija, 125, 181, 182, 183, 184, 204, 234, 284, 374

tekst, 18, 25, 58, 75, 82, 169, 179, 216, 218, 223, 308, 388, 414, 415, 422, 423, 429, 430, 433, 442

teleologija, 306

televizija, 207, 429

teme, 104, 154, 155, 158, 293, 310, 355, 373, 402, 407

temperament, 123, 146, 148, 150, 160

teolog, 15, 29

teologija, 29, 65, 83, 89, 179, 181, 182, 272, 328

teorem, 26, 281, 354

teoretičar, 44, 77, 82, 84, 86, 103, 128, 317

teoretiziranje, 65, 205, 273, 274

teoretski, 31, 77, 149, 273, 278, 280, 363

teorija, 15, 19, 20, 59, 63, 65, 79, 83, 84, 90, 93, 94, 95, 114, 115, 117, 128, 129, 131, 143, 148, 150, 153, 155, 158, 159, 167, 169, 181, 185, 191, 209, 210, 211, 212, 213, 214, 215, 218, 219, 220, 223, 226, 227, 228, 229, 230, 232, 240, 248, 249, 250, 252, 261, 275, 276, 277, 278, 279, 280, 283, 284, 285, 296, 297, 299, 300, 302, 303, 306, 308, 309, 317, 319, 321, 322, 323, 325, 335, 336, 337, 339, 340, 341, 342, 343, 344, 345, 346, 347, 348, 349, 355, 364, 365, 372, 373, 377, 382, 400, 438, 450, 454

teorijsko, 15, 16, 18, 19, 20, 54, 59, 70, 74, 77, 86, 90, 95, 96, 102, 103, 149, 180, 183, 198, 209, 210, 215, 223, 224, 227, 230, 240, 272, 276, 277, 279, 280, 281, 283, 284, 285, 296, 299, 300, 308, 335, 347, 354, 360, 377, 417, 431

terminologija, 262, 315, 367

test, 305, 306, 372, 454, 455

težnja, 128, 143, 180, 332

tijek, 12, 23, 47, 99, 106, 107, 109, 114, 126, 140, 146, 159, 205, 211, 222, 231, 297, 301, 307, 313, 363, 385, 402, 405, 422, 433, 435, 440, 463

tijelo, 52, 55, 57, 105, 106, 160, 184, 279

tip, 146, 254, 311, 372, 374, 382, 425

tipiziranje, 391, 392

tišina, 413, 428, 436

tjelesno, 46, 95, 100, 123, 161, 167, 182, 190, 206, 217, 223, 245, 264, 388, 401

tolerancija, 28, 138, 203, 221, 259, 267, 369, 380, 392, 395, 408

tradicija, 23, 26, 42, 49, 83, 110, 142, 177, 179, 181, 207, 310, 320, 345, 374

trajanje, 313, 374, 378, 445

transcendentalno, 226, 263, 277

transfer, 174, 248, 424

transformacija, 95, 100, 175, 346, 361, 362, 363, 436, 438

transparentnost, 86, 185, 202, 285

trend, 15, 49, 82, 374

tretiranje, 31, 37, 94, 108, 179, 193, 198, 298, 309, 310, 336, 337, 347, 360, 417

trial, 246, 247

trijada, 345

trivium, 179

trokut (didaktički), 287

tumačenje, 21, 94, 125, 126, 130, 149, 162, 163, 210, 211, 221, 228, 229, 230, 231, 239, 276, 333, 335, 350, 450, 463

tvorac, 7, 23, 32, 49, 51, 64, 86, 240, 285, 316, 352

učenici, 7, 16, 35, 54, 55, 69, 72, 74, 75, 76, 91, 103, 107, 108, 109, 113, 154, 166, 176, 178, 179, 182, 183, 185, 186, 187, 190, 191, 197, 201, 212, 215, 217, 222, 229, 234, 248, 249, 253, 255, 256, 257, 261, 265, 270, 278, 297, 304, 306, 307, 313, 352, 353, 354, 355, 359, 364, 365, 366, 367, 368, 369, 372, 373, 377, 378, 381, 383, 385, 387, 391, 395, 396, 401, 402, 403, 405, 406, 407, 409, 410, 411, 413, 414, 415, 416, 422, 423, 424, 427, 428, 429, 430, 432, 435, 438, 441, 442, 443, 450, 455, 456, 457, 458, 462

učenički, 17, 28, 39, 73, 74, 91, 94, 147, 175, 180, 181, 191, 193, 228, 233, 234, 243, 255, 264, 266, 268, 278, 297, 304, 307, 313, 316, 336, 359, 360, 362, 363, 364, 368, 372, 374, 382, 383, 384, 388, 392, 393, 395, 402, 403, 405, 407, 409, 415, 426, 428, 431, 432, 434, 435, 439, 440, 441, 442, 444, 452, 453, 454, 456, 457

učenik, 7, 17, 20, 32, 36, 38, 39, 54, 55, 57, 58, 60, 63, 67, 68, 69, 70, 71, 72, 73, 74, 75, 76, 77, 89, 91, 95, 102, 103, 104, 108, 109, 111, 115, 121, 143, 154, 155, 159, 163, 166, 173, 174, 176, 177, 178, 179, 181, 182, 187, 188, 189, 190, 191, 192, 193, 194, 197, 200, 201, 206, 209, 212, 217, 219, 222, 226, 227, 228, 229, 230, 233, 234, 235, 241, 242, 251, 253, 254, 256, 260, 261, 263, 264, 265, 266, 267, 269, 270, 271, 274, 275, 276, 278, 279, 281, 282, 284, 293, 294, 295, 296, 297, 299, 303, 307, 308, 309, 311, 313, 316, 336, 349, 353, 359, 362, 363, 364, 365, 366, 367, 368, 369, 370, 371, 372, 373, 374, 377, 378, 379, 380, 381, 382, 383, 384, 385, 386, 388, 389, 390, 391, 392, 393, 394, 395, 396, 397, 400, 401, 403, 404, 405, 407, 408, 409, 410, 411, 412, 413, 414, 415, 416, 417, 423, 424, 425, 426, 427, 428, 430, 431, 432, 434, 435, 436, 438, 439, 440, 441, 442, 443, 444, 449, 450, 451, 452, 453, 454, 455, 456, 457, 458, 461, 463

učenikovo, 12, 40, 190, 278, 377, 411, 431, 449, 457

učenje, 8, 12, 16, 17, 19, 21, 25, 26, 27, 31, 32, 36, 37, 39, 42, 46, 51, 53, 54, 57, 58, 59, 60, 62, 63, 65, 68, 71, 78, 79, 86, 87, 90, 91, 94, 95, 96, 99, 101, 102, 103, 104, 108, 109, 110, 111, 112, 113, 114, 115, 116, 117, 121, 122, 123, 124, 126, 143, 147, 149, 154, 155, 159, 162, 163, 165, 166, 167, 169, 170, 173, 174, 175, 176, 177, 182, 183, 184, 185, 186, 187, 188, 189, 190, 191, 193, 196, 197, 202, 203, 204, 205, 207, 208, 209, 213, 215, 216, 217, 218, 222, 228, 230, 232, 233, 234, 240, 243, 244, 245, 246, 247, 248, 249, 250, 251, 252, 253, 254, 255, 257, 262, 263, 264, 265, 266, 269, 270, 271, 272, 273, 274, 275, 276, 277, 278, 280, 281, 282, 283, 284, 298, 300, 301, 303, 304, 306, 307, 309, 311, 312, 313, 317, 319, 320, 321, 322, 324, 325, 327, 331, 333, 334, 336, 339, 340, 341, 342, 343, 344, 345, 346, 347, 348, 349, 350, 351, 354, 359, 361, 364, 366, 368, 369, 372, 374, 377, 378, 379, 381, 382, 383, 384, 385, 387, 388, 389, 390, 391, 392, 394, 395, 400, 405, 409, 414, 415, 416, 422, 424, 425, 426, 428, 431, 432, 433, 434, 439, 440, 442, 450, 451, 452, 453, 456, 457, 458, 514

učinkovitost, 27, 43, 68, 143, 173, 196, 197, 273, 299, 303, 311, 393, 405

učionica, 11, 27, 197

učitelj, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 26, 31, 37, 39, 45, 47, 49, 54, 55, 56, 57, 59, 64, 66, 67, 71, 72, 73, 74, 75, 76, 78, 81, 88, 92, 101, 103, 104, 105, 107, 191, 215, 228, 242, 247, 255, 256, 263, 273, 276, 296, 297, 299, 354, 355

ucjepljenje, 86, 255, 268

udruženja, 92, 265

udžbenik, 20, 26, 31, 33, 43, 48, 49, 57, 117, 197, 266, 298, 310, 313, 335, 379, 423, 424, 435, 454

uloga, 6, 27, 44, 45, 50, 56, 59, 76, 84, 86, 87, 98, 104, 112, 115, 131, 141, 177, 186, 187, 191, 192, 204, 205, 207, 218, 219, 220, 221, 222, 223, 224, 235, 240, 242, 265, 266, 274, 285, 297, 313, 314, 337, 364, 368, 370, 375, 387, 391, 392, 394, 407, 413, 453

umijeće, 15, 16, 24, 25, 26, 31, 42, 50, 51, 176, 179, 182, 259, 494

umjetničko, 32, 93, 101, 106, 107, 175, 182, 242, 310, 374, 402, 428

umjetnost, 178, 180, 181, 184, 224, 261

univerzalnost, 33, 136

upitnik, 268, 305, 306, 372, 373, 463

uporište, 28, 54, 90, 155, 281, 335, 337, 345, 360

upotreba, 243, 247, 349, 352, 365, 374, 387, 422, 427, 428, 431, 441, 460

upućenost, 67, 321, 326, 352, 386

uputa, 11, 36, 403, 408, 415, 440, 463

uređenje, 47, 74, 196, 202, 203, 268, 310, 331, 396

uskladištenje, 130, 146, 170, 173, 233, 243, 423

usmjerenost, 43, 117, 210, 221, 227, 269, 325, 334, 346, 451

uspjeh, 25, 28, 42, 108, 124, 140, 141, 149, 150, 153, 154, 155, 188, 

190, 191, 192, 193, 204, 217, 226, 227, 228, 230, 234, 243, 247, 248, 252, 257, 264, 268, 304, 364, 366, 367, 372, 373, 374, 386, 391, 405, 406, 413, 438, 440, 449, 452, 453, 454, 455, 456, 457

usporedba, 19, 107, 117, 154, 313, 314, 320, 374, 454

uspostavljanje, 48, 65, 73, 76, 130, 219, 221, 232, 372

usredotočeno, 15, 66, 79, 85, 88, 99, 129, 158, 159, 183, 211, 212, 217, 259, 281, 295, 298, 299, 304, 308, 323, 324, 327, 336, 342, 349, 361, 363, 380, 382, 383, 389, 396, 397, 417, 418, 419, 420, 425, 439, 452

usredotočenost, 32, 69, 102, 204, 229, 293, 304, 307, 309, 313, 366, 367, 395, 452

ustanova, 17, 19, 43, 49, 51, 62, 93, 96, 107, 110, 115, 116, 125, 175, 215, 226, 255, 261, 262, 263, 264, 265, 266, 307, 311, 320, 333, 342, 359, 367, 373, 378

ustav, 202, 242, 310, 311

usustavljenost, 117, 183, 335, 337, 339, 352

usvajanje, 36, 44, 63, 87, 102, 112, 113, 124, 170, 196, 207, 241, 254, 264, 280, 281, 282, 299, 319, 344, 345, 365, 377, 378, 388, 405, 416, 424, 425, 434, 454, 458

utemeljenost, 6, 28, 42, 59, 64, 73, 74, 82, 86, 99, 112, 186, 203, 209, 259, 294, 314, 335, 343, 345, 350, 354, 360, 364, 440

utjecaj, 13, 15, 18, 31, 32, 44, 67, 74, 84, 85, 92, 93, 117, 122, 123, 125, 129, 131, 138, 143, 147, 151, 169, 178, 179, 182, 191, 199, 204, 233, 241, 304, 311, 349, 374, 406, 450

utjelovljenje, 55

uvjerenje, 21, 26, 27, 28, 32, 55, 62, 82, 124, 138, 139, 148, 149, 162, 243, 267, 282, 320, 341, 361, 450, 457

uvjet, 61, 111, 143, 163, 185, 190, 204, 240, 245, 253, 275, 281, 282, 294, 297, 304, 324, 325, 326, 332, 367, 368, 369, 370, 373, 378

uvjetovano, 18, 69, 71, 139, 162, 216, 231, 233, 244, 247, 268, 307, 309, 335

uvježbavana, 388, 413

uvođenje, 12, 23, 74, 298, 332, 393, 409, 411

užitak, 150, 155, 159, 253

uzori, 123, 216, 505

uzrast, 28, 57, 96, 101, 142, 176, 187, 332, 415

uzrok, 163, 184, 188, 208, 224, 226, 230, 231, 245, 269, 293, 355, 423, 450

valorizacija, 416

varijabilnost, 146, 153, 173, 304, 435, 452

varijabla, 133, 178, 241, 302, 303, 304, 451

varijacija, 189, 214, 277, 315, 390, 431, 441, 457

važnost, 6, 31, 32, 35, 59, 66, 87, 91, 93, 94, 95, 97, 106, 131, 159, 186, 201, 248, 251, 413

verbaliziranje, 108, 169, 187, 192, 224, 226, 232, 252, 253, 275, 348, 394, 403, 423, 455

videokamera, 333

videokaseta, 424

videorekorder, 424

virtualno, 362, 428

višedimenzionalan, 87, 261, 270, 303

višeslojnost, 219, 346

vizija, 39, 50, 96, 162, 222

vizualiziranje, 38, 143, 285, 365, 384, 424, 426, 429, 431, 452

vizualno, 216, 422

vjerojatnost, 153, 156, 231, 276, 299, 305, 306, 364

vjeronauk, 88, 89, 479

vjersko, 23, 24, 28, 50, 55, 62, 82, 88, 89, 124, 125, 137, 161, 178, 179, 371, 375, 423

vještina, 6, 16, 24, 45, 48, 54, 91, 99, 121, 124, 126, 128, 176, 178, 196, 205, 216, 231, 232, 233, 243, 245, 253, 258, 261, 267, 268, 282, 360, 361, 378, 380, 384, 409, 415, 417, 419, 434, 436, 438, 456

vježbanje, 26, 39, 54, 59, 159, 173, 192, 232, 234, 248, 253, 255, 315, 359, 366, 387, 390, 391, 400, 408, 410, 413

vladanje, 62, 67, 452

vlastodržac, 24, 25, 45, 57

vođenje, 178, 307, 369, 370, 408, 453

volja, 44, 52, 55, 56, 69, 70, 142, 148, 156, 158, 159, 173, 201, 202, 231, 248, 266, 281, 332, 333, 414, 440

vrednota, 138, 155, 460

vrednovanje, 27, 60, 61, 63, 75, 86, 93, 110, 116, 129, 134, 136, 149, 154, 161, 190, 192, 193, 205, 207, 221, 230, 246, 260, 273, 285, 298, 302, 308, 309, 311, 313, 314, 315, 318, 347, 349, 360, 362, 367, 372, 374, 378, 380, 394, 401, 449, 452, 453, 455, 456, 458

vrednovati, 86, 137, 174, 229, 273, 317, 354, 363, 374, 389, 405, 425, 457, 458, 461

vrijednost, 28, 39, 42, 48, 53, 60, 79, 83, 87, 106, 111, 112, 116, 117, 126, 134, 135, 136, 138, 142, 149, 153, 155, 158, 159, 161, 162, 163, 174, 180, 183, 199, 200, 201, 207, 211, 222, 227, 231, 235, 248, 263, 267, 270, 272, 276, 277, 279, 281, 319, 337, 343, 351, 371, 402, 453, 456

vršnjaci, 101, 125, 137, 138, 142, 207

vrsnoća, 7, 245, 348

vrsta, 51, 55, 58, 59, 65, 68, 94, 95, 112, 123, 131, 140, 153, 159, 161, 163, 167, 177, 187, 188, 189, 204, 205, 207, 217, 218, 219, 223, 224, 227, 267, 273, 296, 311, 321, 325, 331, 333, 350, 351, 369, 371, 372, 374, 378, 380, 395, 401, 413, 453, 455

vrtić, 106, 110, 125

zaborav, 64, 155, 156, 170, 172, 248, 375

začetnik, 23, 27, 104, 105, 227

zadaća, 90, 98, 106, 154, 207, 230, 297, 339, 345, 359, 408, 436, 499

zadaci, 69, 78, 216, 319, 390, 393, 403, 433, 457

zadatak, 7, 46, 56, 66, 67, 72, 73, 74, 75, 76, 79, 98, 102, 116, 123, 140, 153, 154, 155, 159, 161, 166, 169, 176, 180, 181, 187, 197, 199, 201, 202, 213, 217, 219, 222, 247, 248, 249, 251, 255, 262, 263, 264, 265, 266, 267, 268, 280, 293, 296, 318, 319, 331, 333, 334, 335, 336, 337, 340, 344, 345, 347, 348, 350, 351, 355, 386, 393, 404, 405, 414, 426, 433, 436, 440, 442, 444, 452, 457

zadovoljavanje, 123, 149, 206

zadovoljstvo, 117, 129, 159, 191, 460

zahtjev, 55, 58, 79, 125, 198, 200, 264, 265, 275, 295, 332, 360, 367, 373, 403, 423, 439, 440

zahvat, 230, 235, 254, 257

zainteresiranost, 101, 191, 228, 248, 302, 311, 327

zajednica, 13, 20, 23, 29, 45, 50, 54, 82, 89, 90, 104, 108, 125, 138, 178, 197, 200, 267, 268, 332, 333, 350, 351, 371, 375, 383

zajedništvo, 89, 137, 138, 148, 226, 446

zakon, 31, 43, 45, 47, 48, 56, 93, 136, 198, 201, 202, 242, 258

zakonitost, 71, 95, 97, 245, 250, 306, 317, 384, 436

zalaganje, 87, 131, 153, 154, 155, 166, 176, 204, 206, 254, 264, 265, 281, 343, 348, 369, 372, 393, 440, 453, 454, 456

zanatstvo, 31, 81

zapamćeno, 173, 174, 246, 250, 253, 411

zapažanja, 213, 231, 449

zaposlenost, 69

zapovijed, 11, 44, 67, 136, 201, 405

zapreka, 27, 97

zasluga, 99

zastupnik, 89, 90, 375

zavičaj, 88

zbivanje, 92, 93, 117, 178, 301, 435

zemljopis, 52, 301, 333, 334, 378

zlo, 134

zloporaba, 198, 206, 453

značenje, 11, 12, 13, 21, 38, 44, 50, 51, 98, 100, 106, 107, 109, 114, 131, 143, 149, 153, 167, 211, 216, 218, 220, 223, 224, 227, 228, 230, 232, 244, 249, 251, 253, 254, 257, 262, 277, 279, 299, 306, 313, 316, 317, 324, 334, 339, 346, 368, 374, 382, 383, 384, 401, 413

znak, 54, 92, 95, 220, 223, 259, 269, 339, 412, 413

znanje, 6, 7, 11, 13, 23, 26, 33, 36, 42, 45, 46, 47, 48, 53, 76, 121, 124, 126, 149, 162, 173, 176, 177, 178, 179, 181, 182, 183, 185, 187, 190, 191, 196, 201, 205, 209, 210, 212, 216, 217, 228, 229, 232, 233, 234, 235, 245, 255, 261, 266, 267, 268, 273, 275, 278, 279, 282, 296, 299, 300, 301, 303, 306, 309, 335, 345, 349, 354, 360, 361, 365, 368, 378, 380, 381, 387, 390, 410, 415, 426, 438, 439, 443, 499

znanost, 6, 11, 12, 13, 15, 16, 18, 19, 20, 26, 28, 32, 42, 46, 48, 60, 62, 66, 73, 76, 80, 82, 85, 89, 90, 91, 93, 94, 96, 106, 110, 111, 113, 116, 117, 123, 175, 177, 178, 179, 180, 181, 182, 184, 186, 209, 214, 218, 228, 230, 239, 244, 259, 271, 272, 273, 274, 275, 276, 277, 279, 280, 284, 301, 302, 304, 313, 315, 319, 322, 323, 324, 325, 326, 327, 330, 331, 333, 334, 335, 337, 339, 340, 341, 342, 343, 344, 347, 348, 350, 351, 352, 354, 355, 367, 374, 381, 385, 388, 433, 503, 514

znanstvenik, 15, 32, 49, 82, 86, 110, 113, 143, 156, 182, 191, 214, 220, 240, 272, 274, 275, 276, 277, 298, 299, 300, 317, 323, 327, 337, 342, 386, 435

znanstveno, 6, 14, 15, 18, 19, 23, 25, 28, 50, 54, 59, 64, 73, 74, 82, 85, 90, 92, 93, 94, 97, 129, 179, 180, 181, 182, 186, 191, 201, 209, 213, 215, 226, 234, 239, 240, 242, 248, 258, 262, 272, 273, 277, 278, 279, 280, 281, 298, 300, 301, 302, 303, 304, 306, 308, 310, 312, 313, 314, 321, 323, 334, 335, 336, 339, 342, 344, 346, 347, 349, 350, 351, 352, 354, 355, 365, 369, 382, 384, 428, 432, 435

zornost, 33, 35, 56, 60, 65, 365, 412

zrelost, 122, 185, 200, 234, 241, 244, 256, 263, 265, 275, 279, 309, 321, 362, 372, 380

zvanje, 19, 54

zvuk, 100, 423, 428

žalost, 94, 105, 106, 160, 297

želja, 25, 101, 137, 154, 156, 163, 200, 365, 377, 400, 434, 438

žena, 57, 206, 375

živahno, 20, 23, 104, 259, 402

življenje, 62, 71, 95, 98, 140, 180, 186, 198, 222, 243, 257, 263, 332, 333, 379, 446

život, 24, 31, 39, 52, 56, 62, 65, 67, 71, 74, 91, 92, 93, 94, 95, 97, 98, 99, 100, 101, 103, 106, 121, 124, 139, 140, 142, 143, 147, 150, 155, 180, 183, 184, 186, 189, 199, 200, 202, 203, 205, 206, 216, 227, 243, 251, 254, 259, 261, 263, 267, 268, 270, 272, 273, 293, 296, 332, 366, 367, 368, 415

životinja, 52, 58, 428

životno, 12, 39, 43, 52, 54, 56, 64, 67, 72, 73, 74, 79, 86, 91, 95, 102, 103, 105, 109, 111, 115, 122, 139, 141, 158, 161, 162, 177, 191, 197, 201, 203, 205, 206, 207, 213, 218, 227, 230, 242, 244, 251, 252, 263, 269, 272, 273, 280, 326, 332, 333, 336, 345, 367, 369, 390, 391, 413, 429, 443


 XE "pojmovi" 
� EMBED PBrush  ���





VELIKA DIDAKTIKA








IZVANREDNO UMIJEĆE


KAKO SVE LJUDE U SVEMU POUČITI





ili





sigurno i izvrsno umijeće i način kako u svim općinama, gradovima i selima kršćanskih zemalja osnivati škole u kojima će se sva mladež obaju spolova bez izuzeća





BRZO, UGODNO I TEMELJITO





obrazovati u znanostima, upravljati u ćudoređu, ispunjavati pobožnošću i tako u mladim ljetima uvoditi je u ono što je potrebno za sadašnji i budući život;


pri čemu nadasve savjetujemo da se


OSNOVE iznalazi u samoj naravi stvari,


ISTINA iz mehaničkih umijeća kroz usporedne primjere,


odredi SLIJED godina, mjeseci, dana i satova i konačno


ukaže na NAČIN pomoću kojeg će se sve i sa sigurnošću 


moći postići.





PRVI I POSLJEDNJI CILJ NAŠE DIDAKTIKE TREBA BITI, 


ukazivanje na način poučavanja pri čemu učitelji


mogu manje poučavati, a učenici ipak više naučiti; 


da u školama vlada manje buke, dosade i bespotrebne muke,


ali zato više slobode, zadovoljstva i pravog napretka;


u kršćanstvu manje tame, kaosa i svađa, ali zato više   svjetla, reda, mira i spokoja.
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Bog





Kultura





Priroda





Povijest





Životinje





Religija





Biljke





Mrtva prir.





Jezik





Čovjek





Pravilo je da se sredstva tako upotrebljavaju da napredak bude





- prozirno


- privlačno i okretno


- bez žurbe i dosade





ugodan, ako se sve predstavi 





- propisa bude malo


- primjera puno


- praksa besprijekorna





brz, tako da





siguran čim se sredstva primijene





DIDAKTIKA





- potpuno


- sukcesivno


- konsekventno





- sigurno


- brzo


- ugodno učenje





Cilj je teme-ljito poučavanje kroz





- primjeri


- načela


- vježbe





Sredstva su


nepokoleb-ljivi
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☻Nastajanje ljudske osobnosti je plod interakcijskog i integracijskog procesa vezanog za naslijeđe, utjecaj okoline i sposobnost upravljanja samim sobom. 








☻Čovjek je subjekt koji cijelog svog života djeluje s namjerom i ciljem sučeljavajući se s okolinom mijenjajući nju ili ona njega. Pritom stvara i rastvara osobna značenja.








☻Pod strukturom podrazumijevamo kostur mišljenja, osjećanja, djelovanja što je svojstveno svakom čovjeku. 








☺ Motivi su prilike koje se stalno zavraćaju, a nastale su aktivnim sučeljavanjem s okolinom; nisu uvijek svjesna stečena stanja, niti ih je moguće radikalno mijenjati tijekom života.








☺ Motivacije su procesi što ih aktiviraju motivi, a svrha im je čovječje djelovanje usmjeravati na postizanje željenog cilja.








☺ Volja upravlja nakanom i akcijom. Ona je mentalna vrijednost te djeluje poput nekog “nutarnjeg glasa” s konkretnom tendencijom, a ne može je spriječiti rastresenost i nepreglednost situacije.








☺ Osjećaji su subjektivna tjelesna i duševna stanja pojedinog čovjeka koje uzrokuju neuropsihička uzbuđenja, percepcije, motivi, htijenja i spoznaje. U najviše slučajeva oni potiču na djelovanje, različitog su intenziteta a manifestiraju se kao ugodno i neugodno.








☺ Stavovima se nazivaju kognitivno-emocionalna držanja čovjeka (habitus) naspram drugih ljudi, događanja, problema, činjenica, zakona, ideja, pojmova i objašnjenja.





☺ Atribucije su kognitivni procesi pri čemu neki čovjek ponašanjima drugoga čovjeka pripisuje konkretne nakane, motivacije, svojstva i osjećaje.





☺ Interesi su rezultat sučeljavanja osoba sa stvarima, a uzrok su im nakane pojedinca, odnosno njegova osobna iskustava i radoznalost; selektivno se usmjeravaju prema objektu te u načelu traju prilično dugo.





☺ Percepcija je složeni proces koji se sastoji od međusobnog prožimanja fizikalnih i fizioloških podražaja (npr. glasno govorenje, jasno viđenje) te psiholoških okolnosti (simpatično/nesimpatično, prestrašujuće, tabuizirano).





☺ Pozornost je prolazna ali povišena spremnost čovjeka da prihvati neke podražaje svoje okoline i da ih preradi. Ona se razlikuje od kratkoročnih refleksnih reakcija.





☺ Mišljenje je pounutrašnjeno djelovanje fok du duševne operacije posljedica tjelesnoga djelovanja. 





Raspored sjedenja u razredu





Sučelice jedni drugima





U obliku slova “V”





Direktna diskusija
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Svi jednaki u krugu
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Legenda 


 


1  Radni stolovi   


2  Ormari za grupe


3  Zidne ploče 


4  Pregrade


5  Vrata


6  Ormar


7  Umivaonik
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☺ “Prosvijećenost je čovjekov iskorak iz njegove nezrelosti za koju je sam kriv. Nezrelost je nemoć da se čovjek služi svojim razumom bez vodstva drugoga. Ona je razlog što se čovjek ne služi svojim, nego vodstvom drugoga, a njen uzrok ne leži u nedostatku razuma, nego odlučnosti i odvažnosti.”





☺ Norme su vrijednosno utemeljena pravila ljudskog ponašanja i djelovanja. Djelomično predstavljaju čovjekove fundamentalne vrijednosti i prava, a djelomično relativne zbog čega dobro i loše, pravo i krivo, moraju biti stalno definirani snagom novih spoznaja i iznašašća.








☺ Društvo je skup međuljudskih odnosa i formi čija se nužnost zasniva na ljudskoj naravi.





☺Djelovanje je činjenje razumnoga bića koje proizlazi iznutra za razliku od ponašanja koje je obično potaknuto izvana.





☺ Socijalizacija je doživotni proces tijekom kojega se čovjek aktivno konfrontira sa svojom društvenom i materijalnom okolinom prilagođujući se i aktivno sudjelujući u životu društva kako bi postao sposobnim za vlastito djelovanje.





☺ Sustav je višeslojna cjelina s međusobno povezanim elementima koji imaju zadaću održavanja i daljnjeg razvoja što je ostvarivo kroz vanjske i nutarnje kvalitete.





☺ Spoznavanje je postupak pomoću kojega čovjek snagom razuma i uz podršku sjetila prihvaća u sebe vanjsku stvarnost na slikoviti način.








☻Nastava je interakcijsko događanje u kojem učenici pod vodstvom profesionalno osposobljenih nastavnika, planski, u za to posebno stvorenim ustanovama (školama), usvajaju i dalje razvijaju odabrane kulturne sadržaje sa svrhom što boljeg socijaliziranja, kvalificiranja i personaliziranja.








☻Učenje je usvajanje relativno trajne izmjene ponašanja i doživljavanja, odnosno promjene mogućnosti ponašanja na osnovi iskustava što ih je pojedinac stekao sučeljavajući se sa svojom okolinom.








☻Odgoj je namjenska pomoć pri učenju sa željom da se učenicima omogući ovladavanje kulturalnim sadržajima te adekvatnim življenjem u istoj (inkulturacijska pomoć) što uključuje vrijednosna uvjerenja i norme ponašanja lišene svake kontradikcije, općevažeće su, priopćive, te moralno poželjne (moralni odgoj).








☻Obrazovanje je otvaranje čovjeka prema duhovnim i materijalnim sadržajima svoga okruženja koji mu omogućavaju spoznaju, iskustvo i doživljaj uz čiju pomoć proniče i oblikuje stvarnost te biva solidaran sa svijetom.





☻Škola je društvena ustanova u kojoj se uz pomoć pla-nirane nastave pruža mogućnost učenja mladima što s jedne strane omogućava nastavak i razvoj kulture, a s druge dozrijevanje i emancipiranje pojedinog učenika.





☺Dijalektika je misaoni oblik dijaloškog razmatranja problema gdje su zastupljene teza i antiteza kako bi se sugovorniku omogućilo rješavanja nastalog problema.





☻Teorija je skup pravila u svezi nekog isječka stvarnosti kojima se mogu uređivati, tumačiti i predviđati fenomeni i događanja na tom području.





☺ Logično osmišljeno i dobro strukturirano nastavnikovo poučavanje u sklopu škole (nastava) omogućuje učeniku napredak u usvajanju sadržaja te postizanje njemu primjerenih ciljeva ali i osobnog rasta i razvoja.





☻Kvalitetno poučavanje zasnovano na načelima provjerenim u praksi omogućuje učinkovito učenje.








☻Nastava ili poučavanje je dijalektičko interakcijsko komunikacijsko događanje ponajprije između subjekata, a potom i objekata nastave.








Sadržaj (S)





Relacije među nastavnim faktorima
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Nastavnik (N)





Učenik (U)





Četverokut





Nastavnik





Učenik





Tehnologija





Sadržaj





Sadržaj





Učenik





Nastavnik





Obrazovna politika





Mnogokut





Tehnologija





Pomagala





Sredstva





Situacija








Teme








Mediji








Postupci








Nakane





Š K O L A








Društ.-kultu. preduvjeti





Antropogeni preduvjeti











Društvene posljedice





Antropoge. posljedice





Interakcija





Organizacija





Mediji





Nakane





Sadržaj





Metode





Društveno kulturalni preduvjeti





Antropološko-psi-hološki preduvjeti





Antropološko-psih-ološke posljedice





Društveno-kultural-ne posljedice








Grupiranja





Društvo





Škola








Nastava 








Interakcije








Mediji








Ciljevi








Sadržaji








Postupci








Preduv-jeti





N = nastavnik 


U = učenik 


NC = nastavni ciljevi: ustanove i teme 


INU = ishodište nastavnika i učenika 


VP = varijable posredovanja (metode, mediji) 


KU = kontrola uspjeha nastavnika i učenika











Samo- i shvaćanje svijeta djelatnika u odgoju





N





N





VP





INU





Proizvodni odnosi i odnosi moći





Nastava





okolnosti





Institucionalne





NC





KU





U





U





Analiza nastave





1. Sadašnje značenje





5. Dokazljivost i provjerljivost





3.Egzemplarno značenje izraženo kroz opće ciljeve nastavne cjeline, projekta, sekvenci učenja





4. Tematska struktura (uklj. kratkoročne ciljeve) i društveni ciljevi učenja





2. Buduće značenje





6. Dostupnost, odnosno predstavljivost npr. roz medije i medijima





7. Struktura poučavanja-učenja shvaćena kao varijabilni koncept nužnih ili mogućih organizacij-skih procesa učenja (uključujući sukcesivni redoslijed) i odgova-rajuća pomoć u učenju, istovre-meno kao interakcijska struktu-ra i medij socijalnh procesa učenja.





☻Pod nastavnim koncepcijama se podrazumijevaju markantni stilski oblici poučavanja i učenja.








Koncepcije zatvorene nastave:





nastava usredotočena na poučavanje,


egzemplarno poučavanje i učenje


nastava usredotočena na gradivo/znanost








Koncepcije otvorene nastave:





projektna nastava


slobodne aktivnosti


tjedno planiranje


nastava u radionici


genetičko poučavanje


opća nastava





☻ Didaktičko istraživanje je sustavno analiziranje odnosa poučavanja i učenja tijekom povijei i u sadašnjosti koristeći se pri tom dokazanim kvantitativnim i kvalitativnim metodama istraživanja.





☻Poredbeno ili komparativno istraživanje je opisivanje i analiziranje nastave, odgoja, obrazovanja u školi u geografski različitim prostorima. 








☻Istraživanje pojedinog slučaja analizira s različitih stajališta stvarni (u nekim okolnostima i fiktivni!) slučaj osobe, grupe osoba, nekog događaja, posebnog programa, institucije ili organizacije.








☻Kazuistička didaktika je strategija istraživanja kojom se služe nastavnici praktičari i teoretičari nastave kako bi bolje opisali, analizirali i vrednovali pojedine svakodnevne nastavne faktore.





Pedagoška


nanost
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Susjedne 


discipline





Predemtna


didaktika





Predmetna


znanost





Učenje, mišljenje, motivacija








Odgoj i nastava kao praksa








Inkultura. socijalizac., odgoj

















Empir. znanst-vene metode








   PEDAGOGIJA

















    DIDAKTIKA

















Filozofija

















Teologija

















Antropologija

















Medicina

















Biologija

















Socijalna pedagogija

















Institucije i organizacije

















Antropologija i odgoj

















Psihologija








Sociologija








Polit. znanosti








Etnologija








Obrazovanje odraslih








Medijska pedagogija








Teorije i metodologije








5. Društvene grupe i 


organizacije








4. Predmetne znanosti npr.: 


- Sociologija


- Psihologija








3. Specijalne didaktike npr.: 


- Povijei,


- Kroatologije








2. Susjedne discipline npr.: 


- Sociologija, 


- Antropologija











1.Parcijalne discipline, npr.: 


- Socijalna pedagogija 


- Obrazovanje odraslih














DIDAKTIKA








☻ Didaktički postupak je skup operacija kojima nastavnik, imajući u vidu okolnosti te poštujući pedagoška i didaktička načela, omogućuje učenicima postizanje zadanih ciljeva, koristeći se nastavnim sadržajima.








☻ Planiranje nastave je misaoni predložak ili konstrukt nastavne prakse.








☻ Nastavna načela su pravila djelovanja koja vrijede za sve predmete, a počivaju na eksperimentalnim postavkama nastavnog poučavanja čija primjena povisuje učinkovitost i pedagoško-didaktičku kvalitetu nastave. 








☻ Pod antropogenim, odnosno antropološko-psihološkim uvjetima nastave podrazumijevaju se okolnosti što ih sudionici nastave sa sobom unose u nastavni proces. 








☻ Društveno-kulturalni uvjeti nastave jesu svi socijalni, kulturalni i politički faktori koji se tiču škole i nastave pa na njih mogu djelovati pozitivno ili negativno.











Nastavnik





Zamjenik ravnatelja





Ravnatelj





Domar





Kolege





Učenici





Ministarstvo znanosti





Županijske vlasti





Školsko vijeće





Mjesto/grad





Polit. stranke





Šport. udruge





Roditelji





Kultur. udruge





Privreda





Vjers. zajednice





Sveučilište





Znanst. udruge





Sindikati





Nastav. udruž.





Druga udruže.





Vlasnici škole





Personal





Domar





☻ Nastavni ciljevi su sredstva za izgrađivanje učeničke osobnosti i posredovanje kulturoloških sadržaja.








☻ Nastavni sadržaji sačinjavaju materijalnu osnovu za proces učenja koji su usredotočeni na konkretni cilj, a nije ih moguće sasvim funkcionalizirati.











☻ Didaktička analiza se bavi pitanjem kako nastavni sadržaj potiče i razvija obrazovanje kod pojedinih učenika.








☻ Didaktička redukcija je pojednostavljivanje opsežnog i teškog gradiva kako bi ga učenici mogli razumjeti i usvojiti.





☻ Didaktičko sekvenciranje je redoslijed procesa poučavanja ili učenja pri usvajanju nastavnog sadržaja ili cilja.





☻ Nastavna metoda je smišljeni postupak kojim se nastavnik služi kako bi učenicima omogućio dolazak do nastavnih ciljeva uz pomoć nastavnih sadržaja.





☻ Društveni nastavni oblici su organizacijske forme odnosa između nastavnika i učenika te učenika međusobno za vrijeme poučavanja i učenja.








☻ Pod pojedinačnim učenjem podrazumijevaju se oni radni oblici unutar kojih učenik obavlja zadatak bez izravnog vodstva nastavnika ili pomoći drugih učenika. 








☻ Partnersko učenje pretpostavlja dva učenika koji nakratko ali ravnopravno i na osnovu međusobnih veza sudjeluju u rješavanju nekog zadatka. 








☻ Grupom u sklopu nastave se naziva biti i raditi zajedno od tri do pet osoba. 








☻ Čelna ili frontalna nastava je društveni oblik organiziranja nastavnog procesa u kojemu glavnu ulogu ima nastavnik dok su učenici prvenstveno primaoci nastavnih sadržaja i ciljeva.





☻ Komunikacijski nastavni oblici jesu forme poučavanja ili učenja uz pomoć izmjene informacija između nastavnika i učenika te učenika međusobno.





☺Nastavnikovo izlaganje je nastavni postupak koji se može sastojati od pripovijedanja, predavanja ili čitanja nekog teksta.





☻ Usko poimanje pojma “impulsa” ili poticaja za razmišljanje podrazumijeva govorni izazov koji ima za cilj proširivanje učenikova područja mišljenja i govorenja. 








☻ Nastavno pitanje je komunikacijski postupak čija je svrha potaknuti učenika na reakciju. 








☻ Nastavni razgovor je komunikacijski oblik nastave koji učenicima omogućava što samostalnije sučeljavanje s nekim nastavnim sadržajem.








☻ U najširem smislu riječi akcijski nastavni oblici su nastavnikove ili učeničke djelatnosti, njihova ponašanja, odnosno akacije za vrijeme nastave. 








☻ Ako se uzme u užem smislu riječi, onda je akcijski nastavni oblik metodički planirana nastavnikova djelatnost za postizanje specifičnog nastavnog cilja.





☻ Artikulirajući nastavni oblici jesu forme nastavnih jedinica kojima se nastavnici služe da bi učenicima što bolje približili nastavne sadržaje i ciljeve.





Provjera uspjeha (usmena, pismena)





Nastavni razgovor





Demonstracija eksperiment





Domaće zadaće (vježbanje, primjena)





Nastavičko/učeničko izlaganje





Analiza teksta pojedinac, par, grupa





Nastavni cilj (na ploči)





Provjera predznanja





Razgovor o domaćim zadaćama





Slobodni nastavni razgovor





Pitanje kao cilj nastavne jedinice





Provjer. produkta Ponavlja. vježbe





Praktično izvođenje





Prikupljanje i diskut. rješenja





Ponavljanje već izvedene vježbe





Problematiziranje na osnovi moguć. poteškoća





Traženje informacija





Rad po grupama





Davanje zadatka





Učenici plani-raju ciljeve





Nastavnikove demonst. vještine za naučiti





Pojedinačno predstavljanje i zajedničko diskutiranje učinaka rada. Primjena kriterija na slične situacije





Ponuda nastavnih sadržaja kroz igru uloga





Usmeno 


analiziranje odabranog teksta





Ponuda sadržaja kroz umjetničko oblikovanje.





Učenici izabiru zadatak koji im najbolje odgovara





Uigravanje, Zagonetka, Provokacija, Otuđenje, Usmeno predstavljanje, Tekst, Slika, Ton





Samostalno i odgovorno postizanje pozitivnih učinaka rada koje će se provjeravati uz pomoć adekvatnih pomagala.


Nastavnik kontrolira učinak rada koristeći se adekvatnim kriterijima, odnosno savjetuje kako bolje učiti.


Daljnje postavljanje zadataka koje će učenici obavljati.





Samostalni rad učenika: individualno, partnerski, u grupama


Nastavnik pomaže na poziv učenika ili kada osobno osjeti potrebu da motivira, odnosno kada su u pitanju problemi organiziranja učenja





Ponuda radnih materijala učenicima nekog razreda koje se želi potaknuti na samostalni rad u sklopu nastave 





☻ Nastavni mediji su nosioci uskladištenih informacija koji mogu u nastavnom procesu služiti kao njihovi posrednici.





☻ Grafoskop je tehničko pomagalo koje koristeći se folijama istovremeno omogućava svim učenicima vizualno motrenje odvijanje nastavnog procesa.








☻ su istovremeno suvremena nastavna sredstva i pomagala, koja se zasnivaju na zvuku, odnosno slušanju.








☻ su suvremena nastavna sredstva i pomagala koja omogućavaju akcijsko pokazivanje nedostupnog.





☻ su nastavna sredstva i pomagala koja pokazuju statički ono što je inače nedostupno u nastavi





☻ su “meki” nastavni mediji koji olakšavaju ovladavanje kompleksnim operacijama





☻ su nastavna sredstva koja riječju ili slikom nude nastavne ciljeve i sadržaje što ih propisuju službeni programi pojedinog školskog predmeta








☻ su nastavna sredstva/pomagala koja pružaju informaciju, omogućavaju vježbanje, primjenu, kontrolu nastavnih sadržaja i ciljeva.





☻ Kvalitetno izvođenje nastave znači učiniti da nastavni  ciljevi i sadržaji postanu učeničkim kako bi učenici sami, metodički kvalificirani, mogli rješavati razne probleme.





Poznajem li dovoljno plan i program svoga predmeta?


Jesam li točno identificirao cilj nastavne jedinice (spoznajni, doživljajni, djelatni)?


Jesam li koristio dovoljno izvore i materijale?


Imam li u vidu sposobnost, interes, potrebe, predznanje, iskustva učenika?


Jesam li predvidio raznovrsne aktivnosti (čavrljanje, razgovor, izlaganje, istraživanje, crtanje, slikanje, snimanje, praktični rad…?


Je li moje držanje: sigurno, opušteno, samouvjereno, poticajno?


Jesu li moja tumačenja i upute jasne, primjerene?


Aktiviram li podjednako sve učenike?


Imam li u vidu posebne potrebe učenika?


Pobuđuje li ustroj sata pozornost, zanimanje, motivaciju?


Pratim li pomno tijek nastavnog sata?


Koristim li djelotvorno povratne informacije kako bih još više obogatio i motivirao učenike?


Uvažavam li mišljenja učenika u kreiranju budućih postupaka?


Prisustvujem li radionicama, koristim li se priručnicima, surađujem li s kolegama? 
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