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Predgovor 

 

Nastavniļki, odnosno uļiteljski 

poziv je znatno sloģeniji nego ġto 

bi to mogao izgledati na prvi 

pogled. O njemu se kod nas 

premalo sustavno promiġlja, a joġ 

manje piġe1 pa se ġalje poruka kao 

da bi se tako neġto moglo i trebalo 

shvaĺati i razumijevati samo po 

sebi. Pa ipak, kad se ļovjek poļn  

e njim intenzivno i osobno baviti, 

kad se upusti u tu ģivotnu avanturu, najednom shvati da osim lijepih predodģbi, pokojeg 

dragog iskustva s uļiteljima iz mladosti, odnosno ĂpriroĽenihñ sklonosti i sustavnog znanja 

pojedine struke kojeg se stjecalo tijekom studiranja na sveuļiliġtu, za obnaġanje te profesije 

treba puno viġe. Tek nastavnik s iskustvom zna da rad u ġkoli, u uļionici, s kolegama, 

ovakvim i onakvim uļenicima i njihovim roditeljima, odnosno sredinom u kojoj se organizira 

i izvodi odgojno-obrazovni proces,  pretpostavlja puno viġe nego ġto to omoguĺavaju struļna 

znanja koja se stjecalo na sveuļiliġnoj razini. Toga je konaļno postao svjestan i novi hrvatski 

Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj ġkoli ļiji je propis (ļl. 105,6), potaknut 

zapadnoeuropskim iskustvom ali i insistiranjem vlastitog uļiteljstva, prihvatio ļinjenicu da 

nije dovoljno samo Ăģeljetiñ biti uļitelj, odnosno nastavnik te uz to poloģiti nekoliko kolegija 

(opĺu pedagogiju, didaktiku, predmetnu metodiku, eventualno: razvojnu psihologiju i 

sociologiju obrazovanja,  oko 3 odrģana sata i isto toliko ili neġto malo viġe odsluġanih, sve u 

svemu maksimalno 4% cijelog struļnog kurikula!) pa da bi se postalo kvalificiranim 

obrazovnim djelatnikom. Ubuduĺe naġi nastavnici ĺe morati skupiti 60 ECTS prije nego ġto se 

odluļe okuġati kao odgojno-obrazovni djelatnici, ġto ĺe reĺi da ĺe za to trebati rezervirati, ne 

viġe 4, nego 20% vlastitog kurikula, odnosno, u najmanju ruku pet puta ili 500% viġe od 

prethodne nastavniļke naobrazbe. Tako je dobro i to je trebalo veĺ davno biti. 

 
1 Tek smo prije par godina (2008!) iz pera prof. Mire Ļudine-Obradoviĺ dobili sliļno djelo pod naslovom Da 

sam ja uļitelj-ica, Zagreb: Uļiteljski fakultet,  u kojem se ļak najavila i moguĺnost intenzivnijeg i sustavnijeg 

bavljenja ovim pitanjem. No, viġe se niġta ne ļuje i ne objavljuje ni s te adrese. Nije valjda da su i za to krive 

sitne drģavne financije?! 
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Ġto je to ġto je hrvatskog zakonodavca potaklo na tako neġto, 

ļime je, naime, bio uvjetovan promijeniti svoju dugogodiġnju 

praksu nastavniļke naobrazbe? Ozbiljnije sagledavanje 

nastavniļkog poziva, odnosno oļekivanja kojima je izloģen u 

svojoj djelatnoj sredini. Mi ovdje ne ĺemo govoriti o onome 

ġto sve treba i mora znati nastavnik vezano za nastavnu 

metodiku jer ĺe to biti izlagano na stranicama cijele ove 

knjige, ali ĺemo zato reĺi par rijeļi o nastavnikovu okruģenju 

u kojem bi on morao biti krajnje uļinkovit, ne, dakle, samo i 

iskljuļivo vezano za struku. Pritom i odmah treba razlikovati 

bliģe i daljnje okruģenje. Ono bliģe saļinjavaju ravnatelj, 

eventualno njegov zamjenik, kolege nastavnici vlastite ali i 

razliļitih struka, ġkolsko vijeĺe, uļenici pojedinih uzrasta i razliļitih razreda, ostali ġkolski 

personal: od struļnih sluģbi (pravnik, psiholog, defektolog, lijeļnik...) do tehniļkog osoblja. U 

sklopu svoje struļne naobrazbe, buduĺi nastavnik je rijetko ġto mogao o tome ļuti, a ono je 

ipak za njega sudbonosno. Omoguĺi li mu novi koncept nastavniļke naobrazbe da se u njemu 

dobro snalazi i funkcionira, bit ĺe sretan i zadovoljan. Ne bude li to sluļaj, navuĺi ĺe si na vrat 

muke i nevolje zbog ļega ĺe mu stradavati i zdravlje, a moģda, kao posljedica i povlaļenje iz 

same sluģbe. Sve ovo skupa u prethodnoj nastavniļkoj naobrazbi bilo je uglavnom prepuġtano 

Ărjeġavanju u hoduñ, kad bi se uġlo u radnu sredinu. No, svi oni koji su kroz nju proġli znaju 

da ona nije bila jedinstvena i jednobojna, tako da je, ovisno o njoj, netko odmah postao 

uġtavljen, krut, prijeteĺi, Ăstrogñ, ġto bi dobrom psihologu odavalo tek sliku nespremnosti i 

neadekvatnosti nastavnika, a drugima, za to manje upuĺenima, eventualnu Ănuģnu strogoĺuñ 

koja bi osiguravala puko Ăpreģivljavanjeñ u sredini gdje se igraju uloge Ăvukovañ i Ăjanjacañ. 

Jasno, prvi su uļenici, a drugi njihovi nastavnici, gledano s nastavniļke strane dok je, s 

uļeniļkog stajaliġta, to posve obrnuto. I godinama se na to gledalo nekako tako prije nego ġto 

se shvatilo da nastavniļki poziv nisu samo struļna znanja, nego i uļenje o ġkoli kao 

druġtvenom sustavu, njihovim vrstama, njihovu funkcioniranju kroz pojedine djelatnike i 

njihove funkcije, kroz uļenje zakonom zajamļenih vlastitih prava i duģnosti, moguĺnosti 

napredovanja u struci itd. i tom sliļno. Novi koncepti nastavniļkih naobrazbi to omoguĺavaju 

i o tome unaprijed uļe i obavjeġtavaju nastavnika2 koji to jednostavno mora nauļiti i znati 

 
2 Primjerice, koncept nastavniļke naobrazbe na Hrvatskim studijima Sveuļiliġta u Zagrebu uz obvezatne kolegije 

(Opĺa pedagogija, Didaktika, Nastavna metodika, Pravna uporiġta i pedagoġka dokumentacija te Praktiļne 

vjeģbe I i II) za ġto se dobiva 45 ECTS, nudi i mnoġtvo izbornih kolegija razvrstanih po skupinama (psiholoġka, 
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kako ne bi dolazilo do iznenaĽenja ako ne i ġokova. To moraju znati i oni koji ga oļekuju da 

bi atmosfera bila ugodna i usprkos tome radna i uļinkovita. Od Ăpripuġtanja situacijiñ moģe 

biti male koristi ali zato velike ġtete. I onda kad ļovjek zna unaprijed, kad je o puno toga 

informiran i na ġto je pripreman, uvijek ostane dovoljno prostora za Ăudareñ. Njih nikako ne 

treba ĂugraĽivatiñ u sustav ġkolovanja nego ih maksimalno eliminirati da bi se podigla razina 

ģivota nastavnika ali i kvaliteta njihova djelovanja. 

Bliģe okruģenje je tek jedan dio, onaj neposredni, 

nastavnikova prostora djelovanja. Na ģalost, ili moģda 

ipak na sreĺu, postoji i onaj ġiri o kojem buduĺi 

nastavnik mora biti obavijeġten i za kojeg mora biti 

spreman. Primjerice, odnosi prema roditeljima djece, 

vrsta njihova angaģmana i postotak prostora koji je 

rezerviran za njihovo djelovanje. Uz to nije svejedno je 

li ġkola u kojoj ĺe raditi pripada mjestu ili gradu, koje 

sve nastavne, kulturne ili ġportske udruge postoje u 

njoj, kakvo je njeno privredno, politiļko pa i vjersko 

okruģenje, kakvo je u njoj raspoloģenje prema 

znanstvenim i struļnim udrugama, kako se odnosi 

prema sveuļiliġtu ili sveuļiliġtima odakle dolazi njihov 

nastavniļki kadar, koji i kakvi sindikati djeluju u njoj, 

tko je vlasnik ġkole (je li privatna ili javna) itd. Na ģalost, ni ovo se ne uļi kroz struļnu 

naobrazbu nastavnika, a ipak je tako vaģno za uspjeġno nastavnikovo djelovanje i njegovo 

zadovoljstvo u profesiji. Pred tim zatvoriti oļi znaļilo bi u najmanju ruku biti neosjetljiv kako 

prema buduĺim nastavnicima tako i prema njihovoj djelatnoj sredini. Neġto  sliļno ne ĺe 

prihvatiti ozbiljan koncept suvremene nastavniļke naobrazbe. On mora biti ne samo dobro 

koncipiran u sebi samome, nego i otvoren prema svim studijima u ļijoj se blizini izvodi pa i 

prema studijima drugih sveuļiliġnih sastavnica i sveuļiliġta, naime, prema svemu onome ġto 

ĺe nastavniļku naobrazbu kvalificirati kao suvislu, suvremenu, otvorenu, spremnu 

kompetentno rjeġavati probleme i vrlo vaģna pitanja koja se stavljaju pred nastavnike kao 

 
pedagoġka, interdisciplinarna) koji dodatno kompletiraju nastavniļku naobrazbu i ļine ih spremnim za to zvanje. 

Tako buduĺi nastavnici uļe i polaģu izborne kolegije: Razvoj u djetinjstvu i adolescenciji, Psihologija uļenja i 

pamĺenja, Dijete, obitelj i ġkola, Ġkolska pedagogija, Medijska pedagogija, Pedagoġka psihologija, Odgojno-

obrazovna integracija uļenika s teġkoĺama u razvoju, Starogrļki odgoj i obrazovanje, Povijest odgoja, Pedagozi 
pojedinih povijesnih razdoblja, Emocije i moralni odgoj, Nasilje u obitelji, Filozofija odgoja, Mediji u nastavi 

itd. Viġe od dvadeset izbornih kolegija kroz koje se maksimalno suģava prostor nepotrebnog i neģeljenog 

ĂiznenaĽenjañ za buduĺe nastavnike. 
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specifiļnu profesiju koja ne moģe i ne smije zatvarati oļi pred pitanjima i izazovima svojih 

uļenika ali i sredine u kojoj djeluju i jedni i drugi. 

Upravo jednom takvom konceptu 

nastavniļke naobrazbe ģeli 

posluģiti i ova knjiga koja 

problematizira ne samo 

dosadaġnju naġu nastavniļku 

praksu, nego i njenu teoriju, 

odnosno razloģnost da i dalje u 

svojoj struļnoj i znanstvenoj 

nomenklaturi ostanemo vezani za 

proġlost iako svjesni novih 

izazova i informirani o onome ġto se na tom podruļju dogaĽa u svijetu. Kako bismo se 

odvaģili za novo i neġto drukļije to i jest razlog navoĽenja mnoġtva strane literature vezane za 

pojedina podruļja, pojedinaļne predmete u njima, one koji se tiļu najrazliļitijih praksi u 

nastavnom djelovanju ali i onih koji stalno imaju u vidu i teorijske pomake unutar pojedinih 

segmenata. Za znanost i na njoj zasnovanu praksu nikad nije bilo perspektivno ostati 

zatvorenim unutar pojedinih nacionalnih granica i njihovih zasebnih tradicija. To pak posebno 

ne smije biti preporuļljivo sada kada se svijet sve viġe otvara i globalizira pa i unutar same 

nastavniļke naobrazbe. Autor bi htio tome pripomoĺi i biti ĺe sretan ako ovim djelom koje 

nastoji osluġkivati svjetsku struļnu i znanstvenu produkciju tamo gdje je u izobilju ima, otvori 

prostore za sliļna razmiġljanja i kod nas te barem neġto odvaģnije potakne hod u tom smjeru u 

krajevima koji bi o sebi, viġe laskajuĺi nego stvarno, rado govorili kao o Ădruġtvu znanjañ.  
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Teorijske osnove nastavne metodike 

 

Kod nas se posve udomaĺilo govoriti o metodici 

nastave pojedinog predmeta (hrvatskoga jezika i 

knjiģevnosti, povijesti, filozofije, psihologije, 

sociologije, latinskog, odnosno grļkoga jezika, 

engleskog ili nekog drugog svjetskoga jezika, 

matematike, fizike, glazbenog, odnosno tjelesnog 

odgoja itd., pa i pojedinih predmetnih podruļja3, 

dok se zazire govoriti o nastavnoj metodici kao da 

tako neġto ne bi moglo postojati ili bi u krajnjem 

sluļaju po sebi bilo posve neprecizno buduĺi da 

dotiļna sintagma odmah ne indicira i svoj objekt. Je 

li ili nije, onda, uz predmetnu ili metodiku pojedine 

struke4 opravdano govoriti i o nastavnoj metodici? 

Prihvatimo li i posljednje, hoĺemo li se izloģiti 

opravdanoj, a onda i nesmiljenoj kritici? Iskljuļuju 

li se ove djelatnosti meĽusobno ili, joġ gore, zatiru li one jedna drugu? Ni u kojem sluļaju! 

Postoji mnoġtvo struļne i znanstvene literature koja ide u smjeru predmetnih metodika5, 

odnosno, u dijelu njemaļkog govornog podruļja, predmetnih didaktika6 kad je govor o 

pojedinoj struci, odnosno predmetu i to ima svoju povijest, svoje uporiġte i svoju razloģnost. 

Zacijelo, svaki ġkolski predmet posjeduje neġto specifiļno ġto treba ļuvati, njegovati i 

promicati i u samom nastavnom procesu, a ġto se uļi ili bi se trebalo nauļiti dok student stjeļe 

 
3 Primjerice u nas: Matijeviĺ, Milan ï Radovanoviĺ Diana (2011), Nastava usmjerena na uļenika, Zagreb: 

Ġkolske novine 
4 Primjerice u nas: Rosandiĺ, Dragutin (2003), Kurikulski metodiļki obzori, Zagreb: Ġkolska knjiga; Rosandiĺ, 

Dragutin (2005), Metodika knjiģevnog odgoja, Zagreb: Ġkolska knjiga. 
5 Marinkoviĺ, Josip (2008), Metodika nastave filozofije,  Zagreb: Ġkolska knjiga; Beģen, Ante (2008), Metodika 

ï znanost o pouļavanju nastavnog predmeta (Zagreb: Profil); Moraļiĺ, Damnjan (1972), Metodika nastave 

materinjeg jezika i knjiģevnosti, Beograd; Matas, Mate (1996), Metodika nastave geografije, Zagreb: 

Hrvatsko geografsko druġtvo; Filipoviĺ, Franjo (1968), Metodika nastave fizike u osnovnoj ġkoli, Zagreb: 

Pedagoġko-knjiģevni zbor; Sikirica, Milan (2003), Metodika nastave kemije, Zagreb: Ġkolska knjiga; NN 

(2009), Metodika nastave matematike, Zagreb: Element; De Zan, Ivan (2005), Metodika nastave prirode i 

druġtva, Zagreb: Ġkolska knjiga i sl. 
6 Gehring, Wolfgang (2004), Englische Fachdidaktik, Berlin: Schmidt; Ecker, Alois (2005), Fachdidaktik im 

Aufbruch, Frankfurt am Main: Lang; Keip, Marina (2010), Interaktive Fachdidaktik Latein, Goettingen: 

Vandenhoeck/Ruprecht; Bonz, Bernhard (1998), Fachdidaktik des beruflichen Lernens, Stuttgart: Steiner; 

Anrold, Karl-Heing (Hersg.) (2010), Zwischen Fachdidaktik und Stufendidaktik, Wiesbaden: VS; Aselmeier, 

Ulrich ï Adams, Anthony (1985), Fachdidaktik am Scheideweg; der Zusammenhang von Fachunterricht und 

Persºnlichkeitsentwicklung, M¿nchen: Reinhardt i sl. 
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svoja strukovna znanja na sveuļiliġnoj razini. No, to sigurno ne moģe posve zadovoljiti sve 

ono ġto ĺe se od njega traģiti kao buduĺeg nastavnika koji ĺe osim predavanja i posredovanja 

znanja iz podruļja svoje struke imati i puno drugih duģnosti i obveza.  

Metoda i metodika 

 

Ako svaki pojedini ġkolski predmet 

moģe imati svoju predmetnu 

metodiku, moģe li nastava u cijelosti 

kao specifiļni odgojno-obrazovni 

proces koji se, meĽu ostalim, sastoji 

od mnoġtva razliļitih predmeta pa 

tako i njihovih prateĺih metodika, 

imati svoju vlastitu metodiku? Je li 

uopĺe moguĺe zamisliti jedan takav 

sloģeni postupak, a joġ viġe oļekivati 

od njega tako vaģne rezultate kao ġto 

su stjecanje znanja, usvajanje vjeġtina, rasvjetljavanje  i zauzimanje stavova, pomoĺ u 

integralnom rastu ljudske osobe itd., a da nema svoju metodu i svoju metodiku? Prije nego ġto 

odgovorimo na to pitanje, moramo najprije definirati metodu, odnosno metodiku i u kojem se 

sve kontekstu moģe govoriti o njima. Etimoloġki gledano, metoda je grļka kovanica 

sastavljena od dviju rijeļi: ɛŮŰɎ (met§) i Ἃŭɧɠ, (hod·s), ġto bi doslovce znaļilo Ăprema putu, 

staziñ, a u slobodnom prijevodu: slijedeĺi pravi put, iznalaziti pravi put, stazu. U Grļko-

hrvatskom rjeļniku Stjepana Senca pojam ɛɏɗɞŭɞɠ (m®thodos) prevodi se sa Ăput istraģivanja, 

naļin istraģivanja, prikazivanjañ7. Izvedenica tog pojma je pridjev ɛŮɗɞŭɘə·ɠ, (methodik·s) od 

ļijeg se oblika za ģenski rod ɛŮɗɞŭɘəɐ (methodikỒ) izvodi pojam Ămetodikañ. Za metodu 

Pieretti kaģe da ona Ăopĺenito oznaļava skup naļela, pravila, postupaka koje upravljaju 

djelatnostima u provoĽenju istraģivanja, kako bi se rijeġio neki problem, da bi se postigao 

odreĽeni ciljñ8, a za metodiku Volpicelli veli da ona Ăopĺenito oznaļava naļin primjene neke 

metode ili viġe njih u znanstvenom istraģivanjuñ9.  Veĺ s obzirom na znaļenje i navedene 

definicije prema prestiģnoj suvremenoj pedagoġkoj enciklopediji evidentno je da se i jedan i 

drugi termin mogu  pojaviti i izvan odgojno-obrazovnog podruļja i sadrģaja pa ih ne bi bilo 

 
7 Senc, Stjepan (1988 reprint), Grļko-hrvatski rjeļnik, Zagreb:  Kr. hrv.-slav.-dalm.- zem. vlada  str., 591 
8 Pieretti, A. (1990:7633), Metodo, u: Enciclopedia pedagogica IV, Brescia: Editrice La Scuola 
9 Volpicelli, I.(1990:7469), Metodica, u: Enciclopedia pedagogica IV, Brescia: Editrice La Scuola 
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objektivno smatrati kao iskljuļivo njegov Ătechnicusñ10. No, oni svakako postoje i na tom 

podruļju i tu su nama najzanimljiviji, naroļito metodika.  

 

Hrvatski pedagoġki izvori metodiku smatraju znanoġĺu o 

nastavnim metodama11, znanoġĺu koja prouļava 

zakonitosti nastave pojedinog nastavnog predmeta12, 

teorijom nastave13, uvoĽenjem u neko predmetno 

podruļje14, a s obzirom na podruļnu pripadnost, tretiraju 

je kao pedagoġku znanost, odnosno disciplinu15 ġto nije 

toliko sporno kad je govor o odgojno-obrazovnom 

sustavu, a on nas posebno i zanima. MeĽutim, ni jedan od 

navedenih izvora, ni enciklopedije, rjeļnici ni individualni 

autori, ne spominju nastavnu metodiku oļito i zbog toga 

jer se veĺ sama metodika smatra toliko sljubljenom s 

nastavom da se to nekako razumije samo po sebi i da bi u 

tom kontekstu govor o nastavnoj metodici bio puki pleonazam. No, uzme li se u obzir da 

metodike postoje i izvan i nastave i pedagogije16, ġto je sasvim razvidno i iz upravo navedene 

Volpicellijeve definicije, odnosno da ju se opĺenito moģe smatrati naļinom primjene metoda 

unutar bilo koje discipline pa i vjeġtine, onda pojam nastavna metodika ne izgleda viġe 

suviġan niti nedoreļen, a uz to ni ne ostavlja dvojbe o kojoj ili ļijoj metodici se radi. Nastavna 

metodika, dakle, ima eksplicitno u vidu nastavu kako sa stajaliġta teorije o ļemu postoji 

 
10 Stoga se teġko sloģiti s Vukasoviĺem koji metodiku iskljuļivo vidi kao pedagoġku znanost: Vukasoviĺ, Ante 

(1986:46-57), Utemeljenje metodike u pedagogiji, u: Beģen, Ante ur. Metodika u sustavu znanosti i 

obrazovanja: Zbornik radova, Zagreb: Institut za pedagogijska istraģivanja Filozofskog fakulteta Sveuļiliġta 

u Zagrebu i NIRO ĂĠkolske novineñ 
11 Pedagogijski leksikon (1939:204), Zagreb: Minerva 
12 Enciklopedijski rjeļnik pedagogije (1963:488), Zagreb: Matica hrvatska, odnosno Opĺa enciklopedija 

Jugoslavenskog leksikografskog zavoda, sv. 5 (1979:451), Pataki, Stjepan ur. (1963:30), Opĺa pedagogija, 

Zagreb: PKZ 
13 Vukasoviĺ, Ante (1986:53), Utemeljenje metodike u pedagogiji, u: Beģen, Ante ur. Metodika u sustavu 

znanosti i obrazovanja: Zbornik radova, Zagreb: Institut za pedagogijska istraģivanja Filozofskog fakulteta 

Sveuļiliġta u Zagrebu i NIRO ĂĠkolske novineñ 
14 Kalin, Boris (1986:38), Metodika i metodologija, u: Beģen, Ante ur. Metodika u sustavu znanosti i 

obrazovanja: Zbornik radova, Zagreb: Institut za pedagogijska istraģivanja Filozofskog fakulteta Sveuļiliġta 

u Zagrebu i NIRO ĂĠkolske novineñ 
15 Pataki, Stjepan ur. (1963:30), Opĺa pedagogija, Zagreb: PKZ; Opĺa enciklopedija Jugoslavenskog 

leksikografskog zavoda, sv. 5 (1979:451); Enciklopedijski rjeļnik pedagogije (1963:488); Klaiĺ, Bratoljub 

(1982,877), Rjeļnik stranih rijeļi, Zagreb: Nakladni zavod Matice hrvatske 
16 I Aniĺev Rjeļnik stranih rijeļi (1999:842) metodiku definira kao Ănaļin svrsishodnog rjeġavanja praktiļnih 

problemañ, dakle vrlo male ili nikakve veze ni s nastavom a ni s pedagogijom.  
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ogromna literatura17, tako i sa stajaliġta prakse18. Kako bi se onda moglo definirati nastavu 

zbog koje bi trebala postojati i nastavna metodika? Evo jednog primjera: Ănastava je 

interakcijsko dogaĽanje u kojem uļenici pod vodstvom profesionalno osposobljenih 

nastavnika, planski, u za to posebno stvorenim ustanovama (ġkolama), usvajaju i dalje 

razvijaju odabrane kulturne sadrģaje sa svrhom ġto boljeg socijaliziranja, kvalificiranja i 

personaliziranja.ñ19  

Bitne odrednice nastave 

 

Gore spomenuta definicija nastave po sebi je  

suvremen i vrlo ġirok te sloģen koncept shvaĺanja 

nastave koji je zasnovan na prateĺoj znanstvenoj i 

struļnoj literaturi. Izdvojit ĺemo joġ jednom bitne 

elemente. Prije svega definicija nastave stavlja u 

prvi plan dva njena glavna stupa ili oslonca. S jedne 

strane to je kvalificirani nastavnik20 koji osim 

struļnih znanja mora raspolagati i visokim 

umijeĺem posredovanja nauļenih znanja na niģe 

razine ġto pretpostavlja dodatnu specijalizaciju. S 

 
17 Bruer, John (1993), Schools for thought : a science of learning in the classroom, Cambridge: MIT Press; 

Gruschka, Andreas (2005), Auf dem Weg zu einer Theorie des Unterrichtens : die widerspr¿chliche Einheit 

von Erziehung, Didaktik und Bildung in der allgemeinbildenden Schule, Fraunkfurt am Main: Fachbereich 

Erziehungswiss. der Johann-Wolfgang-Goethe-Univ.; Maskus, Rudi (1976), Unterricht als Process: 

dynamisch-integratives Strukturmodell, Bad Heilbrunn: Kleinkhardt; Bruer, John (1993), Aschersleben, Karl 

(1979), Einf¿hrung in die Unterrichtsmethodik, Stuttgart: Kohlhammer; Schroeder, Hartwig (2002), Lernen - 

lehren - Unterricht, M¿nchen: Oldenbourg; Neuenschwander, Markus (2005), Unterrichtssystem und 

Unterrichtsqualitªt : Konturen einer Unterrichtstheorie f¿r die Sekundarstufe und ihre empirische 

Bewªhrung, Bern: Haupt  Hare, William (1985), Controversies in teaching, Brighton: Wheatsheaf Booksi; 

Stettner, Marko (1980), Didactica minima : Wirklichkeitsnahe Unterrichtstheorie, Graz: Leykam i sl 
18 Buschmann, Renate ur.(2010), Lernkompetenz fºrdern - damit Lernen gelingt : Leitfaden und Beispiele aus 

der Praxis, Kºln, Link;  Petersen, JŖrg ï Priesemann, Gerhard (1988), Unterricht als regelgeleiteter 

Handlungszusammenhang, Frankfurt am Main: Lang; Nauck, Joachim - Blaschke, Hans (1993), Offener 

Unterricht : Ziele, Praxis, Wirkungen, Breuer, Angela Carmen (2009), Das Portfolio im Unterricht : Theorie 

und Praxis im Spiegel des Konstruktivismus, M¿nchen: Waxmann; Petersen, JŖrg - Sommer, Hartmut (1999), 

Die Lehrerfrage im Unterricht : ein praxisorientiertes Studien- und Arbeitsbuch mit Lernsoftware, 

Donauwºrth: Auer 
19 Pranjiĺ, Marko (2005:184), Didaktika : povijest, osnove, profiliranje, postupak, Zagreb: Goldenmarketing 

Tehniļka knjiga-Hrvatski studiji; Wiater Werner (1980:86), Unterrichten und lernen in der Schule : eine 

Einf¿hrung in die Didaktik, Donauwºrth: Auer. 
20 Dubs, Rolf (2009), Lehrerverhalten : ein Beitrag zur Interaktion von Lehrenden und Lernenden im Unterricht, 

Stuttgart: Steiner; Altrichter, Herbert (2007), Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht : 

Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsevaluation durch Aktionsforschung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; 

DŖbert, Hans (1995), Lehrerberuf - Schule - Unterricht : Einstellungen, Meinungen und Urteile ostdeutscher 

Lehrerinnen und Lehrer ; Ergebnisse einer empirischen Untersuchung in Berlin-Ost, Brandenburg und 

Sachsen, Frankfurt am Main: Dt. Inst. f¿r Internat. Pªdag. Forschung 
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druge strane nalazi se uļenik21 koji sudjeluje u nastavi iz barem tri razloga: socijalizacije, 

kvalifikacije i personalizacije22. Sve bi to nastava morala osigurati uļeniku, a ġto po sebi 

znatno nadilazi znanja i umijeĺa steļena u sklopu predmetne metodike pa si postavlja pitanje 

odakle ĺe to crpsti buduĺi nastavnik. Zacijelo ne sve iz svoje struke, nego iz onoga ġto se zove 

nastavniļka naobrazba23, a ļega je nastavna metodika integralni dio.  

 

Nastava, dakle, ima po sebi vrlo naglaġen druġtveni 

aspekt24 kad uļenika uļi funkcioniranju unutar 

druġtvenih struktura. Ovdje ni u kojem sluļaju nije 

samo rijeļ o pasivnom socijaliziranju, nego i o 

uļenikovu kritiļkom odnosu prema druġtvenim 

ponudama, ġto ĺe reĺi da uļenik dok usvaja druġtvene 

steļevine, on njihove obzore i ġiri svojom vlastitom 

inovativnoġĺu buduĺi da taj aspekt promicanja 

ljudske osobe u rastu nuģno pretpostavlja 

individualan i kritiļan odnos prema nuĽenim 

tekovinama. Drugi cilj nastave, vezano za uļenika, a 

ġto proistjeļe iz ove definicije, jest omoguĺavanje 

njegove buduĺe kvalifikacije25. U nastavi, dakle, 

uļenik, student, stjeļe struļna znanja i vjeġtine po 

 
21 Lehberger, Reiner (2008), Sch¿ler fallen auf : heterogene Lerngruppen in Schule und Unterricht, Bad 

Heilbrunn : Klinkhardtf; Gruehn, Sabine (2000), Unterricht und schulisches Lernen : Sch¿ler als Quellen der 

Unterrichtsbeschreibung, M¿nchen : Waxmann;  Koblitz, Joachim (1981), Leistungserwartungen von 

Lehrern und die Lehrer-Sch¿ler-Interaktion : eine empirische Untersuchung aus der Sicht sozial-kognitiver 

Lerntheorien, Fraunkfurt am Main, Haag u. Herchen; Girg Ralf (1984), Die Bedeutung des 

Vorverstªndnisses der Sch¿ler f¿r den Unterricht, Bad Heilbrunn: Kleinkhardt;  
22 Wellenhofer, Walter (2002), Unterricht heute : Aufgaben, Mºglichkeiten, Probleme, Ainring: Gruensteinf; 

Geissler, Erich (2006), Die Erziehung : ihre Bedeutung, ihre Grundlagen und ihre Mittel, W¿rzburg: Ergon-

Verl.;  Bªuerle, Siegfried (1999), Gewalt in der Schule, Donauwºrth; Auer; Heissenberger, Margit (1987), 

Erziehung und Identitªt : zur Identitªtsfindung im pªdagogischen Handlungsfeld, Frankfurt am Main: Lang 
23 Allemann-Ghionda, Cristina (2006), Kompetenzen und Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern : 

Ausbildung und Beruf, Weinheim: Beltz;  Blºmeke, Sigrid (2008), Professionelle Kompetenz angehender 

Lehrerinnen und Lehrer, M¿nchen: Waxmann; Stratmann, Hildegard (2006), Lehrer werden, M¿nchen: 

Waxmann; Seebauer, Renate (2008), Lehrer, -innenbildung in Europa, Wien: Lit -Verl.  
24 Pazzini, Karl-Josef (1983), Die gegenstªndliche Umwelt als Erziehungsmoment : zur Funktion alltªglicher 

Gebrauchsgegenstªnde in Erziehung und Sozialisation, Weinheim : Beltz; Matthes, Anneliese (1991), 

Schulische Sozialisation als fachspezifische Sozialisation : der Zusammenhang von kognitiver und 

moralischer Sozialisation im Hinblick auf die Identitªtsbildung der Sch¿ler, Bochum : Brockmeyer 
25 Mahnke, Ursula (2002), Qualifikation ist mehr als Fortbildung : Erwerb integrationspªdagogischer 

Kompetenzen im Prozess, St. Ingbert: Rºhrig; Jenzen, Uwe (1988), Arbeitsplªtze im Wandel : Auswirkungen 

der technischen Entwicklung auf Arbeitsplªtze und berufliche Qualifikation, Bremen; Institut f¿r Schulpraxis. 

Kraft-Lochter, Claudia (1999), Integrationspªdagogische Qualifikation : eine empirische Untersuchung zur 

integrationspªdagogischen Neuorientierung der Lehrerbildung, Kºln, Univ., Diss. 
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kojima ĺe on u buduĺnosti biti ovo ili ono i na taj naļin osiguravati sebi egzistenciju. Treĺi 

pak nastavni cilj jest personalizacija26 jednog od glavnih nastavnih stupova. U ovom sluļaju, 

a u nastavi u prvi plan viġe dolazi do izraģaja odgojni27 nego obrazovni aspekt kojega nastava 

ni u kojem sluļaju ne moģe i ne smije zaboraviti ako ģeli ostati vjerna vlastitome poslanju. Na 

osnovu ponuĽenih nastavnih sadrģaja, druģenja s nastavnikom i sebi sliļnima uļenik ne raste 

samo kao struka, nego i kao neponovljiva, izvorna osoba ġto se promiļe tzv. 

individualiziranjem nastave28.  

 

Drugim rijeļima to znaļi da svaki uļenik ima 

pravo oļekivati kako ĺe se u nastavni proces 

ugraĽivati i respekt njegove posebnosti. To 

zacijelo pretpostavlja velika znanja, poznavanje 

vrlo sloģenih procesa ali i mnoġtva najrazliļitijih 

metoda koje se uļe i usvajaju kroz nastavnu 

metodiku, odnosno sve ono ġto omoguĺava 

uspjeġno funkcioniranje nastavnog procesa. Jasno 

da to pretpostavlja i dobro osmiġljen plan29 i 

program koji ĺe to sve uprisutniti kao i njegovu 

konstantnu provjeru kako bi se moglo pratiti i 

vrednovati postizanje ili nepostizanje postavljenih 

ciljeva. Kvalitetnoj nastavi, a onda i nastavnoj metodici su vrlo vaģne ġkole kao ustanove gdje 

se organizira, izvodi i promiġlja  nastava30. U tom sluļaju ġkola nije samo suhi, zagrijani i 

 
26 Weber, Erich (1979), Das Schulleben und seine erzieherische Bedeutung, Donauwºrth: Auer; Hammel, Walter 

(1987), Natur-Erfahrungen, Natur-Einstellungen, Frankfurt am Main: Lang; B¿nemann, Gerd (1977), 

Erziehung als Attit¿dendynamik : Entwurf einer Psychodynamik der Erziehungsvorgªnge auf der Basis 

neuerer Modelle der Haltungsªnderung, Bern: Lang. 
27 Krªmer, Hildegard (2009), Moralitªt und die Einheit von Erziehung und Unterricht : ein 

transzendentalkritischer Beitrag zur Theorie der Bildung, Frankfurt am Main: Lang; Fees, Konrad (2009), 

Werte und Bildung : Wertorientierung im Pluralismus als Problem f¿r Erziehung und Unterricht, Opladen: 

Leske + Budrich 
28 Rumpf, Horst (1986), Unterricht und Identitªt : Perspektiven f¿r ein humanes Lernen, Wienheim: Juventa-

Verlag; Heissenberger, Margit (1987), Erziehung und Identitªt : zur Identitªtsfindung im pªdagogischen 

Handlungsfeld, Fraunkfujrt am Main: Lang; Arnot, Madeleine (2009), Educating the gendered citizen, 

London: Routledge;  
29 Gessler, Michael (2010), Projektmanagement macht Schule : (PMS) ; selbstorganisiertes Lernen und Arbeiten 

mit Plan ; ein handlungsorientierter Leitfaden f¿r den Unterricht in der Sekundarstufe II, N¿rnberg: GPM; 

Walther, Martina (2006), Der Marchtaler Plan : Beispiel einer Reform von unten, Berlin: Lit. 
30 Hubrig, Christa (2005), Lºsungen in der Schule : systemisches Denken in Unterricht, Beratung und 

Schulentwicklung, Heidelberg: Carl-Auer-Verlag; Gruntz-Stoll, Johannes (2002), Lachen macht Schule: 

Humor in Erziehung und Unterricht, Heilbrunn/Obb.: Kleinkhardt;  Buhren, Claus (2007), Selbstevaluation 

in Schule und Unterricht : ein Leitfaden f¿r Lehrkrªfte und Schulleitungen, Kºln: LinkLuchterhand; 
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provjetreni prostor. Ona je struktura koja odgovorno na sebe preuzima zadatak udovoljavanja 

svim zahtjevima kvalitetne nastave, u kojoj ĺe se ugodno osjeĺati i nastavnici i uļenici, koja 

ĺe i jednima i drugima omoguĺavati osobni i profesionalni rast, koja ĺe raspolagati potrebnim 

metodiļkim sredstvima i pomagalima, biti prilagoĽena najrazliļitijim druġtvenim oblicima 

rada itd.  

 

U definiranju nastave govor je i o Ăkulturnim 

sadrģajimañ31, a zapravo je rijeļ o odgojno-

obrazovnim ponudama kao ponudi kulturnoga 

okruģenja koje apostrofira viġe jedne od drugih 

sadrģaja smatrajuĺi ih presudnim za cjelovit rast 

uļenika-odgajanika ļiji odabir slijedi kriterije 

Ăteorije sadrģajañ kao jedne od vizija didaktiļke 

teorije imajuĺi pritom na pameti trostruki 

nastavni cilj: socijalizaciju, profesionalizaciju i 

personalizaciju.  

Ovo su neġto pobliģe literaturom potkrijepljene 

odrednice definicije nastave, no ne i sve i ne do u 

detalje reļeno o nastavnom procesu. Pa ipak 

sasvim dovoljno za sagledavanje sloģenosti 

nastave kao djelatnosti. Da saģmemo: 

interakcijsko dogaĽanje u nastavi ima svoje 

subjekte i ima svoje relacije pa bez metodiļke obrade ne ĺe moĺi biti ostvareno; kod uļenika i 

uļitelja kao subjekata nastavnog postupka toliko se toga pretpostavlja ili bi trebali imati kako 

bi funkcionirao odgojno-obrazovni proces; organiziranje i opremanje ġkole, mjesta izvoĽenja 

nastave, isto je nezamislivo bez metoda i metodike; selekcioniranje nastavnih sadrģaja po 

pojedinim predmetima pretpostavlja i metode i metodiku, a tek socijaliziranje, kvalificiranje i 

personalizacija uļenika, kako je to uopĺe moguĺe bez mnoġtva metoda i adekvatne 

 
Gonschorek, Gernot (2009), Einf¿hrung in die Schulpªdagogik und die Unterrichtsplanung; Donauwºrth: 

Auer;  
31 Giest, Hartmut (2006), Lerntªtigkeit - Lernen aus kultur-historischer Perspektive : ein Beitrag zur 

Entwicklung einer neuen Lernkultur im Unterricht, Barlin: Lehmanns Media;  Grell, Petra ur. (2010), Neue 

digitale Kultur- und Bildungsrªume, Wiesbaden: VS;  Glºckner, Heidemarie (1995), Umwelterziehung und 

Kultur : Analysen und unterrichtspraktische Vorschlªge zum Spannungsfeld Natur - Kultur; Bad Heilbrunn: 

Kleinkherdt;  



 18 

metodike?! Sasvim dovoljno sadrģaja zbog kojeg se mora misliti o metodama i metodici i to 

baġ za tu prigodu i tu vrst djelatnosti. 

Nastava uopĺe i nastavna metodika 

Sreĺom da u tom promiġljanju nismo jedini. Danas 

postoji ogromna literatura koja za svoj predmet 

istraģivanja uzima nastavu uopĺe32 kao posebnu pa i 

privilegiranu djelatnost posveĺenu odgoju i 

obrazovanju unutar specifiļnog procesa, meĽu inim 

satkanog od mnoġtva razliļitih ġkolskih predmeta gdje 

se osim pojedinih strukovnih metodiļkih znanja traģi i 

puno viġe od toga. To zacijelo ne moģe pokriti niti 

iscrpsti predmetna metodika, nego ona koju struļna 

literatura naziva nastavnom metodikom. Rijeļ je o 

ozbiljnom, dobro strukturiranom pa i znanstvenom 

pristupu koji ukazuje na vaģnost ali i sloģenost nastave. 

Pritom se posebno insistira na zakonitostima 

pouļavanja i uļenje33 ġto je zapravo srce same nastave 

ali ne i cijela nastava jer uz to dolaze i mnoga druga podruļja koja taj vrlo sloģeni i moģda 

nikad do kraja ovladani odgojno-obrazovni proces ļine kvalitetnim i funkcionalnim. U 

nastavnoj metodici se neizbjeģno govori o nastavnim metodama, druġtvenim oblicima 

nastave, nastavnim sredstvima i pomagalima, nastavnim postupcima, vaģnosti nastavnika u 

nastavnom procesu, mjestu i ulozi uļenika u nastavi, nastavnim programima i planovima, 

nastavnim udģbenicima, priruļnicima, koncipiranju, oblikovanju i izvoĽenju nastavnih tema, 

 
32 Gudjons, Herbert (2006), Methodik zum Anfassen : Unterrichten jenseits von Routinen, Bad Heilbrunn: 

Klinkhardt; Kiel, Ewald (2008), Unterricht sehen, analysieren, gestalten, Bad Heilbrunn: Kleinkhardt; Badr 

Goetz, Nadja (2007), Das Dialogische Lernmodell : Grundlagen und Erfahrungen zur Einf¿hrung einer 

komplexen didaktischen Innovation in den gymnasialen Unterricht, M¿nchen: m press; Thal J¿rgen (2004), 

Methodenvielfalt im Unterricht : mit Lust stressarm und effektiv lernen, M¿nchen: Luchterhand; 

Wellenhofer, Walter (2002), Unterricht heute : Aufgaben, Mºglichkeiten, Probleme ; ein Studien- und 

Lehrbuch in Schaubildern, Ainring: Gruenstein; Bºnsch, Manfred (2000), Variable Lernwege : ein Lehrbuch 

der Unterrichtsmethoden, M¿nchen: Schºningh; Greiner, Felix (2011), Methoden, Tricks und Kniffe f¿r den 

tªglichen Unterricht : Klassenf¿hrung, Rituale, Aktivierung, Rhythmisierung und Disziplin ; Anregungen f¿r 

alle Schularten und Klassenstufen ; Ideen f¿r die Praxis, Augsburg: Brigg Pªdagogik 
33 SchrŖder, Hartwig (2000), Lernen - Lehren - Unterricht : lernpsychologische und didaktische Grundlagen, 

M¿nchen: Oldenbourg; Sacher, Werner (2003),Elemente einer pªdagogischen Theorie des Lernens und 

Lehrens, N¿rnberg, Lehrstuhl f¿r Schulpªdagogik, Friedrich-Alexander-Univ. Erlangen-N¿rnberg; Macke, 

Gerd (1978), Lernen als ProzeÇ : ¦berlegungen zur Konzeption einer operativen Lehr-Lern-Theorie, 

Weinheim: Beltz Pazzini, Karl-Josef, ur. (2010), Lehren bildet? vom Rªtsel unserer Lehranstalten, Bielefeld: 

Transcript. 
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organiziranju i izvoĽenju pojedinih nastavnih jedinica, postavljanju i ostvarivanju nastavnih 

ciljeva, visoko organiziranim ġkolama koje mogu jamļiti kvalitetnu nastavu, uzornom 

ġkolskom ozraļju pod vidom nastave, oļekivanju okruģenja od ġkolskog osoblja koje je 

nastavno kvalificirano itd. i tome sliļno34. Sve te, i joġ puno drugih sadrģaja i vjeġtina sigurno 

ne moģe apsolvirati predmetna metodika, nego se njima mora baviti disciplina koja je na svoj 

naļin nadreĽena nastavi pojedinog predmeta, naime, nastavna metodika. No, tu se ne 

zaustavlja logika nadreĽenosti i podreĽenosti unutar ovog kruga znanosti. 

Stoga ne moģemo izbjeĺi, a da se bar malo ne dotaknemo 

didaktike premda ona nije izravni predmet naġeg 

razmiġljanja. Ovdje je spominjemo samo onoliko koliko je 

to nuģno da ġto cjelovitije obradimo zadanu temu. 

Didaktika kao najkompletniji pristup nastavi (ġto, zaġto, 

ļemu, kako) mora biti na visini s obzirom na pedagoġke 

zahtjeve koji se postavljaju nastavi. Na taj naļin, a kad je 

rijeļ o odgovoru na posljednje pitanje, ono Ăkakoñ, 

izbjegava olako ignoriranje potreba za znanstvenim 

pristupom upotrebi metoda. U tom kontekstu suvremena 

istraģivanja nastavne metodike ukazuju na kompleksnost, 

pa katkad i na konfuznost, a da bi se moglo govoriti o 

homogenosti na tome podruļju. Mi  ĺemo ipak pokuġati 

koncentrirati svoju metodiļku misao oko pet toļaka35:  

1) nastavna metodika je podruļje didaktike koja objektom svoga razmiġljanja smatra 

ġto, zaġto, ļemu nuditi i kako posredovati spoznaje i sadrģaje uļenicima odreĽene dobi da bi 

se postigli unaprijed zadani ciljevi; 

2) nastavna metodika kao dio didaktike rjeġava prvenstveno problem kako i 

posredstvom kojih postupaka je moguĺe postiĺi zadane ciljeve sluģeĺi se odreĽenim 

sadrģajima36; 

 
34 Pranjiĺ, Marko (1999), Nastavna metodika : teorija, oblici, metode, sredstva, pomagala, Zagreb: Editio; 

Maier, Hans (1976), Grundlagen der Unterrichtstheorie und Unterrichtspraxis : Beobachtungsformen, 

Strukturen, Systeme, Heidelberg: Quelle & Meyer; Koskenniemi, Matti (1971), Elemente der 

Unterrichtstheorie, M¿nchen: Ehrenwirth; Bruner, Jerome (1974), Entwurf einer Unterrichtstheorie, Berlin, 

Berlin-Verlag; Loser Fritz (1979), Konzepte und Verfahren der Unterrichtsforschung, M¿nchen, Juventa-

Verlag; Baumgart, Franzjºrg (2005), Theorien des Unterrichts : Erlªuterungen - Texte - Arbeitsaufgaben, 

Bad Heilbrunn/Obb. : Klinkhardt; Hinrichs, Wolfgang (200), Zur Konzeption des Sachunterrichts : mit einem 

systematischen Exkurs zur Lehrgangs- und Unterrichtsmethodik, Donauwºrth, Auer. 
35 U ovom sluļaju slijedimo misao G. Adama i R. Lachmanna izloģenu u njihovu djelu Religionspªdagogisches 

Kompendium, Gºttingen 1993. 



 20 

3) bez dobra poznavanja metodike nemoguĺe je  promicati solidnu nastavu; 

4) nastavne metode participiraju u meĽuovisnosti svih nastavnih faktora te ih 

pretpostavljaju, uvjetuju, omoguĺuju ili prijeļe; 

5) didaktika je na svoj naļin nadreĽena metodici; ona je njena referentna znanost veĺ i 

stoga ġto je metodika dio didaktike37. 

 

Iako neke od upravo navedenih sadrģaja tretira i didaktika, naroļito ona 

koja za sebe kaģe da je Ăteorija nastaveñ38, ipak su maloļas neki od 

navedenih sadrģaja u najmanju ruku Ăgraniļniñ ako ne i po sebi mnogo 

bliģi onome ġto se sve viġe u struļnoj i znanstvenoj literaturi udomaĺuje 

kao nastavna metodika. Doduġe ova posljednja joġ uvijek balansira 

izmeĽu znanosti i vjeġtine, ili moģda joġ bolje, ozbiljnom refleksijom 

nad uspjeġnom vjeġtinom39.  Niġta posebno u procesu profiliranja 

pojedinih znanosti. Tako je bilo u poļetku i s pedagogijom, 

sociologijom, medicinom, pravom, psihologijom, matematikom, 

fizikom i da dalje ne nabrajam. Sve su one, sada znanosti, krenule od konkretnoga, prakse, a 

onda je doġlo do sustavne refleksije nad njom i svega onoga ġto tu refleksiju ļini uvjerljivom, 

provjerljivom, mjerljivom (ovisno o vrsti!) dok svako od tih podruļja nije postalo 

Ăspecifiļnim predmetom istraģivanjañ za to kvalificirane znanosti ili skupa znanosti. Nastavna 

metodika hitrim koracima ide u tom smjeru pa iako je za neke joġ uvijek samo vrlo kvalitetna 

vjeġtina onda valjda zato jer iza sebe ima sve kvalitetniju teoriju koja se postupno etablira u 

 
36Lachmann, Reiner (2003:17-36), Verstªndnis und Aufgaben religionsunterrichtlicher Fachdidaktik, u: Adam, 

Gottfried -  Lachmann, Reiner ur. Religionspªdagogisches Kompendium, Gºttingen: Vandenhoeck & 

Ruprecht 
37 Lachmann, Reiner (2003:222-242), Wege der Unterrichtsvorbereitung, u: Adam, Gottfired -Lachmann, 

Reiner, nav. dj. 
38 Suvremeno definiranje didaktike ide manje-viġe u pet smjerova. Jedni je shvaĺaju kao Ăteoriju pouļavanja i 

uļenjañ (Dolch, Hausmann). Drugi gledaju na nju kao Ăteoriju obrazovnih sadrģajañ (Weniger, Klafki, 

Derbolov, Fischer) , treĺi kao Ăteoriju upravljanja procesima uļenjañ (Cube, Ruprecht, Wilhelm), ļetvrti kao 

Ăteoriju primjene psiholoġkih spoznaja u pouļavanju i uļenjuñ (Riedel, Feige, Flechsig, Fromm) i peti kao 

Ăteoriju nastaveñ (Heimann, Schulz, Weber, Schwerdt, Becker, Klein). Usp. Pranjiĺ, Marko (2005), 

Didaktika : povijest, osnove, profiliranje, postupak, Zagreb: Golden marketing) U ovom zadnjem sluļaju 

didaktika bi bila vrlo bliska onom ġto se zove nastavnom metodikom. Rijeļ je zapravo o interdisciplinarnom 

promiġljanju gdje su doticanja i preklapanja realnost pred kojom se ne zatvara oļi niti se zato smatra manje 

znanstveno utemeljenim sam objekt promatranja i istraģivanja. Naprotiv! Vrlo ozbiljno se uzima u 

razmatranje iznaġaġĺe svakog od pojedinih pristupa. 
39 Apel, Hans J¿rgen (1982), Unterrichtsformen, Unterrichtsverfahren : Elemente einer Theorie des Unterrichts, 

Kulmbach, Baumann; Guhl Erhard (1985), Unterrichtsmethodisches Denken und Handeln, Darmstadt: 

Wissenschaftliche Buchgesllschaft; Hºckmair, Brigitte (2009), Mit den Hªnden f¿hlen - denken - lernen, 

Regensburg, Roderer; Messner Helmut (1978), Wissen und Anwenden : zur Problematik des Transfers im 

Unterricht ; eine psychologisch-didaktische Analyse, Stuttgart: Klett-Cotta. 
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pravu znanost40. Bez obzira s kojeg je se stajaliġta promatra ili prihvaĺa, za nastavnike i sve 

one koji rade u nastavnom procesu, nije zbog toga manje vaģna. Ġtoviġe u struļnoj i 

znanstvenoj literaturi elaboriraju se medotiļki sustavi kao zajedniļki okviri nastavnim 

predmetima41.  

Metodiļko osposobljavanje nastavnika 

Kad je govor o metodiļkom osposobljavanju buduĺih 

nastavnika42 treba praviti razliku izmeĽu njihove 

metodoloġke i njihove nastavno-metodiļke 

kvalifikacije. Metodologiju struke student usvaja unutar 

metodoloġkih kolegija svoje struke i s njom dolazi na 

nastavniļku naobrazbu dok nastavnu metodiku uļi u 

samoj nastavniļkoj naobrazbi43. Ona se prvenstveno 

koncentrira na rad u nastavi, a kad je rijeļ o 

diseminiranju znanja, zapravo na poseban oblik 

transmisije znanstvenih spoznaja ġto je bit obrazovanja 

u osnovnim i srednjim ġkolama, a manje (iako nije 

posve iskljuļeno barem na primarnim razinama i u 

nekim elitnijim ġkolama), na metodologiju stjecanja 

novih spoznaja (znanstveno istraģivanje i viġe razine 

 
40 Lehmhaus, Friedrich-Wilhelm (1984), Verstªndigung ¿ber Unterricht im Kontext von Theorie und Praxis, 

Kiel: Univ. Diss.; Park, Gloria, ur. (2010), Observation of teaching : bridging theory and practice through 

research on teaching, Muenchen: LINCOM EUROPA; Seebauer, Renate (2005), Lernen - von der Praxis zur 

Theorie und zur¿ck zur Praxis, Donauwºrth: Auer; Guhl, Erhard (1985), Unterrichtsmethodisches Denken 

und Handeln, Darmstadt, Wiss. Buchges 
41 Rijeļ je o sljedeĺim metodiļkim sustavima: dogmatsko-reproduktivni, eksplikacijski, komunikacijski, 

otvoreni, problemski, interpretativno-analitiļki, korelacijsko-integracijski, multimedijski, problemski, 

stvaralaļki, itd. 
42 Veĺ se i u hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu strukturiranom prema bolonjskom konceptu ovome 

posveĺuje znatno veĺa pozornost nego ġto je to prije bio sluļaj (2-4% kurikula!). Zakon propisuje da u tom 

smislu optereĺenje studenata bude 60 ECTS naspram 300 ECTS koliko je optereĺenje cijelog kurikula (1/5 ili 

20% kurikula!) prije nego ġto se stekne akademski stupanj magistra (Zakon o obrazovanju u osnovnoj i 

srednjoj ġkoli RH, ļl. 105,6) 
43 Kod nas nastavniļku naobrazbu na nastavnim fakultetima obiļno izvodi posebni (vlastiti ili od drugdje 

angaģirani odjel ili centar) unutar kojega se mogu nuditi i predmetne metodike iako mnogi studiji radije sebi 

pridrģavaju taj kolegij. U svijetu je praksa da se ne mijeġaju struļna i nastavna izobrazba premda i jedna i 

druga mogu pripadati istoj ustanovi, ali se organiziraju u razliļita vremena. Najprije kompletno zavrġen 

struļni studij, a onda  se nastavni upisuju kao neka vrsta specijalistiļkog studija. I jedno i drugo ima svojih 

prednosti i nedostataka. Prednost je eventualno maksimalna koncentracija na konkretni zadatak dok 

nedostatak moģe biti to ġto se pritom ne vodi raļuna o sinkroniziranju teorije i prakse u nastavniļkoj 

naobrazbi, odnosno ukazivanju na uvjetovanje, doticanje, proģimanje, nadograĽivanje jedne i druge 

kvalifikacije pa se nerijetko dva puta radi isti posao. 
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usvajanja znanstvenih i struļnih vjeġtina i spoznaja ġto je specifiļnije sveuļiliġnom studiju i 

nastavi. Ovu posljednju moraju posjedovati ne samo buduĺi nastavnici, nego svi oni koji 

stjeļu kvalifikaciju na sveuļiliġnoj razini unutar pojedinog podruļja (polja, odnosno grane). 

Ona se nudi studentima, kao ġto rekoh, kroz tzv. metodoloġku skupinu predmeta struļnog 

kurikula, odnosno metodologiju same struke gdje buduĺi struļnjak uļi metodoloġke postupke 

i obrasce otkrivanja novih spoznaja svojstvenih predmetnoj grani ili polju odreĽene(ih) 

znanosti.  

 

U nastavnoj metodici se uļi ono 

ġto ĺe studentu omoguĺiti da 

maksimalno funkcionira kao 

nastavnik (a manje kao 

znanstvenik!)44 pa je u tom 

smislu njegova naobrazba 

maksimalno ujednaļena unutar 

koje, prethodno ili u samoj 

nastavniļkoj naobrazbi steļena 

struļna metodiļka znanja, 

pokrivaju tek manji dio, a sve drugo se odnosi na njegovo osposobljavanje kao nastavnika u 

cijelosti.  Stoga u sklopu obrazovanja buduĺeg nastavnika, konkretno, njegove nastavniļke 

naobrazbe, ima, dakle, rezona govoriti i o nastavnoj metodici nadasve zato ġto je ovdje u 

fokusu transmisija znanstvenih spoznaja na jednu drugu razinu i za neki drugi uzrast za ġto 

buduĺi nastavnici trebaju biti osposobljeni, a ġto bi teġko bilo oļekivati od same struke. U 

nastavnoj metodici, za razliku od struke, naglasak se stavlja na nastavu kao posebnu i vrlo 

slojevitu djelatnost i njeno besprijekorno funkcioniranje45. Studenta se mora nauļiti svim 

umijeĺima osmiġljavanja, planiranja, organiziranja i izvoĽenja nastave ali i svemu onome ġto 

 
44 Beģen, Ante ur. (1986), Metodika u sustavu znanosti i obrazovanja: Zbornik radova, Zagreb: Institut za 

pedagogijska istraģivanja Filozofskog fakulteta Sveuļiliġta u Zagrebu i NIRO ĂĠkolske novineñ. 

Brosche, Heidemarie (2010), Warum Lehrer gar nicht so blºd sind: und was kluge Eltern tun kºnnen, wenn die 

Verstªndigung nicht klappt; Tipps aus der Praxis, M¿nchen: Kºsel; čhidy, Andrea, ur. (2007), Lehrerbild 

und Lehrerbildung : Praxis und Perspektiven der Lehrerausbildung in Deutschland und Ungarn, Wiesbaden: 

VS Verl. f¿r Sozialwiss; Ernst Hans (1992), Theorie und Praxis in der Lehrerbildung, M¿nchen: Arndt 
45 Hinrichs, Wolfgang (2000), Zur Konzeption des Sachunterrichts : mit einem systematischen Exkurs zur 

Lehrgangs- und Unterrichtsmethodik, Donauwºrth: Auer; Terhart Ewald (2005), Lehr-Lern-Methoden : eine 

Einf¿hrung in Probleme der methodischen Organisation von Lehren und Lernen, M¿nchen: Juventa-Verlag;  

Brunner, Jerome (1974), Entwurf einer Unterrichtstheorie, Berlin, Berlin-Verl.; Martial Ingebert (2002), 

Einf¿hrung in didaktische Modelle, Baltmannsweiler, Schneider-Verl. Hohengehren Blankertz, Herwig 

(1991), Theorien und Modelle der Didaktik, M¿nchen, Juventa-Verlag.  
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omoguĺava njeno cjelovito funkcioniranje. Nastavna metodika, stoga, ide viġe u smjeru 

kvalificiranja rada u nastavi opĺenito ġto je puno ġire nego rada na pojedinom ġkolskom 

predmetu. Pritom treba maksimalno ļuvati naļelo nemijeġanja, a joġ manje poistovjeĺivanja 

metodologije struke s nastavnom metodikom kao ni potiranje ove posljednje na raļun 

prethodne. Metodologija i predmetna metodika u nastavi su, ako je razumno govoriti o 

nadreĽenosti i podreĽenosti, tek dio nastavne metodike ļije su duģnosti i u nastavnom procesu 

ļuvati i promicati specifiļnost pojedinih predmetnih sadrģaja ili metodologijskih oblika 

stjecanja znanja unutar tih podruļja onoliko koliko je to vaģno za predmetni sadrģaj u 

nastavnom procesu.  

 

Nastavna metodika ima u vidu i 

raļuna sa svim predmetima koji 

omoguĺavaju ġire i dublje 

sagledavanje odgojno-

obrazovnih problema, odnosno 

s disciplinama iz kojih se 

uzimaju sadrģaji, tj. nastavni 

program odreĽenog predmeta. 

Ako predmetna metodika 

pokriva tek segment 

nastavniļke naobrazbe, onda nema razloga ne govoriti unutar toga i o podruļnoj metodici, jer 

ĺe mnogi nastavnici biti nositelji po viġe predmeta iz istog podruļja (npr. matematika i fizika, 

grļki i latinski, engleski i njemaļki, ġpanjolski i talijanski itd.)46 koji izmeĽu sebe, a s 

metodiļkog stajaliġta imaju puno toga sliļnog pa i istog. Ovdje pretjerano insistiranje na 

specifiļnostima pojedinog predmetnog sadrģaja, a s metodiļkog stajaliġta, moģe viġe ġtetiti 

nego koristiti, a s ekonomiļnog, ne bi imalo razloga dodatno optereĺivati studenta s neļim ġto 

je isto ili vrlo sliļno veĺ nauļio u jednoj predmetnoj metodici. Ono ġto takve predmete 

meĽusobno razlikuje, prvenstveno su njihovi sadrģaji i prateĺe znanstvene metodologije za 

koje nastavna metodika kao takva nije nadleģna premda je veoma svjesna vaģnosti 

predmetnog sadrģaja kad je u pitanju postizanje nastavnog cilja47. Prvenstveni zadatak 

 
46 Bausch, Karl-Richart, ur. (2008), Fremdsprachenlernen erforschen: sprachspezifisch oder 

sprachen¿bergreifend?, T¿bingen, Narr;  
47 Jedno od bitnih naļela nastavne metodike jest sinhroniziranje nastavnih ciljeva s nastavnim sadrģajima, 

odnosno nastavnim pomagalima. Naime, ne moģe se postiĺi svaki nastavni cilj s bilo kojim nastavnim 
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nastavne metodike ipak je rjeġavanje problema naļina predavanja, prenoġenja i usvajanja 

sadrģaja, tretiranje odgajanika u nastavi, odnosa izmeĽu odgajanika i odgajatelja (uļenika - 

nastavnika), stvaranja uļinkovita nastavnog okruģenja, upotreba adekvatnih nastavnih 

sredstava i pomagala itd., a logika toga postupka veoma je sliļna kod mnogih predmeta, 

osobito kad oni pripadaju istom podruļju. To i jest razlog zbog kojega nastavna metodika ima 

viġe u vidu faktore objedinjavanja, a manje cjepkanja nastave na pojedine ġkolske predmete, 

odnosno sinteze vrlo razliļitih spoznaja i djelatnosti relevantnih u procesu odgoja i izobrazbe 

koja imaju svoju nutarnju logiku bez obzira na konkretne sadrģaje odreĽenog ġkolskog 

predmeta48. 

 

Prosvjetni djelatnici i svi oni 

koji su na bilo koji naļin 

nositelji odgojno-obrazovnog 

procesa (odgajatelji, uļitelji, 

nastavnici, profesori), trebaju 

biti osposobljeni za naļine 

predavanja, praĺenja i usvajanja 

pojedinih znanstvenih, struļnih, 

umjetniļkih i ostalih sadrģaja, 

drugim rijeļima za nastavnu 

metodiku49. Metodiļka dovitljivost nije neġto s ļim se ļovjek raĽa pa se kao takvu 

podrazumijeva, nego je to kvaliteta koja se moģe i mora stjecati. Ona ima svoje zakonitosti do 

kojih se dolazi putem informacija i sustavnog vjeģbanja. Ako to nedostaje, treba ozbiljno 

sumnjati da ĺe se steļeni sadrģaji moĺi posredovati, prenositi i na dobrobit sviju multiplicirati. 

Nedovoljno iskristalizirana svijest o tome stvara mnogobrojne glavobolje nastavnicima, a 

pogotovo njihovim uļenicima, roditeljima tih uļenika, pa i ġire druġtvene javnosti. Nije 

rijedak sluļaj, primjerice, da se cijeli razredi "ruġe" iz pojedinog ġkolskog predmeta samo zato 

 
sadrģajem, tj. nastavnim pomagalom. U tom sluļaju student, buduĺi nastavnik uļi se tijekom svoje 

nastavniļke naobrazbe sinhronizaciji ovih bitnih odrednica nastavne metodike.  
48 Osim veĺ spomenutoga  Ascherslebena vidi takoĽer Klafki, W., Zum Verhªltnis von Didaktik und Methodik, u: 

Klafki , W.   Otto, G.  Schulz, W. (ur.), Didaktik und Praxis, Weinheim 1977, str. 1339. 
49 Stratmann, Hildegard (2006), Lehrer werden, M¿nchen: Waxmann; Schreckenberg, Will helm (1984), Der 

Irrweg der Lehrerausbildung : ¿ber die Mºglichkeit und die Unmºglichkeit, ein "guter" Lehrer zu werden 

und zu bleiben, D¿sseldorf: Schwann; Blºmeke, Sigrid (2008), Professionelle Kompetenz angehender 

Lehrerinnen und Lehrer : Wissen, ¦berzeugungen und Lerngelegenheiten deutscher Mathematikstudierender 

und -referendare ; erste Ergebnisse zur Wirksamkeit der Lehrerausbildung, M¿nchen: Waxmann; .  
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ġto neki uļitelj, nastavnik, odgajatelj ne zna motivirati, oduġeviti, zainteresirati i prilagoditi 

sadrģaj odreĽenoj dobi i konkretnoj druġtvenoj situaciji50.  

Oni koji su dostatno upoznati s promicanjem rasta cjelovita ļovjeka i druġtva, svjesni su 

da osim usvajanja znanstvenih i struļnih sadrģaja, i metodika njihova posredovanja ļini 

integralni dio kako nastave tako i civilizacijsko-kulturnog uzdizanja druġtva, pa stoga ni u 

kojem sluļaju metodika ne smije biti minimalizirana, a kamoli prezirana i odbacivana. 

Nastavna metodika, ima li se u vidu posredovanje predmetnih sadrģaja, osposobljava buduĺeg 

nastavnika za kvalitetno koriġtenje izvora znanja (programi, priruļnici, udģbenici, znanstvena 

i struļna literatura itd.), uļi ga planirati odgojno-obrazovni proces, organizirati, nadzirati i 

vrednovati njegov tijek, koristiti se druġtvenim oblicima rada, ovladati specifiļnostima 

primjene pojedinih metoda, znati koristiti najsuvremenija metodiļka pomagala kako bi se iġlo 

ususret suverenom rjeġavanju odgojno-obrazovno problema na teorijskoj i praktiļnoj razini. 

 

Stoga kvalitetno odgojno-

obrazovno djelovanje, osim 

svrġenog studija odreĽenog 

predmeta ili viġe njih, 

pretpostavlja, dakle, i metodiļku 

spremu buduĺeg nastavnika. U 

tom smislu nastavna metodika uz 

ostalo i kao sluģbenica 

pouļavanja i uļenja odgovara na 

pitanje kako multiplicirati 

spoznaju, kako promicati ljudsku osobnost kako ġkolsku djelatnost uļiniti zanimljivom i 

motivirajuĺom, a da to bude na razini suvremenih metodiļkih iznaġaġĺa. Veĺ se dugo zna da 

nije dostatno da nastavnik bude samo u struci obrazovana osoba, da ima pristanak ġkolskih 

vlasti, da je stariji ili mlaĽi pa da bude dobar nastavnik51. Otuda hitna potreba i za oblikom 

 
50Abendroth-Timmer, Dagmar (2007), Akzeptanz und Motivation : empirische Ansªtze zur Erforschung des 

unterrichtlichen Einsatzes von bilingualen und mehrsprachigen Modulen, Frankfurt am Main: Lang; 

S¿ssenbacher, Gottfried (1979), Motivation im Unterricht, M¿nchen: Ehrenwirth; Urhahne, Detlef (2002), 

Motivation und Verstehen : Studien zum computergest¿tzten Lernen in den Naturwissenschaften, M¿nchen: 

Waxmann; Pommer, Mona (2003), Informatives Feedback: Wirkung auf Lernerfolg und Motivation bei 

computergest¿tztem Training sprachrezeptiver Fªhigkeiten, M¿nchen : Waxmann; Meyer, Hilebert (2005), 

Unterrichtsmethoden II, Frankfurt am Main: Cornelsen Scriptor. 
51 Poznavanje predmetnih sadrģaja zacijelo je vrlo vaģno za rad nastavnika, moglo bi se ļak reĺi  najvaģnije, ali 

ipak to nije jamstvo da ĺe nastavni sadrģaji moĺi biti proslijeĽeni bez poznavanja nastavnih postupaka, 

metodiļkih vjeġtina, medija i ñtehnikaò koji predmetni sadrģaj ļine razumljivim i zanimljivim. 
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usustavljenog ljudskog razmiġljanja i umijeĺa koje nastavniku ġirom otvara ġkolska vrata te ne 

odgovara samo na pitanja Ăġtoñ i Ăzaġtoñ, nego i na ono ñkakoò, dakle samoj nastavnoj 

metodici, joġ preciznije oblicima nastave, nastavnim metodama, nastavnim pomagalima, 

nastavnim sredstvima itd. Na koncu, a na osnovu prethodno razlaganoga, kako bismo onda 

mogli definirati nastavnu metodiku? Ona je sustavno promiġljanje teorije i prakse nastave u 

svrhu poboljġanja odgojno-obrazovnoga procesa i kao takva je srediġnji postulat nastavniļke 

naobrazbe. 

Suvremeni koncept nastavniļke naobrazbe 

 

Nakon prethodno reļenog, 

na mjestu je da se sada 

pokuġa oblikovati i neki 

koncept nastavniļke 

naobrazbe koji bi odgovarao 

unaprijed iznesenim 

propozicijama. S jedne 

strane, a kad je rijeļ o 

naġem prostoru, taj ĺe 

morati imati u vidu 

zakonsku regulativu, a s 

druge, sve ono ġto je namrlo suvremeno promiġljanje nastave, njenih bliģih i daljih aktera kao 

i nastavnih medija. Najnoviji hrvatski Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj 

ġkoli (NN 87/08), a kad je rijeļ o angaģiranju u nastavi, razlikuje nekoliko vrsta zaposlenika. 

Prvi su uļitelji razredne nastave koji su kvalificirani osobno izvoditi najveĺi broj predmeta od 

1. do 4. razreda osnovne ġkole52. Ġto se tiļe njihove spreme i moguĺnosti angaģiranja u 

nastavi zakon predviĽa Ăintegrirani preddiplomski i diplomski sveuļiliġni studij za uļiteljeñ, 

odnosno Ăsveuļiliġni studij za uļiteljeñ (ļl. 105,5). Prvi je nekako na tragu tzv. uļiteljskih 

akademija koje su obavljale donedavnu pripremu uļiteljskog kadra u osnovnim ġkolama, dok 

drug ima u vidu noviji koncept izobrazbe tih istih ljudi i to u sklopu uļiteljskih fakulteta koji 

su odnedavno zaģivjeli i u Hrvatskoj53. Drugi su uļitelji predmetne nastave u osnovnoj ġkoli, 

 
52 Nekada su zapravo izvodili sve ġkolske predmete u tom vremenskom razdoblju. To danas pak nije sluļaj. Za 

predmete poput stranog jezika i neke izborne (npr. vjeronauk, informatika) angaģira se ljude ļija je to bliģa 

struka. 
53 Svojevremeno se kod nas vodila popriliļna rasprava o tome moraju li uļitelji osnovne ġkole stjecati svoju 

naobrazbu na fakultetima ili i dalje trebaju biti vezani za uļiteljske akademije. Pomak prema prvotnoj opciji 
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tj. osobe koje izvode po jedan ili par predmeta54. Na tom radnom mjestu zakon predviĽa 

zaposlenike s dvojakim kvalifikacijama. S jedne strane poslove uļitelja predmetne nastave 

Ămoģe obavljati osoba koja je zavrġila diplomski sveuļiliġni studij odgovarajuĺe vrsteñ ali u 

iznimnim sluļajevima55 i osoba koja je zavrġila Ăpreddiplomski sveuļiliġni studij ili struļni 

studijñ (105,6). U posljednjem sluļaju uļitelj na tom studiju mora steĺi najmanje 180 ECTS56 

bodova i nikako ne smije biti bez tzv. pedagoġke kompetencije pod ļim se predviĽa 

Ăpedagoġko-psiholoġko-didaktiļko-metodiļko obrazovanjeñ u visini od 60 ECTS studentskog 

optereĺenja (ļl. 105,6).  Treĺi su uļitelji predmetne nastave u srednjoj ġkoli. Za njih 

zakonodavac kaģe: Ăposlove nastavnika predmetne nastave u srednjoj ġkoli moģe obavljati 

osoba koja je zavrġila diplomski  sveuļiliġni studij odgovarajuĺe vrste i ima potrebne 

pedagoġke kompetencijeñ (ļlanak 105,7).  

 

Kod sviju ovih tri 

vrsta uļitelja ostaje 

samo jedna konstanta, 

a to su pedagoġke 

kompetencije. Bez 

njih se ne smije 

angaģirati u ġkoli ni 

mnoġtvo drugih vrsta 

uļitelja koje zakon 

navodi i koji po sebi 

nemaju istu razinu 

obrazovanja ali svi do 

jednoga moraju imati pedagoġke kompetencije. Tako strukovni uļitelj u srednjoj ġkoli (ļl. 

105,8), uļitelj struļnih predmeta u osnovnom i srednjem glazbenom i plesnom ġkolovanju (ļl. 

105,9) pa ļak i struļni suradnici (ļl. 105,12), odnosno obiļni suradnik u nastavi (ļl. 105,9). 

 
omoguĺila je europska tradicija pa i neke zemlje u naġem neposrednom okruģenju tako da kod nas odnedavno 

djeluju i tzv. uļiteljski fakulteti na naļin da su se prethodne akademije pretvorile u njih ili su se pojedine 

integrirale u uļiteljske fakultete. 
54 Uglavnom angaģirani od 5. do 8. razreda osnovne ġkole. 
55 U sluļaju Ăako se na natjeļaj ne javi osoba koja je zavrġila diplomski sveuļiliġni studij odgovarajuĺe vrsteñ 

(ļl. 105,6) 
56 Bolonjski naļin studiranja i tretiranja studentskog optereĺenja unutar kojega 1 ECTS (European credit transfer 

and addumulation system) znaļi optereĺenje od  otprilike 30 sati. 
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Zakon ne predviĽa regulirati da ļak i odgajatelj57 koji je zavrġio diplomski sveuļiliġni studij 

odgovarajuĺe vrste mora imati pedagoġke kompetencije ako ģeli raditi u odgojno-obrazovnoj 

ustanovi (ļl. 105,13).  

Zakon po sebi odreĽuje samo bitne sadrģaje 

pedagoġke kompetencije i njihovu vrijednost 

u ECTS bodovima. Poimence to su 

pedagoġki, psiholoġki, didaktiļki i metodiļki 

sadrģaji58 ali se ne bavi pitanjem 

dodjeljivanja i visine svakom od njih, nego 

tek iskazuje zajedniļko optereĺenje za 

studenta - 60 ECTS. Samu organizaciju 

nastavniļke naobrazbe i visinu optereĺenja 

pojedinim sadrģajem pripuġta ustanovi koja 

je nadleģna za to i struci koja ĺe osmisliti 

takvu vrstu kvalifikacije. Stoga, drģeĺi se 

ovih temeljnih odrednica, a maksimalno 

vrednujuĺi struļne sadrģaje koji se tiļu 

suvremene nastavniļke profesije, koncept bi 

se morao pridrģavati kriterija organizacije 

sveuļiliġnog studija organiziranog kroz 

module. Pritom treba imati u vidu propisane, 

temeljne, nezaobilazne sadrģaje i puno onih koji nadograĽuju dotiļni konstrukt, a mogu biti 

rasporeĽeni u zasebne module. Temeljni sadrģaji bi bili dio obvezatnog modula ġto ga moraju 

apsolvirati svi studenti nastavniļke naobrazbe, dok bi za druge module vrijedio kriterij 

odabira pojedinih kolegija od najmanje jednoga pa naviġe. Bitno je da nastavniļka naobrazba 

ne smije biti zavrġena i da student ne moģe dobiti naslov magistra edukacije (pojedine 

struke)59, a da na njoj nije stekao najmanje 60 ECTS, odnosno najmanje 20% cjelokupnog 

kurikula preddiplomskog i diplomskog sveuļiliġnog studija dotiļne struke. Drģeĺi se tih 

 
57 Studij koji kvalificira odgajatelja zacijelo u svom kurikulu ima dijelom sadrģaje koje zakon predviĽa unutar 

pedagoġkih kompetencija. No, i usprkos tome i ti uļitelji moraju usvojiti cijelu paletu znanja i vjeġtina koja 

kvalificira pedagoġku kompetenciju.  
58 Na taj naļin ostaje se na tragu stare nastavniļke naobrazbe koja je isto tako insistirala na tim sadrģajima. 

Dosadaġnja praksa je pokazala da su oni uistinu presudni kad je rijeļ o nastavniļkoj profesiji pa stoga nije ni 

trebalo mijenjati pozitivno iskustvo ali mu je trebalo dodatno odrediti teģinu unutar kurikula struļnog studija, 

ġto je i uļinjeno. 
59 Takav naslov dobivaju oni koji su kvalificirani za rad u odgojno-obrazovnim ustanovama za razliku od 

magistra (struke)  koji zavrġavaju tzv. znanstvene smjerove na pojedinim studijima. 



 29 

kriterija stvarana je nastavniļka naobrazba Hrvatskih studija Sveuļiliġta u Zagrebu za sve 

studente razliļitih studijskih smjerova60, a koji su izrazili ģelju za rad u odgojno-obrazovnim 

ustanovama. Taj se studij nastavniļke naobrazbe sastoji od 5 modula iz kojih studenti trebaju 

skupiti 45 ECTS i zavrġnog (diplomskog) rada (15 ECTS), sveukupno 60 ECTS61.  

Obvezatni modul (svi studenti moraju 

odsluġati i poloģiti sve naredne kolegije): 

1) Pedagogija (6 ECTS),  

2) Didaktika (6 ECTS),  

3) Nastavna metodika (6 ECTS)  

4) Pravna uporiġta i pedagoġka 

dokumentacija (3 ECTS ) = 21 ECTS 

1) Psiholoġki modul (od svih predmeta 

student je obvezatan izabrati barem 

jedan)62  

a. Razvoj u djetinjstvu i 

adolescenciji (5 CTS)63  

b. Psihologija uļenja i pamĺenja (5 

ECTS) 

c. Dijete, obitelj i ġkola (5 ECTS) 

2) Pedagoġki modul (od svih predmeta 

student je obvezatan izabrati barem 

jedan)64 

 
60 Tako filozofi, sociolozi, psiholozi, povjesniļari, kroatisti, latinisti i religiolozi.  
61
Informatiļka, odnosno znanja kvalitetnog verbalnog i pismenog izraģavanja svi studenti pa tako i studenti 

nastavniļke naobrazbe stjeļu unutar skupine tzv. temeljnih zajedniļki predmeta Hrvatskih studija (TZP), za 

koja su, primjerice na Filozofskom fakultetu Sveuļiliġta u Zagrebu, organizirani posebni moduli u sklopu 

nastavniļke naobrazbe. To i jest razlog ġto ih se u nastavniļkoj naobrazbi ne predviĽa. 
62 Studentima studija psihologije HS priznaju se kao ekvivalenti za ĂRazvoj u djetinjstvu i adolescencijiñ kolegij 

sa studija psihologije ĂPsihologija djetinjstva i adolescencijeñ, a za kolegij ĂPsihologija uļenja i pamĺenjañ 

zasebni kolegiji na studiju psihologije: ĂPsihologija uļenjañ i ĂPsihologija pamĺenjañ. 
63 Buduĺi da zakon nije specificirao psiholoġki sadrģaj, ovaj oblik nastavniļke naobrazbe daje moguĺnost 

njegova odabira izmeĽu onoga ġto je nekad bilo dijelom nastavniļke naobrazbe (koncipirano neġto 

suvremenije), sadrģano je u kolegiju ĂRazvoj u djetinjstvu i adolescencijiñ. Studenti koji bi pak viġe ģeljeli 

staviti naglasak na uļenja i pamĺenja dobili su svoj kolegij kao i oni koje bi viġe zanimala psiholoġka 

problematika vezana za odnose djeteta, obitelji i ġkole. 
64 Iako je dobrim dijelom obvezatni modul ovog koncepta nastavniļke naobrazbe satkan od pedagoġko-

didaktiļko-metodiļkih sadrģaja, drugim rijeļima sadrģaja vezanih uz skupinu odgojonih znanosti, ipak smo 

smatrali vaģnim ponuditi studentima  joġ neke sadrģaje koji bi mogli znatno podiĺi kvalitetu rada s 

uļenicima. No, tu smo nastojali dotiļne kolegije neġto manje opteretiti studentskim obvezama pa smo im 

dodijelili 4 ECTS za razliku od kolegija drugih modula kojima je dodijeljeno 5 ECTS-a. 
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a. Ġkolska pedagogija (4 ECTS)  

b. Medijska pedagogija (4 ECTS) 

c. Pedagoġka psihologija (4 ECTS)65 

d. Starogrļki odgoj i obrazovanje (4 ECTS)66 

e. Hrvatski pedagozi renesanse (4 ECTS) 

f. Hrvatski pedagozi prosvjetiteljstva (4 ECTS)67 

g. Suvremeni svjetski i hrvatski pedagozi (4 ECTS)68 

 

2) Interdisciplinarni modul (od 

svih predmeta student je 

obvezatan izabrati barem 

jedan)69: 

× Filozofija odgoja (5 

ECTS) 

× Emocije i moralni odgoj 

(5 ECTS) 

× Nasilje u obitelji (5 

ECTS) 

× Rad s maloljetnom djecom i nasilnicima (5 ECTS) 

× Odgojno-obrazovna integracija uļenika s teġkoĺama u razvoj (5 ECTS)70 

3) Predmetne metodike: praktiļne vjeģbe i korelacijske vjeģbe  (10 ECTS)71.  

 
65 Za studente studija psihologije na HS kao ekvivalent za ovaj kolegij je ĂPsihologija obrazovanjañ. 
66 Program predviĽa da se nude pojedini kolegiji iz povijesti odgoja. Tako: Odgoj u vrijeme antike, Odgoj u 

srednjem vijeku, Odgoj u vrijeme renesanse, Odgoj u vrijeme prosvjetiteljstva te Suvremeno shvaĺanje 

odgoja. 
67 Oba kolegija kojima je svrha iznoġenje na svjetlo dana hrvatske pedagoġke produkcije kroz povijest vezano za 

pojedina pedagoġka imena imat ĺe u vidu i ono ġto se u tom smislu radilo u drugim krajevima i kod drugih 

naroda. Do pred II. svjetski rat naġa pedagoġka produkcija oslanjala se uglavnom na zapadnoeuropske izvore. 

Nakn II. svjetskog rata to je bilo sve manje tako da je doġlo do neke vrste gubljenja vlastite tradicije, a 

ideoloġki naboj je bio sve oļitiji ne samo u predmetnim sadrģajima nego i u odgojno-obrazovnom kurikulu 

nastavnika 
68 Vezano za ovaj kolegij ne ĺe se iznositi samo bio-bibliografije pojedinih pedagoga i njihove markatne 

pedagoġke ideje, nego ĺe se imati u vidu cjelokupna panorama suvremenog promiġljanja odgoja gdje ĺe se 

iġĺitavati kako tradicijom usvojeno, tako i ono ġto se pokazuje poģeljnim, a identificirano je kroz suvremena 

pedagoġka istraģivanja. 
69 Zasad ovaj modul sadrģi samo 5 kolegija. No, nije iskljuļeno da u skoroj buduĺnosti to bude i znatno viġe. 

Naime, unutar ovog modula pruģanhse dodatna znanja buduĺim nastavnicima s vrlo razliļitih strukovnih 

podruļja. Ona, jasno, mogu biti i puno drukļija, ġira, viġa, nego ġto su zahvaĺena s ovdje 5 naznaļenih 

predmeta. Za dobra poznavatelja pojedinih znanstvenih podruļja vidi se da su ovdje tek predstavjena ona 

filozofije, sociologije te jedan s edukacijsko-rehabilitacijskoga podruļja. 
70 PredviĽeno je da se ponude i neki drugi kolegiji koji se tiļu djece s poteġkoĺama u razvoju kao i one posebno 

nadarene. 
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Nakon odsluġanih i poloģenih svih 

kolegija predviĽenih u sklopu 

obvezatnog modula student stjeļe 

21 ECTS. Iz izbornih kolegija 

moguĺe je dobiti najmanje 14 

ECTS. Sve skupa dovle je 35 

ECTS. Za praktiļne vjeģbe je 

rezervirano joġ 10 ECTS, a za 

zavrġni (diplomski rad) 15 ECTS72. 

Tako se doġlo do najmanje 60 

ECTS studentskoga optereĺenja i na taj naļin zadovoljilo zakonski propis Ăpedagoġkih 

kompetencijañ. No, ne samo to. Unutar ovako osmiġljene i organizirane nastavniļke 

naobrazbe, studentima se osiguralo puno novih i vrlo primjenjivih znanja te nadasve vaģnih 

praktiļnih vjeģbi. No, ponuĽeni koncept nastavniļke naobrazbe nije jedini niti jedini moguĺi, 

ali je zasigurno puno drukļiji i vjerujemo znatno kvalitetniji od onog dosadaġnjeg koji se 

pokazao nedostatnim kako sa stajaliġta teorije tako i prakse zbog ļega su trpjeli nastavnici ali i 

njihovi uļenici. Studenti koji se maksimalno trude i uspjeġno zavrġavaju ovaj oblik 

 
71 Izvodi ih se nakon barem dijelom odsluġanih i poloģenih kolegija iz podruļja teorijskog aspekta nastavniļke 
naobrazbe (didaktika, pedagogija, nastavna metodika). Vjeģbe se rade u grupama unutar pojedinih struka od 

maksimalno 10 studenata. Detaktiraju se specifiļnosti pojedinih predmetnih metodika (sadrģaji, ciljevi, 

vjeġtine, izvori, pomagala, metodologije!), a onda i neke nastavne specifiļnosti vezane za pojedine struke. 

Pritom svaki student ĺe imati obavezu samostalno odrģati u sklopu svoje grupe (struke!) najmanje 3 nastavne 

jedinice u trajanju od jednog ġkolskog sata (45min), te najmanje 2 nastavne jedinice u suradnji sa studentom 

neke druge studijske grupe kako bi se praktiļno uvjerili u moguĺnosti i nuģnost korelacije u nastavi. Za svaki 

odrģani nastavni sat studenti ĺe morati priloģiti unaprijed napravljene pripreme 2 ECTS-a; studenti ĺe morati 

osmisliti i izraditi nastavni plan i program svog predmeta ï 0.5 ECTS-a; obaveza studenta biti ĺe i osmisliti 

izbornu i fakultativnu nastavu iz svog predmeta, osmisliti naziv, kako zainteresirati uļenike, izraditi nastavni 

plan i program ï 0.5 ECTS-a; svaki student biti ĺe obavezan organizirati jednu radionicu (tema radionice 

mora biti u skladu s nastavnim planom i programom) ï 0.5 ECTS; studenti ĺe imati obavezu osmisliti vlastiti 

sustav uspostave discipline, vjeģbanja,  ponavljanja, provjeravanja i ocjenjivanja  te prezentirati (pismeno ili 

usmeno) iste ï 0.5 ECTS-a; studenti su obavezni osmisliti dnevnik praĺenja rada uļenikaï 0.5 ECTS-a; 

studenti ĺe imati obavezu izrade viġe oblika pismenih provjera znanja ï 0.5 ECTS-a; studenti ĺe trebati raditi 

sa suvremenim nastavnim pomagalima (Internet, raļunalo- Power Point) te osmisliti kako ih inkorporirati u 

nastavu (Internet stranice, kvizovi, kriģaljke itd.) ï 0.5 ECTS-a; studenti ĺe biti obavezni izraditi plan i 

program sata razredne zajednice, plan rada razrednika te osmisliti kako odrģati barem jedan roditeljski 

sastanakï 0.5 ECTS-a; obaveza studenta biti ĺe i izrada plana struļnog usavrġavanja ï 0.5 ECTS-a; svaki 

student morati ĺe pokazati da zna organizirati jedan jednodnevni, dvodnevni izlet i maturalac ï 0.5 ECTS-a; 

obveza studenta biti ĺe prouļiti i prezentirati kako se izvodi nastava njegovog predmeta u ostalim zemljama 

Europe ï 1 ECTS; studenti ĺe morati iĺi na hospitacije ï 2 ECTS-a. Kako se ne bi dovelo u pitanje izvoĽenje 

nastave u srednjoj i osnovnoj ġkoli gdje studenti hospitiraju, trebat ĺe kod mentora sluġati 2 sata te odrģati 5 

sati. Ostale obveze striktno vezane za  pripremanje nastavnih jedinica sluġanje i komentiranje njihova 

izvoĽenja, organizirane su na Hrvatskim studijima. 
72 Zavrġni diplomski rad se ne mora nuģno pisati iz predmeta striktno vezanih za nastavniļku naobrazbu kao i iz 

nastavniļke naobrazbe kao takve. Ono ġto student stjeļe kroz diplomski rad, a ġto je vrlo vaģno za obnaġanje 

nastavniļke uloge pa stoga i visoko vrednovano unutar nje jest naļin izraģavanja, oblikovanja misli, primjene 

istraģivaļkih i drugih metoda, argumentiranja kako verbalne naravi tako i ostalih, prezentacija naļinjenog itd.  
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nastavniļke naobrazbe odlaze puno mirniji u ġkole, meĽu uļenike te prema iskazima mnogih 

ravnatelja, kolega nastavnika ali nadasve uļenika, postaju  tako potrebno osvjeģenje u naġim 

odgojno-obrazovnim ustanovama. 
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Bitni elementi u planiranju nastave 

Osim upravo spominjanog, nastavna metodika je nastavniku vaģna i da moģe sustavno 

planirati pojedine nastavne jedinice i unutar toga suvereno odluļivati o izboru bitnih 

elemenata u planiranju nastave: 

1) ciljeva,  

2) sadrģaja,  

3) metoda,  

4) medija73. 

 

Premda je ove elemente teorijski i logiļno moguĺe dijeliti i rastavljati, u nastavnoj praksi su 

oni meĽusobno vrlo povezani, uvjetuju jedan drugog, prizivaju i nadopunjavaju. Evo prilike 

da se i o njima kaģe neġto pobliģe. 

Nastavni ciljevi 

 Da bi se omoguĺilo rast uļenikove 

osobnosti te usvajanje kulturnih sadrģaja, 

potrebni su precizni nastavni ciljevi74. Ġto 

bi se moglo kazati konkretnije o njima? 

Oni su sredstva za izgraĽivanje uļeniļke 

osobnosti i posredovanja kulturoloġkih 

sadrģaja. Kurikularna promiġljanja75 su 

nastojala tematizirati najvaģnije aspekte 

pitanja i problema koji su vezani uz 

ciljeve pouļavanja i uļenja76. Dotiļna 

teorija tvrdi: 

 
73 Tªnzer, Sandra ur. (2010), Sachunterricht begr¿ndet planen: Bedingungen, Entscheidungen, Modelle, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Grunder, Hans-Ulrich (2007), Unterricht: verstehen - planen - gestalten - auswerten, 

Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren; Horster  Leonhardt (2004), Unterricht analysieren, 

beurteilen, planen, Bºnen: Verl. f¿r Schule und Weiterbildung, Kettler.  
74 Gºtz, Thomas (2006), Selbstreguliertes Lernen: Fºrderung metakognitiver Kompetenzen im Unterricht der 

Sekundarstufe, Donauwºrth: Auer; Hofmann, Jan (2007), Neue Formen des Lehrens und Lernens: 

Leistungsbewertung ohne Zensuren und jahrgangs¿bergreifender Unterricht in der Montessori-

Gesamtschule Potsdam, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 
75 Buschmann, Renate (2008), Schulinternes Curriculum: Ziele, Inhalte, Struktur und Erarbeitungsverfahren, 

M¿nchen: Oldenbourg; Milner, H. Richard (2020), Culture, curriculum, and identity in education, New 

York: Palgrave Macmillan; Slattery, Patrick (2006), Curriculum development in the postmodern era, New 

York: Routledge. 
76 Schrºder, Hartwig (2002), Lernen - lehren - Unterricht: lernpsychologische und didaktische Grundlagen, 

M¿nchen: Oldenbourg; Diener, Isabel (2009), Lehren und Lernen in offenen Arbeitsformen: eine Diskussion 

¿ber die Verwendung von offenen Arbeitsformen im Unterricht am Beispiel einer Pªdagogik der 

Menschenrechte, Stuttgart: ibidem-Verlag. 
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1. da nije dovoljno da nastavnici razmiġljaju o ciljevima svoje nastave i da o tome 

informiraju svoje uļenike. Nastavni ciljevi postaju djelotvorni tek onda kada ih 

uļenici prihvate kao svoje, kad ih toliko motiviraju da u njima pobude ģelju da se i 

sami angaģiraju kako bi ih postigli. Postoji, naime, razlika izmeĽu cilja pouļavanja i 

cilja uļenja i zato je vrlo vaģno da doĽe do sporazuma izmeĽu nastavnika i uļenika77; 

2. da se nastavni ciljevi sastoje od dva dijela: jednog koji se odnosi na sadrģaj i drugog 

koji se tiļe uļenikova ponaġanja. Sadrģajna komponenta ukazuje na gradivo koje ĺe 

omoguĺiti ukoliko ga se osobno usvoji, ģeljeno ponaġanje kod uļenika: znati pisati, 

mjeriti, usporeĽivati, identificirati, sudjelovati, priznavati, zakljuļivati itd.78; 

3. ciljevi se razlikuju po svojoj vrsti na: a) kognitivne ili spoznajne, b) osjeĺajne ili 

odgojne i c) pragmatiļne ili djelatne79, a po vremenu trajanja na: a) dugoroļne koji se 

nalaze na najviġoj razini apstrakcije, a tiļu se same ġkole kao obrazovne ustanove 

(npr.: omoguĺiti cjelovito dozrijevanje uļenicima), odnosno cjelokupnog programa 

pojedinog ġkolskog predmeta koji se provlaļi kroz viġe ġkolskih godina (zemljopisa, 

matematike, povijestié), b) srednjoroļne koji se odnose na pojedine nastavne cjeline, 

a nalaze se na srednjoj razini apstrakcije, i c) kratkoroļne koji se tiļu pojedine 

nastavne jedinice, nastavnog sata, konkretni koliko je to moguĺe i potrebno80; 

4. da formuliranje ciljeva za pojedini nastavni sat mora biti krajnje precizno i vrlo 

konkretno. Treba toļno naznaļiti stupanj oļekivanja: da uļenik zna precizno 

reproducirati ponuĽeno mu znanje, da ga je razumio, da ga zna primijeniti, da uz 

njegovu pomoĺ moģe rjeġavati neke svoje probleme; naznaļiti usvajanje radnji ili  

vjeġtina koje se moģe egzaktno 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 predviĽeni za izvoĽenje, odnosno vrednovanje postizanja ciljeva. To 

 
77 Beck, Etwin (2008), Adaptive Lehrkompetenz: Analyse und Struktur, Verªnderbarkeit und Wirkung 

handlungssteuernden Lehrerwissens, M¿nchen: Waxmann. 
78 Christiani, Reinhold (2005), Jahrgangs¿bergreifend unterrichten: Ziele, Erfahrungen, organisieren, 

informieren, differenzieren, beurteilen, Berlin: Cornelsen Scriptor; Kunster, Mareike (2005), Multiple Ziele 

im Mathematikunterricht, M¿nchen: Waxmann; Dubs, Rolf (2009), Lehrerverhalten: ein Beitrag zur 

Interaktion von Lehrenden und Lernenden im Unterricht, Stuttgart: Steiner;  Brosig, Klemens (2007), 

Verªndertes Sozialverhalten im Unterricht, Gºttingen: Cuvillier;  
79 Hofmann, Jan (2007), Neue Formen des Lehrens und Lernens: Leistungsbewertung ohne Zensuren und 

jahrgangs¿bergreifender Unterricht in der Montessori-Gesamtschule Potsdam, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; 

Grunder, Hans-Ulrich (2007), Unterricht: verstehen - planen - gestalten - auswerten, Baltmannsweiler: 

Schneider-Verl. Hohengehren. 
80 Wuttke, Eveline (2005), Unterrichtskommunikation und Wissenserwerb: zum Einfluss von Kommunikation auf 

den Prozess der Wissensgenerierung, Frankfurt am Main. Lang; Stieren, Bruno- Berentz, Karin (1993), 

Offener Unterricht im 5. - 6. Schuljahr: freies Arbeiten, handelnder, individualisierender Unterricht, 

Projektunterricht, M¿nchen: Oldenbourg; Pranjiĺ, M., 1997; Pranjiĺ, u: Kateheza 13(1991)3,77-80; Pranjiĺ, 

M., u: Kateheza 14(1992)1,24-35.  
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su glavna obiljeģja cilja kojega je moguĺe operacionalizirati ili barem djelomiļno 

operacionalizirati81; 

5. da se nastavni ciljevi po moguĺnosti tiļu svih razina ljudskog ģivljenja: kognitivne, 

odgojne i pragmatiļke kako bi se kod uļenika osiguralo cjelokupno prihvaĺanje i 

obradu ponuĽenog mu sadrģaja82; 

6. da nastavni postupak ni u kojem sluļaju ne obiljeģavaju samo unaprijed planirani, 

intencionalni, namjerni ciljevi, nego da na njega utjeļe i sama situacija u kojoj se 

dogaĽa proces uļenja, okolina u kojoj ģivi razred, odnosno djeluje cijela ġkola (ñtajni 

plan i programò)83. 

Da bi nastavnik mogao odabrati nastavne ciljeve te ih adekvatno formulirati, potrebno je:  

1. dobro izuļiti smjernice, odnosno program svoga predmeta, naroļito njegov uvodni dio 

gdje se izriļu nakana, namjera, cilj; poznavati opĺe ciljeve ġkole u kojoj radi; ciljeve 

pojedinih ġkolskih godiġta84; 

2. podijeliti predviĽene nastavne sadrģaje i prateĺe ciljeve pojedine godine na mjesece i 

tjedne. Pri tome se mora imati u vidu dugoroļne i srednjoroļne ciljeve. Kod odabira i 

formuliranja ciljeva treba imati u vidu udģbenike i priruļnike, struļnu literaturu, 

metodiļka sredstva i pomagala. OdreĽivanje dugoroļnih ciljeva treba naļiniti uz 

dogovor i sudjelovanje uļenika 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 uvaģio pristigle primjedbe85; 

3. planirati za pojedine ġkolske satove kratkoroļne ciljeve. Pri tome nastavnik mora imati 

u vidu sve tri vrste ciljeva: kognitivne, emocionalne i pragmatiļke. Kognitivni su 

usredotoļeni na misao, znanje, razumijevanje, rjeġavanje problema i njegovu 

praktiļnu primjenu. Emocionalni se tiļu promjene stanja osjeĺaja, tiļu se interesa, 

stavova i vrednovanja te su usmjereni na osposobljavanje uļenika da bi samostalno i 

 
81 Isto.  
82 Isto.  
83 Dºrig, Roman (2003), Handlungsorientierter Unterricht: Ansªtze, Kritik und Neuorientierung aus 

bildungstheoretischer, curricularer und instruktionspsychologischer Perspektive, Stuttgart: WiKu-Verlag; 

Beyen, Wolfgang (2007), Handlungsorientierter Unterricht in Warenverkaufskunde, Essen: Dt. Stiftung f¿r 

Warenlehre. 
84 Petersen, Jºrg (2009), Unterricht vorbereiten und planen kºnnen : ein Lehrbuch zur Unterrichtsvorbereitung 

und Stundenplanung ; mit interaktiver Lern-DVD, Augsburg: Brigg; Strubewnoll, Matthias (2008), 

Musiklernen am Computer: zur Qualitªt von Musik-Lernsoftware und ihrer empirischen ¦berpr¿fung, 

Essen: Die Blaue Eule; Schºn, Stefan (1993), Programmierung von Tabellen: ein Programm f¿r den 

naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterricht ; Benutzeranleitung, Bad Kreuznach: PZ. 
85 Tªnzer, Sandra (2010), Sachunterricht begr¿ndet planen: Bedingungen, Entscheidungen, Modelle, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Horster, Leonhard (2004), Unterricht analysieren, beurteilen, planen, Bºnen: Verl. 

f¿r Schule und Weiterbildung, Kettler 
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odgovorno mislio i djelovao. Pragmatiļni ciljevi se tiļu manualno tehniļkih, 

motoriļkih i manipulativnih sposobnosti uļenika86. 

Koliko god je moguĺe nastavnik treba operacionalizirati ili barem djelomiļno 

operacionalizirati kratkoroļne nastavne ciljeve te ih razvrstavati prema kriterijima 

taksonomije87. Kod kognitivnih ciljeva rijeļ je o kategorijama znanja, razumijevanja/primjene, 

rjeġavanja problema/prosuĽivanja/vrednovanja; kod pragmatiļnih ciljeva govor je o 

imitiranju, nasljedovanju, neovisnom, vlastitom, samostalnom izvoĽenju, sigurnim 

mehaniļkim vjeġtinama; kod odgojnih ciljeva rijeļ je o prijemljivosti, reagiranju, 

vrednovanju, organizaciji i karakterizaciji. Struļno sadrģajni vid te posebno antropoloġko 

psiholoġke okolnosti razreda, odnosno radne grupe povezani sa dugoroļnim ciljevima kao ġto 

su, recimo, potpuna zrelost, maksimalna tolerancija, poġtenje, sposobnost besprijekornog 

komuniciranja itd. osnova su za odabir i formuliranje kratkoroļnih ciljeva88. 

Na kraju sata, nastavnik uz pomoĺ uļenika, utvrĽuje stupanj postignutosti zadanog cilja ali i 

provjerava cjelokupni nastavni postupak te svoje iskustvo i spoznaju ugraĽuje u sustav 

daljnjeg planiranja i programiranja nastave.  

 
86 Wahl, Deithelm (1983), Naive Verhaltenstheorie von Lehrern: AbschluÇbericht eines Forschungsvorhabens 

zur Rekonstruktion und Validierung subjektiver psychologischer Theorien, Oldenburg: Univ. Oldenburg, 

Zentrum f¿r Pªdagog. Berufspraxis; Wallenhofer, Walter (2002), Unterricht heute: Aufgaben, Mºglichkeiten, 

Probleme ; ein Studien- und Lehrbuch in Schaubildern, Ainring: Gruenstein. 
87 Pranjiĺ, M., 1999; Pranjiĺ, M., 1997. 
88 Isto.  
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Nastavni sadrģaji 

 Nastavni sadrģaji saļinjavaju materijalnu 

osnovu za proces uļenja koji su usredotoļeni na 

konkretni cilj, a nije ih moguĺe sasvim i uvijek 

funkcionalizirati. Oni su zapravo sama os 

odgojno-obrazovnoga postupka u nastavi. Za 

neke je samo to nastava, a sve drugo je u 

njihovoj funkciji. Pritom ipak treba biti vrlo 

oprezan. I sadrģaji i nastava, i nastavni ciljevi i 

nastavne metode, i metodiļka pomagala su 

prvenstveno u funkciji cjelovita rasta 

odgajanika, odnosno uļenika89. To svakako 

nikad ne bi trebalo gubiti iz vida. Pa ipak 

samim tim nastavni sadrģaji ne gube na svojoj 

snazi i svome znaļenju. Naprotiv! 

Kada su u pitanju sadrģaji, a vezano za 

nastavnika, njegova je duģnost: a) odabir gradiva, odnosno, aspekta gradiva (didaktiļka 

analiza), b) njegovo reduciranje, svoĽenje na razinu shvaĺanja i doģivljavanja uļenika 

(didaktiļka redukcija), c) raspored elemenata gradiva ili problema prema redoslijedu uļenja 

(didaktiļko sekvenciranje) 90. 

Pri planiranju nastave treba imati u vidu: 

1. da sadrģaj ili nastavno gradivo zahtijeva samo po sebi da se prema njemu odnosi 

struļno i kvalificirano (povijest, gramatika stranog jezika, eksperiment u prirodnim 

znanostima, pravila nastave ġporta itd.); drugo, da ga je nemoguĺe priopĺavati bez 

koriġtenja rijeļi ili medija, treĺe, da mu se moģe pristupati sa viġe strana tako da je 

opasno govoriti o jednoznaļnom pristupu, ļetvrto, buduĺi da je nastavni sadrģaj 

 
89 Mueller, Thomas (2007), Integralpªdagogik: Wahrnehmungen im lernenden Leben, Regensburg: Roderer; 

Girg, Ralf (2007), Die integrale Schule des Menschen: Praxis und Horizonte der Integralpªdagogik, 

Regensburg: Roderer; Steidl, Petra (2009), Musik und Bildung: die Verkn¿pfung musik- und 

bildungsphilosophischer Konzepte bei A. Augustinus, J. J. Rousseau und Th. W. Adorno, W¿rzburg: Ergon-

Verlag; Harnakova, Marta (2004), Integrale Heilpªdagogik, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Axer, J¿rgen 

(1983), Integrale Erziehung: ein pªdagogisches Koknzept auf der Grundlage der Philosophie Sri 

Aurobindos, Kºln: Verlag Wissenschaft u. Politik. 
90 Aschersleben, Karl (1993), Welche Bildung brauchen Sch¿ler? Vom Umgang mit dem Unterrichtsstoff, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Lang; Altrichter, Herbert - Posch, Peter (2007), Lehrerinnen und Lehrer erforschen 

ihren Unterricht: Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsevaluation durch Aktionsforschung, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt;  
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obiljeģen ljudskim znanjem, iskustvom, moģe ga se razotkriti ako mu se otkrije smisao 

ġto mu ga je ļovjek dao91;  

2. da je svaki nastavni sadrģaj plod ljudskog djelovanja, ponaġanja, odnosno da su to 

apstrakcije prijaġnjeg ljudskog djelovanja. Te ljudske fiksirane spoznaje, ideje, nakane 

i iznaġaġĺa proġlosti i sadaġnjosti, uļenici moraju za sebe rekonstruirati te na njima ili 

pomoĺu njih graditi svoju osobnost. Zato programski sadrģaji moraju postati 

uļeniļkim sadrģajima92; 

3. da nije nastavni sadrģaj samo ono ġto propisuju ġkolski planovi i programi, nego da to 

u biti mogu biti svi prirodni i druġtveni sadrģaji. Uvjet za odabir nastavnog sadrģaja je 

didaktiļka kvalificiranost: da sadrģaj mora poticati primjeren razvoj strukture misli, 

osjeĺaja i moĺi uļenika; da doprinosi razumijevanju svijeta; da omoguĺava odgovorno 

djelovanje; da bude na sluģbu savladavanja druġtvenih problema; da mora biti 

prilagoĽen reprezentativnoġĺu, tipom, simboliļkim karakterom snalaģenju u kulturi ï 

inkulturaciji 93; 

4. da je rastavljanje nastavnih sadrģaja na pojedine dijelove usredotoļeno na postojeĺe 

veze unutar nastavnog gradiva: logiļne, uzroļne, meĽuovisne, sredstvo-cilj i da je ono 

stoga vrlo kompleksan spoj; da rastavljanje ima u vidu specifiļan naļin uļenja svakog 

uļenika ukazujuĺi na zajedniļke aspekte pojedinog sadrģaja te istovremeno nudi 

fleksibilne alternative kada je rijeļ o poteġkoĺama u uļenju, odnosno inteligentnim 

uļeniļkim upadicama94. 

 

Kod planiranja nastavnih sadrģaja za pretpostaviti je da je onaj koji to ļini vrlo dobro o 

njima i informiran drģeĺi ih u dosluhu sa znanstvenim istraģivanjima; on mora poznavati sve 

njihove aspekte i perspektive te njihovo znaļenje za ljude u proġlosti i sadaġnjosti; mora 

poznavati i za razumijevanje znaļajne pojmove95, misaone oblike, postupke; treba im znati 

smisao i moguĺnost primjene. Struļno i znanstveno bavljenje nastavnika nastavnim 

 
91 Grunder, Hans-Ulrich (2007), Unterricht: verstehen - planen - gestalten - auswerten, Baltmannsweiler: 

Schneider-Verl. Hohengehren; Klafki, W., u: Adl-Amini, B. ï K¿nzli, R. (ur.), 1980:11-48. 
92 Horster, Leonhard (2004), Unterricht analysieren, beurteilen, planen, Bºnen: Verl. f¿r Schule und 

Weiterbildung, Kettler; Klafki, W., 1991. 
93 Kahlert, Joachim (2009), Der Sachunterricht und seine Didaktik, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Kunert, Kristian 

(1977), Lernorganisation: Planung, Integration, ¥ffnung des Unterrichts ; ein Arbeitsbuch, M¿nchen: Kºsel; 

Otto, G. ï Schulz, W., 1966; Mijatoviĺ, A. ï Previġiĺ, V., 1999. 
94Belling, Andrea (2006), In Gruppen und Teams zusammenarbeiten: Themenbereich 12: Analyse und 

Vorschlªge f¿r den Unterricht, M¿nchen: Elsevier, Urban & Fischer; Zirker, H., u: Katechetische Blªtter 

103(1978)6,439-448; Fischer, D., u: Katechetische Blªtter 113(1988)6,402-408; Luļina, B. ï Previġiĺ, V. ï 

Vuļak, S. (prired.), 1992. 
95 Baġiĺ, S., 1987 
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sadrģajima u sklopu didaktiļke teorije naziva se analizom sadrģaja. Snagom didaktiļke 

analize koja slijedi poslije toga, nastavnik dovodi u vezu gradivo s grupom koja ga treba 

usvojiti96. 

Kako se ne bi podcijenilo ili obezvrijedilo uļeniļko predznanje, odnosno njihove 

interese, preporuļa se od poļetka planiranja ugraĽivati u program uļenja sve to. Isto tako 

treba njihove misli i moguĺnosti zaokupiti programom kao i njihova specifiļna iġļekivanja od 

nastave te ostaviti dovoljno prostora u sklopu pojedinih satova njihovoj moguĺnosti vlastitog 

interpretiranja. Na taj naļin uļenici postaju vrlo aktivni u sklopu nastavnog procesa97. Kao 

didaktiļki terminus technicus didaktiļka analiza prema Klafkiju ne oznaļava sveukupnost 

didaktiļkog promiġljanja u svrhu oblikovanja nastavnih satova, nego se njome ukazuje na 

drugi didaktiļki smisao. Pritom Klafki savjetuje da se najprije postavi pitanje trenutnog 

znaļenja nastavnog sadrģaja za uļenike; da se postavi pitanje njihovih predrasuda, briga, 

interesa, smisla, sreĺe, straha kad je isti u pitanju. Tek potom se moģe razmiġljati o njegovu 

eventualnom znaļenju za njihove buduĺe profesionalne ili privatne ģivote u sklopu druġtvene 

zajednice, odnosno njegovo znaļenja za njihove emancipacijske potrebe98. Stoga didaktiļka 

analiza kao vrlo vaģan postupak u odabiru i planiranju nastavnog sadrģaja se bavi pitanjem 

kako nastavni sadrģaj potiļe i razvija obrazovanje kod pojedinih uļenika99. 

Imajuĺi u vidu ogromno mnoġtvo onoga ġto bi se moglo znati i nauļiti, sadrģaji 

usredotoļeni na konkretni cilj, posebno su vaģni jer imaju egzemplarno znaļenje100. Ako se uz 

njihovu pomoĺ mogu uviĽati odnosi, veze, zakonitosti, strukture, protivljenja, moguĺnost 

djelovanja i tome sliļno, te ako oni dopuġtaju ostvarivanje kvalifikacijskih ciljeva i njihova 

struļno-praktiļnog konkretiziranja, onda je njihova razloģnost viġe nego opravdana. Potraģnja 

za takvim sadrģajima uļenja koji omoguĺavaju razumijevanje svijeta obiljeģena tehnicizmom 

i znanstvenoġĺu te posebnim druġtvenim i politiļkim opcijama zapravo je prvi stupanj 

 
96 Koch-Priewe, Barbara (2007), Das Potenzial der Allgemeinen Didaktik: Stellungnahmen aus der Perspektive 

der Bildungstheorie von Wolfgang Klafki, Weinheim: Beltz; Bauer, Hinrich (1999), Handlungsorientiert 

unterrichten - aber wie ? ein Leitfaden zur Einf¿hrung des handlungsorientierten Unterrichts, NeusªÇ: 

Kieser.  
97 Seifried, J¿rgen (2009), Unterricht aus der Sicht von Handelslehrern, Frankfurt am Main: Lang; Langfeldt, 

Hans-Peter (2006), Psychologie f¿r die Schule, Weinheim: Beltz.  
98 Klafki, W., u: Hopmann, S. (izd.), Tematski broj ļasopisa Zeitschrift f¿r Pªdagogik (1995)33,9-317. 
99Sobisiak, Gġnter (1990), Die didaktische Analyse: Untersuchungen ¿ber ihre Prinzipien und Funktionen in der 

Relation von Schule und Erwachsenenbildung, Rheinfelden: Schªuble; Klafki, Wolfgang (1969), Didaktische 

Analyse, Hannover: Schroedel 
100Jank, Werner - Meyer Hilbert (2002), Didaktische Modelle, Berlin: Cornelsen Scriptor; Gerner, Volker (2007), 

Das Eigene und das Andere eine Theorie der Deutschdidaktik am Beispiel des identitªtsorientierten 

Literaturunterrichts, Marburg: Tectum-Verlag; Bachmann, WInfried (1989), Konzepte der didaktischen 

Reduktion aus handlungsorientierter Sicht: eine berufspªdagogische Bestandsaufnahme und 

Neuinterpretation, Bergisch-Gladbach: Hobein 
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didaktiļke redukcije101 za koju se moģe reĺi da je pojednostavljivanje opseģnog i teġkog 

gradiva kako bi ga uļenici mogli razumjeti i usvojiti. Da bi doġao do toga cilja, nastavnik ima 

dvije moguĺnosti. Moģe primijeniti vertikalnu ili horizontalnu redukciju. Vertikalna znaļi 

odabir iz mnoġtva primjera samo onih koji su reprezentativni, tipiļni, klasiļni dok 

horizontalna znaļi da ĺe nastavni sadrģaj izreĺi jednostavnim rijeļima, odnosno vizualizirati 

ga ili ponazoriti. Osim toga pod didaktiļku analizu spadaju i razmiġljanja kako i na kojim 

spoznajama, vjeġtinama ili radnjama, na kojim uļeniļkim steļevinama uopĺe treba pokazivati 

i prosuĽivati jesu li procesi uļenja bili dovoljno uļinkoviti. Pristupi su moguĺi kroz akciju, 

igru, informiranje, konstrukciju, rekonstrukciju kao i kroz slikovno, modelarsko ili filmsko 

predoļavanje, odnosno kolaģ102.  

Vezano za nastavne sadrģaje treba kazati par rijeļi i o jednom vaģnom pojmu, tzv. 

didaktiļkom sekvencioniranju103 koje se s jedne strane zasniva na tematskoj strukturi 

odreĽenog sadrģaja kojeg treba nauļiti, a s druge na naļinu uļenja ġto ga prakticira pojedini 

uļenik. Sekvencioniranje je zapravo redoslijed procesa pouļavanja ili uļenja pri usvajanju 

nastavnog sadrģaja ili cilja104. Treba ipak znati da svi uļenici ne uļe jednako brzo. Uļenici 

koji su manje nadareni brģe uļe ako im se gradivo nudi postupno i vezuĺi ga sa prethodnim ili 

na osnovi asocijacija, dok nadareniji uļenici brģe usvajaju nove sadrģaje sagledavajuĺi ih u 

cjelini, a potom ih analizirajuĺi. Zbog toga i jest vaģno naļelo diferencijacije u nastavi.105 

 
101Wolff, Karl (1994), Umgang mit Komplexitªt in Lernsituationen: Reduktion und Transformation als integrale 

Bestandteile eines auf Ganzheitlichkeit angelegten Konzeptes zur Komplexitªtsbewªltigung, Kºln: Univ., 

Diss.; Schºnbach, Rudolf - Wieczorek, Ulrich (1998), Vereinfachung geographischer und geographisch 

bedeutsamer Sachverhalte im Unterricht, Augsburg: Lehrstuhl f¿r Didaktik der Geographie an der Univ. 

Augsburg; Kahlke, J. ï Kath. F. M., 1984. 
102Zellerhoff, Riga (2009), Didaktik der Mehrsprachigkeit: didaktische Konzepte zur Fºrderung der 

Mehrsprachigkeit bei Kindern und Jugendlichen ; schulform¿bergreifende Konzepte unter besonderer 

Ber¿cksichtigung des Fºrderschwerpunktes Sprache, Frankfurt am Main: Lang; Halbfas, Brigitte (2006), 

Entrepreneurship education an Hochschulen: eine wirtschaftspªdagogische und -didaktische Analyse, 

Paderborn: Eusl-Verl.-Ges.. 
103Maiwald, Klaus (2005), Wahrnehmung - Sprache - Beobachtung: eine Deutschdidaktik bilddominierter 

Medienangebote, M¿nchen: kopaed; Maskus, Rudi (1976), Unterricht als ProzeÇ: dynamisch-integratives 

Strukturmodell, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 
104 Rinschede, Gisbert (2007), Geographiedidaktik, M¿nchen: Schºningh; Maskus, Rudi (1976), Unterricht als 

ProzeÇ: dynamisch-integratives Strukturmodell, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 
105 Blum-Brunner, Angelika (2001), Lesen & Unterricht: eine Frage des Geschlechts? Z¿rich: Univ. Diss.,; 

Lehberger, Reiner (2008), Sch¿ler fallen auf: heterogene Lerngruppen in Schule und Unterricht, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Swann, Joan (1992), Girls, boys, and language, Oxford: Blackwell 
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Nastavne metode 

 U sklopu nastavne metodike nuģno se 

otvara i pitanje nastavnih metoda. Koji 

put neki misle da je nastavna metodika 

zapravo i iskljuļivo samo naļin 

koriġtenja razliļitih metoda 

pouļavanja i uļenja u nastavi i da bi se 

na tome i u tome iscrpio cijeli njen 

sadrģaj. Mi smo je ipak drukļije 

definirali u prethodnom poglavlju pa 

ĺemo ostati pri tome. Po sebi su 

nastavne metode oblici zajedniļkog 

rada nastavnika i uļenika s ciljem da 

se ostvare nastavni zadaci, odnosno 

smiġljeni postupak kojim se nastavnik 

sluģi kako bi uļenicima omoguĺio dolazak do nastavnih ciljeva uz pomoĺ nastavnih 

sadrģaja106. Unutar nastavne metodike postoji viġe istoznaļnica vezanih za samu pojam 

metode. Tako npr.: tehnika pouļavanja/uļenja, postupak pouļavanja/uļenja, oblikovanje 

nastave, organiziranje procesa pouļavanja/uļenja, tijek nastave itd.107 Nijansiranje upuĺuje na 

moguĺnost razliļitih perspektiva tog temeljnog pojma u nastavnoj metodici. Ako se o 

metodama govori u svezi pouļavanja i uļenja, onda se misli na djelovanje prema odreĽenoj 

metodi kao i na metodiļki postupak nastavnika pri oblikovanju nastave te uļenika pri 

obavljanju postavljenih mu zadataka. To nuģno upuĺuje na razliļite koncepcije metoda i 

njihovu primjenu u oblikovanju nastavnog procesa.  U svakom sluļaju pomoĺu nastavnih 

metoda uļenici stjeļu znanja i vjeġtine, razvijaju sposobnosti, formiraju svjetonazor i 

zauzimaju osobne stavove s obzirom na vrlo razliļita ģivotna pitanja. Kao takve ne podlijeģu 

samo logiļkim zahtjevima ġto ih pred njih stavljaju nastavni ciljevi i sadrģaji, nego 

respektiraju i psiholoġki razvoj uļenika te svojstva i specifiļnosti pojedinih predmeta. 

 
106 Pranjiĺ, Marko (2005), Didaktika: povijest, osnove, profiliranje, postupak, Zagreb: Goldenmarketing-

Tehniļka knjiga; Hrvatski studiji Sveuļiliġta u Zagrebu, str. 288. 
107 Roth, L., 1971; Meyer, H., 1990; Ort, B., u: Weidmann, F. (izd.), 1988. 
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Vrsni poznavalac dobrog funkcioniranja nastave Manfred Bºnsch ĺe reĺi da su 

ñnastavne metode opet postale zanimljiveò108. O tome svjedoļe i uļestale publikacije o 

nastavnoj metodici109 ļemu treba posvetiti duģnu pozornost. No, ipak se naġe razmiġljanje ne 

smije ograniļiti samo i iskljuļivo na metode, a izgubiti iz vida sloģenost nastave kao vrlo 

slojevita odgojno-obrazovnoga procesa buduĺi da se nastava ne iscrpljuje u pukoj primjeni 

metoda, pa bile one i najsuvremenije. Stoga naġe daljnje razmiġljanje na ovu temu mora 

zadovoljiti trostruki cilj:  

(1) upoznavanje ġirokog spektra nastavnih metoda i metodiļkih postupaka110, 

otklanjajuĺi svako posezanje za monometodizmom, a dajuĺi prednost pluralizmu metoda;  

(2) osvjeġĺivanje problema vezanih uz nastavne metode, naroļito kad je rijeļ o 

pedagoġkim, predmetnometodiļkim i praktiļnim pitanjima, kako bi se izbjegla napast 

poimanja metoda kao ñrecepataò u nastavi111;  

(3) razvijanje sposobnosti prosudbe i zdrave kritike s obzirom na primjerenost metode u 

sklopu nastave112. 

Podjela nastavnih metoda 

 

Kad je rijeļ o metodama uopĺe, onda je zapravo govor o mnoġtvu postupaka koji meĽusobno 

imaju veĺih ili manjih veza, doticanja ili nedoticanja. Evo jednog, samo za ilustraciju113, 

grafiļkog primjera za to kojeg je 2006. osmislio J.W. Erdmann: 

 
108  Bºnsch, Manfred (1991:11), Variable Lernwege: ein Lehrbuch der Unterrichtsmethoden, Paderborn: 

Schºningh. 
109Decker, Fraunz (1999), Die neuen Methoden des Lernens : spielerisch, kreativ, effektiv lehren und lernen, 

W¿rzburg: exika-Verl.; Meyer, Hilbert - Demuth, Reinhard (2009), Unterricht weiterentwickeln und 

beurteilen: allgemeine Didaktik f¿r Schulleitungen, M¿nchen: Oldenbourg; Becker, Gerold (2007), Guter 

Unterricht : MaÇstªbe & Merkmale, Wege & Werkzeuge, Seelze: Friedrich; Meyer, Hilbert (2004), 

Merkmale guten Unterrichts : empirische Befunde und didaktische Ratschlªge, Oldenburg: Univiversitaet; 

Bach, Gerhard (2008), Bilingualer Unterricht : Grundlagen, Methoden, Praxis, Perpektiven, Frankfurt am 

Main: Lang; Wenzel, Birgit (2010), Kreative und innovative Methoden: Geschichtsunterricht einmal anders, 

Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag. 
110 Sliļno je i sa znanstvenim istraģivanjem gdje se koji put primjenjuju isti metodiļki postupci s viġim ili 

manjim, ġirim ili uģim intenzitetom. 
111 Neki nastavnici uz sve to daju i apsolutnu vaģnost metodi, dok drugi drģe da je ona irelevantna u samom 

postupku prenoġenja znanja i stjecanja vjeġtina pa se u sluļaju ovih zadnjih i ne trudi oko informiranja i 

ovladavanja razliļitim metodiļkim postupcima zbog ļega im i nastava postaje nekreativna.  
112 Ovo naļelo relativizira nastavnu metodu, odnosno stavlja je na pravo mjesto. Dok joj s jedne strane oduzima 

atribut Ăuļinkovita receptañ dotle, s druge strane, ģeli reĺi da bilo koja metoda nije upotrebljiva za bilo koji 

sadrģaj ali ni za postizanje bilo kojeg  nastavnoga cilja. (GeiÇler, Georg (1994), Das Problem der 

Unterrichtsmethode in der pªdagogischen Bewegung, Weinheim: Beltz; Terhart, Ewald (1983), 

Unterrichtsmethode als Problem, Weinheim: Beltz; GeiÇler, Harald (1977), Modelle der Unterrichtsmethode, 

Stuttgart: Klett-Cotta). 
113 Bez potrebe za prevoĽenjem pojedinih pojmova iz grafikona je sasvim razvidna razgranatost metoda koje se 

dijele na znanstveno-istraģivaļke, spoznajne, didaktiļke, pouļavajuĺe, nastavne itd. 
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U srediġtu se nalazi sam pojam (metode) koji se pak moģe zvati i postupci, odnosno tehnike 

(naznaļeno vertikalno iznad pojma metode). Prema ovom grafikonu glavna podjela metoda je 

na znanstveno istraģivaļke (lijevo gore), spoznajne (desno gore), didaktiļke (lijevo dolje), 

metode uļenja (desno dolje), odnosno nastavne (ravno dolje) koje se pak dalje dijele na 

nastavne forme: diferencirajuĺe i integrirajuĺe, velike metodiļke forme, forme ponaġanja, 

odnosno komunikacijske i interakcijske forme. Sve naznaļene metode, odnosno forme imaju 

svoju daljnju podjelu kao ġto je razvidno iz dijagrama. Uz to, postoje i druge podjele 

istraģivaļkih, odnosno nastavnih metoda, ovisno o samom predmetu istraģivanja. Tako, 

primjerice114: 

 
114Veljak, L (1989:29), Metoda, u: Pedagoġka enciklopedija 2, Zagreb: Ġkolska knjiga 
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Analizom se nastoji doĺi do pojedinih sastavnica odreĽene pojavnosti koje svojim 

meĽusobnim odnosima i sloģenim relacijama stvaraju cjelinu115. Tek raġļlanjivanjem cjeline 

na njene dijelove moguĺe je uoļiti karakteristiļnosti koje izmiļu pogledu dok ih se promatra u 

cjelini. Sinteza je pak obrnuti proces. Ona omoguĺuje prouļavanje predmeta u njegovoj cjelini 

kroz prizmu jedinstva i meĽusobne veze njegovih pojedinih dijelova116. Sliļno je i s 

indukcijom, odnosno dedukcijom. Metodom indukcije kroz spoznaju pojedinaļnih sluļajeva i 

pojavnosti dolazi se do onih opĺih, od pojedinaļnih fakata na one opĺe117. Kao takva 

primjerenija je niģem uzrastu. Dedukcija ima obrnuti smjer. Njom se na bazi opĺih sudova 

dolazi do pojedinaļnih zakljuļaka ili na druge opĺe, odnosno od uopĺivanja do pojedinosti ili 

 
115 Franzosi, Roberto (2004), From words to numbers: narrative, data, and social science, Cambridge: 

Cambridge Univ. Press; Tur§n, Paul (1984),  On a new method of analysis and its applications, New York: 

Wiley 
116 Major, Claire Howell ï Savin-Baden, Maggi (2010), An introduction to qualitative research synthesis: 

managing the information explosion in social science research, London: Routledge 
117 Glatfeld, Martin (1987), ¦berlegungen zum Induktionsbegriff - unter fachdidaktischer Hinsicht, Frankfurt am 

Main: Lang;  Rescher, Nicholas (1987), Induktion - zur Rechtfertigung induktiven SchlieÇens, M¿nchen: 

Philosophia-Verlag;  Dilworth, Craig (2008), Scientific progress: a study concerning the nature of the 

relation between successive scientific theories, Dordrecht: Springer 

Podjela metoda 

Analiza 

Sinteza 

Indukcija 

Dedukcija 

Komparacija 

Deskripcija 
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drugih uopĺivanja118. Metodom komparacije usporeĽuju se pojedine pojavnosti ili ļinjenice 

kako bi se vidjelo ono ġto ih veģe odnosno razdvaja, ġto im je zajedniļko ali i specifiļno119. 

Deskripcija je metodiļki postupak koji opisuje pojedine pojavnosti, ali se ne upuġta u 

tumaļenje, a joġ manje propisivanje, jednostavno, evidentiranje na bazi ljudskih ļula, 

osjetila120. Genetiļka metoda omoguĺava shvaĺanje i razumijevanje neke pojave kroz prizmu 

njena postupnog nastanka i po tome se razlikuje od deskriptivne metode koja opisuje stvar 

kao puku ļinjenicu121. Eksperiment je organiziran pokus koji pruģa priliku motrenja pojave 

pod toļno odreĽenim uvjetima, ali i izazivanje iste kadgod se to zaģeli primjenjujuĺi iste 

postupke122. 

Osim ovog popisa metoda ne bi se smjelo gubiti iz vida i joġ neke druge niġta manje 

vaģne, niġta manje prisutne u suvremenoj didaktiļko-metodiļkoj literaturi  i niġta manje 

uļinkovite u nastavi kao ġto su:  

1) projekta metoda, 

2) slobodni angaģman, 

3) igra, 

4) postupci karakteristiļni za pojedine predmete, 

5) tehnike uļenja i aktiviranja uļenika, 

6) i metodiļki uļinci nekih pedagoġkih koncepcija123. 

Motivaciju uļenika, njihov uspjeh i njihovo duģe pamĺenje nauļenih sadrģaja moguĺe 

je poboljġati projektnom metodom124. Pri upotrebi ove metode, nastavnici na trenutak 

 
118 Christoffer, Uwe (1989), Erfahrung und Induktion : zur Methodenlehre philosophischer und theologischer 

Ethik, Freiburg: Herder;  Gerten, Michael (2001), Wahrheit und Methode bei Descartes: eine systematische 

Einf¿hrung in die cartesische Philosophie, Hamburg: Meiner 
119 Trommsdorff, Gisela (2007), Theorien und Methoden der kulturvergleichenden Psychologie, Gºttingen: 

Hogrefe, Verl. f¿r Psychologie; Schmidt, Sarah (2005), Die Konstruktion des Endlichen: Schleiermachers 

Philosophie der Wechselwirkung, Berlin: de Gruyter 
120 Kromrey, Helmut (1998), Empirische Sozialforschung : Modelle und Methoden der Datenerhebung und 

Datenauswertung, Opladen: Leske + Budrich Burchert, Heiko ï Sohr, Sven (2008), Praxis des 

wissenschaftlichen Arbeitens: eine anwendungsorientierte Einf¿hrung, M¿nchen: Oldenbourg; Rahlf, 

Thomas (1998), Deskription und Inferenz : methodologische Konzepte in der Statistik und ¥konometrie, 

Kºln: Zentrum f¿r Historische Sozialforschung; G¿lker, Silke (2008), Evaluation und politisches Lernen: 

diskursive Zukunftsforschung als Methode der Politikevaluation, Baden-Baden: Nomos 
121 Bredenkamp, J¿rgen (1983), Hypothesenpr¿fung, Gºttingen: Verl. f¿r Psychologie, Hogrefe; Meinel 

Christoph (2000), Instrument - Experiment: historische Studien, Berlin: Verl. f¿r Geschichte der Naturwiss. 

und der Technik;  Jansohn, Monika (2007), Gentechnische Methoden: eine Sammlung von 

Arbeitsanleitungen f¿r das molekularbiologische Labor, M¿nchen: Elsevier, Spektrum, Akad. Verl. 
122 Bardsley, Nicholas (2010), Experimental economics: rethinking the rules,  Princeton: Princeton Univ. Press 
123 Pranjiĺ, Marko (2005), Didaktika: povijest, osnove, profiliranje, postupak, Zagreb: Goldenmarketing-

Tehniļka knjiga; Hrvatski studiji Sveuļiliġta u Zagrebu, str. 289-290. 
124 Bieberbach, Monika (200), Effizienz von Projektunterricht: empirische Untersuchungen ¿ber den 

langfristigen Lernerfolg von Projektunterricht hinsichtlich Wissen, Interesse und Einstellung am Beispiel des 

Themas "Lebensraum Bach" in der 3. Jahrgangsstufe der Grundschule, Herdecke: GCA-Verl.; Frey, Karl 

(1982), Die Projektmethode, Weinheim: Beltz.. 
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ostavljaju svoj predmet kako bi se s uļenicima posvetili problemu kojega su sami odabrali i 

koji je pomalo nadpredmetan ili interdisciplinaran, a koji je posebno uļenicima interesantan. 

Oni zajedno i odgovorno planiraju koje ciljeve ģele postiĺi te rade u grupama ili pojedinaļno 

primjenjujuĺi razliļite oblike uļenja kako bi postigli zadane ciljeve. Na koncu svaka grupa 

predstavi produkt svoga rada. Za razliku od nastave koja je centrirana na nastavnika ili je 

striktno vezana za odreĽene nastavne sadrģaje i njima prateĺe ciljeve, slobodni angaģman 

znaļi da su slobodne aktivnosti u prvom planu125. Svako dijete, ili svaka grupa traģi slobodno 

iz mnoġtva ponuĽenih radnih, motivacijskih ili informacijskih sredstava, odnosno mnoġtva 

nastavnih sadrģaja i ciljeva, kojim ĺe se baviti, na koje ĺe se usredotoļiti i tako zadovoljiti 

potrebu za novim znanjem. Uz faze slobodnog angaģmana, moģe postojati i regularna nastava, 

odnosno tjedno planiranje za cjelokupni raspon jednog radnog tjedna.  

U nastavi se ļesto upotrebljavaju i pouļne metode koje omoguĺavaju visoki stupanj 

interakcije (npr. ġport), zatim poticajne igre (npr. igra uloga), scenske igre (npr. kazaliġte, 

skeļevi, slobodne predstave naroļito na materinjem i stranom jeziku). Kod svih igara je 

naglaġena radost zbog slobodno oblikovane aktivnosti. Interakcijske igre imaju joġ jedan 

dodatak, a to je uļenje razmiġljanja, odnosno uļenje pojedinih pravila. Simulacijske igre, 

naprotiv, sluģe samoiskustvu i vjeģbanju odluļivanja, dok scenske igre imaju pred oļima 

kreativno tjelesno izraģavanje ideja, problema i tvrdnji126. Kad je rijeļ o postupcima za 

pojedine predmet, govor je o metodama koje su svojstvenije jednim nego drugim predmetima, 

odnosno sadrģajima, tako, npr. metode koje se primjenjuju pri uļenju ļitanja, pisanja, 

raļunanja, metode koje sluģe za uvjeģbavanje konverzacije stranog jezika, eksperiment kod 

prirodnih znanosti itd.127 Svrha tehnika uļenja i aktiviranja uļenika je ġto bolje usvajanje, 

obrada i pohranjivanje informacija (npr.: priprema referata, izvoĽenje eksperimenata, 

analiziranje tekstova, ponavljanje uz pomoĺ prikladnih karti za uļenje, razliļite 

mnemotehnike) koje kroz rijeļ, sliku omoguĺavaju misaone asocijacije128.  I neke pedagoġke 

 
125Herde, Renate - Schmidt, Edeltraut (1993), Techniken f¿r freie Texte, Oldenburg: ZpB; Knoll, Carla (1995), 

Mir ist nie langweilig: Freiarbeit im fªcher¿bergreifenden Unterricht ; 3./4. Jahrgangsstufe, Donauwºrth: 

Auer; Grunder, Hans-Ulrich (1996), Utopia: ie Bedeutung von Schule, Unterricht und Lernen in utopischen 

Konzepten, Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren. 
126Dauvillier, Christa - L®evy-Hillerich, Dorothea (2007), Spiele im Deutschunterricht, M¿nchen: 

Langenscheidt; Becker, Christian (2006), Spielerisch lernen mit Textilien: 125 Spiele f¿r einen 

ganzheitlichen Textil-/Unterricht, Oldenburg: Didakt. Zentrum; Schwander, Michael - Andersen, Katja 

Natalie (2005), Spiel in der Grundschule: multiple Funktionen - maÇgebliche Aufgaben, Bad 

Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt. 
127 Kºnneke, Heike (1992), Methodologische Aspekte der Unterrichtsforschung im Schulfach Musik, Essen: Verl. 

Die Blaue Eule; Gehring, Wolfgang (2004), Englische Fachdidaktik: eine Einf¿hrung, Berlin: Schmidt;  
128 Hitzler, WSilhelm - Keller, Gustav (1999), So lerne ich richtig: Lerntechniken f¿r Grundsch¿ler ; eine Hilfe 

f¿r den ¦bertritt, Donauwºrth: Auer; Rampillon, Ute (1996), Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht: 
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koncepcije poput Montessori-metode, Freinet-metode, Waldorf-metode itd.129 Kriju u sebi 

posebne metodiļke uļinke koje ne treba ni kriti niti negirati. 

Ima li se u vidu ono odakle se crpi znanje, dakle  sami izvori znanja, nastavne metode 

mogu se podijeliti u tri skupine:  

1) verbalne,  

2) zorne i  

3) praktiļne.  

 

Kod prvih ili zornih izvor znanja je rijeļ, misao pretoļena u razumljivi govor130. Drugi 

izvor znanja jest slika, crteģ, fotografija, ono, naime ġto jako pobuĽuje ljudsko osjetilo vida131. 

Treĺi izvor znanja se zasniva na ļovjekovoj praksi132 i taj izvor znatno viġe osigurava 

usvajanje novih spoznaja i vjeġtina nego prethodna dva.  

Druga klasifikacija nastavnih metoda jest ona koja poļiva na dva vaģna nastavna 

faktora: nastavniku i uļeniku. Sa jedne strane, te se nastavne metode usredotoļuju na naļine 

izlaganja nastavnika, a sa druge na naļine uļenja uļenika. Prva se odnosi na moduse 

predavanja i druge postupke kroz koje se oļituje nastavnikovo djelovanje, a druga na 

uļenikovo usvajanje nastavnog sadrģaja uz pomoĺ prihvaĺanja logike nastavnikova izlaganja, 

shvaĺanja biti gradiva, njegova usvajanja i reproduciranja133. 

Sljedeĺa klasifikacija nastavnih metoda obuhvaĺa vjeģbanje, ponavljanje, laboratorijske, 

praktiļne i druge radove uļenika. Teģiġte je stavljeno na samouļenje134. Nastavnikova je 

duģnost u ovom sluļaju organizirati i usmjeravati proces uļenja. 

 
Handbuch, Ismaning: Hueber; Kleiner, Birgit (1996), Lernen lernen: gut sein durch richtige Lerntechniken ; 

ein Handbuch, Neuried: Care Line. 
129 Protner, Edvard (2009), Pªdagogische Konzeptionen zwischen Vergangenheit und Zukunft: Ambivalenzen, 

Begriffsverwirrungen und Reformeifer, Frankfurt am Main: Lang; Petersen, Jºrg (1992), Pªdagogische 

Konzeptionen: eine Orientierungshilfe f¿r Studium und Beruf, Donauwºrth: Auer; Meyer, Claudia (2000), 

Musikdidaktik bei Maria Montessori und Rudolf Steiner: Darstellung und Vergleich vor dem Hintergrund 

der anthropologisch-pªdagogischen Konzeptionen, Berlin: Mensch-und-Buch-Verlag. 
130 Huber, G¿nter (1982), Verbale Daten : eine Einf¿hrung in die Grundlagen und Methoden der Erhebung und 

Auswertung, Weinheim: Beltz; Dahl, Monika (2004), Verbale Indikatoren von Verªnderung: Ergebnisse der 

Anwendung dreier Untersuchungsmethoden auf das sprachliche Material einer 45-st¿ndigen Musiktherapie, 

Berlin: Logos-Verlag 
131 Schnoor, Detlev (1992), Sehen lernen in der Fernsehgesellschaft: das pªdagogische Prinzip Anschaulichkeit 

im Zeitalter technischer Bilder, Opladen: Leske und Budrich 
132 Seebauer, Renate (2005), Lernen - von der Praxis zur Theorie und zur¿ck zur Praxis, Donauwºrth: Auer; 

Orthey, Fraunk Michael (2004), Zwielichtiges Lernen: Gegenstimmen in der Weiterbildungsdiskussion, 

Bielefeld: Bertelsmann 
133 Hermann, Ulrich ur. (2009), Neurodidaktik: Grundlagen und Vorschlªge f¿r gehirngerechtes Lehren und 

Lernen, Weinheim: Beltz; Sternhard, Heinrich (2004), Gehirnmanagement: Lehren und Lernen aus der Sicht 

der modernen Gehirnforschung, Berlin: Pro Business 
134 Bºnsch, Manfred (1988), ¦ben und Wiederholen im Unterricht, M¿nchen: Ehrenwirth;  Ardila-Mantilla, 

Natalia ur. (2009), Vom wilden Lernen: Musizieren lernen - auch auÇerhalb von Schule und Unterricht, 

Mainz: Schott; Solms, Andrea (2009), Das groÇe Buch der Konzentrationstechniken : Motivation steigern, 

Pr¿fungen vorbereiten, Konzentration trainieren, Entspannung lernen, M¿nchen: Compact-Verlag 
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Daljnja podjela nastavnih metoda tiļe se informacijskih procesa, socijalne interpretacije, 

osobnosti uļenika i promjene ponaġanja. Kod prve rijeļ je o metodama kojima je cilj 

intelektualni razvoj uļenika, a rabe induktivne i deduktivne postupke135. Kod drugih je 

pozornost usmjerena na unapreĽivanje interpersonalnih odnosa i demokratskih procesa136. 

Treĺa je zaokupljena zadovoljavanjem individualnih razvojnih potreba137, a ļetvrta se tiļe 

uļeniļkih meĽusobnih odnosa te odnosa nastavnika i uļenika138.  

Sve prethodno moģda bi se moglo sintetizirati kazavġi da bi najkompletnija podjela 

nastavnih metoda bila ona koja ih svrstava u tri skupine:  

(1) nastavne metode zasnovane na motrenju i pokazivanju139,  

(2) nastavne metode zasnovane na rijeļima, i to monoloġke: opis, pripovijedanje;  

dijaloġke: razgovor, diskusija i rad sa knjigom140,  

(3) nastavne metode zasnovane na praktiļnim aktivnostima uļenika141. Ova podjela 

ostaje vjerna putu spoznaje koji se kreĺe od motrenja ka apstraktnom zakljuļivanju, a potom 

se vraĺa ģivoj praksi142. 

 

 
135 Seel, Norbert (2003), Psychologie des Lernens: Lehrbuch f¿r Pªdagogen und Psychologen ; mit 12 Tabellen 

und zahlreichen ¦bungsaufgaben, M¿nchen: Reinhardt; Zºllner, Detlef (2006), Lernen und Leistung : zur 

Intentionalitªtsstruktur von Schule und Unterricht, Leipzig: Leipziger Univ.-Verl.; Haubrich, Hartwig 

(2006), Geographie unterrichten lernen: die neue Didaktik der Geographie konkret, M¿nchen: Oldenbourg 
136 Antos, Gerd (2008), Handbook of interpersonal communication, Berlin: Mouton de Gruyter 
137 Bºnsch, Manfred (2000). Intelligente Unterrichtsstruktur: Eine Einf¿hrung in die Differenzierung. 

Baltmannsweiler: Schneider;  
138 Klingberg, Lothar (1990), Lehrende und Lernende im Unterricht : zu didaktischen Aspekten ihrer Positionen 

im Unterrichtsprozess, Berlin: Volk und Wissen 
139 Ovaj oblik nastavnih metoda najprimjereniji je prirodoslovnim sadrģajima iako ga se u zadnje vrijeme sve 

viġe upotrebljava i za one druġtvene pa i humanistiļke (Bºnsch, Manfred (1976), Differenzierung des 

Unterrichts: methodische Aspekte, M¿nchen: Ehrenwirth; Glºcke, Hans (2003), Vom Unterricht: Lehrbuch 

der allgemeinen Didaktik, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt). 
140 Wellenhofer, Walter (2002), Unterricht heute: Aufgaben, Mºglichkeiten, Probleme ; ein Studien- und 

Lehrbuch in Schaubildern, Ainring: Gruenstein 
141 Bohl, Thorsten (2000), Unterrichts-Methoden in der Realschule, Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt.  
142 Na ovaj naºin vide podjelu nastavih metoda i Kljajiĺ, Slavko -  ņorĽeviĺ, Jovan (1989:96-98), Nastavne 

metode, u: Pedagoġka enciklopedija 2, Ġkolska knjiga, Zagreb: IRO "Ġkolska knjiga" 
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Kljuļni elementi metodike 

Metodika kao vjeġtina primjene metoda u pojedinim postupcima ili djelatnostima nije 

tek puka proizvoljnost. Zato ĺemo morati odmah pojasniti kljuļne elemente koji se susreĺu na 

svakom koraku kad je rijeļ o tome. To su: shvaĺanje, medijacija, meĽuovisnost i prioritet. 

Shvaĺanje 

Premda smo na prethodnim stranicama pokuġali govoriti o metodi kao ishodiġta svake 

metodike, ipak se sa sigurnoġĺu moģe ustvrditi da taj pojam u svjetskoj literaturi i dalje ostaje 

popriliļno nedefiniran. Mnogolikost, nepreciznost, difuznost poimanja metode je tako 

velika143 da se neki teoretiļari ozbiljno bave miġlju da ovaj izraz jednostavno izbace iz 

uporabe kako bi se omoguĺilo ġto preciznije izraģavanje. Neki namjesto starog termina 

(metoda, odnosno metode) savjetuju nove kao ġto su npr.: ñoblici nastaveò144 ili ñoblici 

djelovanjaò145.  Taj pokuġaj teġko uspijeva jer nije jednostavno zamijeniti neġto ġto se 

vjekovima upotrebljavalo i uvrijeģilo kao naļin izraģavanja odreĽene misli i odreĽenog 

sadrģaja. Stoga ĺe ñklasiļnoò pojmovlje vjerojatno i nadalje ostati barem kao okvirno, radno 

pojmovlje koje ĺe okupljati sve ñkakoò pouļavanja i uļenja. Time nije reļeno da ponekad i 

tamo neĺe trebati biti konkretnije definirano kada to bude zahtijevala situacija. Otud i naġe 

razumijevanje za raspravom koja veĺ desetljeĺima traje oko uobliļivanja ovih pojmova i 

njihova znaļenja u sklopu nastave.  

Ne prihvaĺajuĺi posvema Meyerov ñuzorak djelovanjaò kao nadomjestak za metodu, 

ipak se moģemo sloģiti sa njim da su nastavne metode oblici uļenja i pouļavanja, postupci i 

radni naļini koji se primjenjuju u nastavi sa nakanom da se postigne cilj uļenja. Oni imaju 

ñdefiniran poļetak, nutarnju ciljevitu opravdanost /.../ jasno definiran krajò te se mogu 

sastojati od mnogo meĽusobno povezanih elemenata146. MeĽusobno povezani metodiļki 

elementi djelovanja uļenika i nastavnika kao ġto su pitanje-odgovor, javljanje-prozivanje,  

predstavljaju najmanje oblike interpersonalnog djelovanja. Postoje, meĽutim, mnogo 

kompleksniji oblici nastavnih metoda, kao ġto su, recimo, pripovijedanje ili razgovor. Od njih 

se pak  razlikuju tzv. druġtveni oblici nastave koji predstavljaju naļin organiziranja i 

usustavljivanja ponaġanja i interakcije uļenika i nastavnika, odnosno uļenika meĽusobno u 

sklopu nastave. Nastavni druġtveni oblici ravnaju ñstrukturom odnosa i komunikacije u 

 
143 Meyer, Hilbert (1988), nav .dj., str. 45s; Terhart, Ewald (1989), nav. dj., str. 23 i d. 
144 Glºckel, Hans (1990:57), Vom Unterricht : Lehrbuch der allgemeinen Didaktik, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 
145 Lªmmermann, Godwin (1991:209), GrundriÇ der Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer. 
146 Meyer, H., Unterichtsmethoden I. str. 124. 
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nastaviò te se oļituju sad kao pojedinaļni rad, sad kao partnerski oblik rada, jednom kao 

grupna nastava, drugi put kao ļelna (frontalna) nastava.147 

Posredovanje (medijacija) 

Didaktika, kao uostalom i nastavna metodika, vide svoju svrhu u posredovanju spoznaja 

i sadrģaja odreĽenim naslovnicima. Stoga je posredovanje srediġnja didaktiļka odnosno 

metodiļka kategorija. To posredovanje nije jednosmjerno od sadrģaja k uļeniku, nego 

dvosmjerno. Pri nuĽenju sadrģaja treba imati u vidu i samog uļenika. Drugim rijeļima, kod 

nastavnog posredovanja nije rijeļ iskljuļivo o prenoġenju, tradiciji, priopĺavanju. Kada bi to 

bio sluļaj, nastavna bi metodika bila svedena na ñtransportmetodikuò148 i na taj bi naļin 

izgubila svoje glavno obiljeģje: dvosmjernost.  

Kod sadrģaja u sklopu nastave ne radi se o jednom zauvijek, besprijekorno i za sva 

vremena jasnim jezikom definiranim istinama149 koje se samo uz pomoĺ metoda kao 

ñsredstavaò trebaju dalje predavati, odnosno transportirati. Naprotiv! Njihovo daljnje 

predavanje bezuvjetno je vezano za meĽusobnu komunikaciju, otvoren proces bez kojega 

nema uļinkovitog prenoġenja ļinjenica. Na taj su naļin u nastavi ñsadrģajò i ñmetodaò 

meĽusobno uvjetovani i ģivotno vezani150. To iskljuļuje izoliranje, tehniļko shvaĺanje 

metode, te zahtijeva metodiļke naļine i postupke posredovanja ġto ĺe omoguĺiti uļenicima i 

svima onima koji su u potrazi sasvim drukļiji odnos prema sadrģaju i drukļije poimanje 

uļenja, shvaĺanja i razumijevanja predmetnih ļinjenica. 

MeĽuovisnost i prioritet  

Otklanjajuĺi posve tehniļko shvaĺanje metode kao neuļinkovito, a vjerojatno i za s©m 

sadrģaj ġtetno poimanje, opredijelili smo se za meĽuovisnost (interdipendentnost) razliļitih 

nastavnih faktora, odnosno za njihovo meĽusobno proģimanje. U naġem sluļaju to znaļi  

odluļno ne svim onim metodiļarima koji misle da se nastavni sadrģaji i nastavni ciljevi ne 

daju uvjetovati nastavnim metodama. Sa druge pak strane, ni nastavne metode ne mogu biti 

neovisne o nastavnim ciljevima odnosno nastavnim sadrģajima. Naprotiv! One u sebi nose 

ñnormativne implikacijeò i sadrģajne nakane151 te tako uvjetuju izbor i naļin metodiļkog 

 
147 Isto, str. 136 i d. 
148 Bºnsch, M., nav. dj., str. 40. 
149 Ort, Barbara, (1988:217-227), Unterrichtsmethoden, u: Feifel, Erich - Weidmann, Fritz ur., Didaktik des 

Religionsunterrichts: ein Leitfaden, Donauwºrth: Auer 
150 Bºnsch, M., nav. dj., str. 13. 
151 Terhart, Ewald (1989:76), Lehr-Lern-Methoden: eine Einf¿hrung in Probleme der methodischen 

Organisation von Lehren und Lernen, M¿nchen: Juventa-Verlag. 
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oblikovanja koji se odraģava i na sadrģaje i na sam uspjeh nastave. Iluzija je da se bilo kakva 

metoda moģe primijeniti za posredovanje bilo kakvog sadrģaja. Takvo bi naļelo bilo izravno 

u suprotnosti sa spoznajom logike funkcioniranja sadrģaja i metoda152. 

Spoznaja da svaka nastavna metoda ukljuļuje i sadrģajne i intencionalne aspekte joġ 

viġe naglaġava vrijednost metoda sa didaktiļkog, odnosno metodiļkog stajaliġta. Pitanje 

metodiļke prezentacije odreĽenog sadrģaja nije viġe usputno pitanje. Sasvim suprotno. Kada 

se razmiġlja o cilju i o sadrģaju koji omoguĺuje njegovo postizanje, odmah treba iznaĺi i 

adekvatnu metodu. To je ono ġto metodiļari nazivaju ñimplikacijskom meĽuovisnoġĺuò, 

odnosno ñinterdipendencijomò nastavnih faktora153 kao ġto su metode, uļenici, nastavnici, te 

ġkola kao prostor didaktiļko-metodiļkog dogaĽanja154. Prenaglaġavanje bilo kojeg od 

nastavnih faktora nauġtrb drugog moģe samo ġkoditi cjelokupnom procesu. ñSadrģaji i metode 

se nalaze u veoma kompliciranom, o puno faktora ovisnom meĽusobnom djelovanjuò, ġto ne 

dopuġta nikakvu apsolutnu nadreĽenost sadrģajnih faktora nad onima metodiļke naravi155. I 

unatoļ tome moģe se govoriti o jednoj vrsti prioriteta unutar ovoga konteksta. Nije tu rijeļ o 

prioritetu sadrģaja nad metodiļkom opcijom, nego o prioritetu na cilj usredotoļenih sadrģaja 

pred metodama. Suvremeni se didaktiļari skoro bez iznimke priklanjaju  Klafkijevoj tvrdnji o 

prednosti didaktike u sklopu nastavnog procesa te to shvaĺaju kao primarno opredjeljivanje za 

cilj naspram sadrģaja, odnosno metodiļkih postupaka156. Bez jasne usredotoļenosti na cilj 

svih nastavnih faktora nemoguĺe je zamisliti ġkolsku nastavu. 

 
152 Meyer, Hilbert (1988) Unterrichtsmethoden I, Frankfurt am Main: Cornelsen Scriptor, str. 76. 
153 Terhart, E. (1989:44). 
154 Isto, str. 26. 
155 Meyer, H., nav. dj., str. 77. 
156 Klafki, Wolfgang (1977:13-39), Zum Verhªltnis von Didaktik und Methodik, u: Klafki, Wolfgang i dr. ur., 

Didaktik und Praxis, Weinheim: Beltz 
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Posredovanje 

 

¶ spoznaja 

¶ dvosmjerno 

¶ otvoreni proces 

¶ ģivotna 
povezanost 

¶ protiv izoliranja 

¶ ne tehniļko 
shvaĺanje 

¶ drukļije poimanje 
uļenja 

 

Shvaĺanje 

 

¶ nepreciznost 

¶ oblici nastave 

¶ oblici djelovanja 

¶ interpersonalno 

djelovanje 

¶ pitanje-odgovor 

¶ javljanje-

prozivanje 

¶ druġtveni oblici 

 

MeĽuovisnost: 

 

¶ sadrģaja  

¶ metoda  

¶ ciljeva 

¶ intencionalni aspekti 

¶ uļenici 

¶ nastavnici  

¶ ġkola 

 

Prioritet:  

¶ s obzirom na cilj 

¶ prioritet ne sadrģaja nad 
metodom 

 

Kljuļni 

elementi 

metodike 
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Pravila primjene metoda u nastavi  

Nema razloga za fiksiranje na jednu odreĽenu nastavnu metodu, nema metodiļkog 

monizma, metodiļkog dogmatizma,157 niti skepticizma. Naprotiv, primjena raznolikih  

nastavnih metoda donijela je mnogo pozitivnoga i nastavnicima i uļenicima158. Otvorila je 

vrata fleksibilnosti i nedoktrinarnosti ġto se zacijelo ne smije ni u kojem sluļaju 

poistovjeĺivati sa nerazboritoġĺu i nekritiļnoġĺu159 pri uporabi nastavnih metoda. Eksperiment 

samo radi eksperimenta nije dobrodoġao ni na podruļju metodiļke primjene. Da bi se to 

sprijeļilo, treba jasno utvrditi kriterije na osnovi kojih se uistinu moģe prosuĽivati 

dobrodoġlost, suviġnost ili ġtetnost neke metode u nastavi. Tko ģeli suvremeno organizirati 

nastavu, ispravno pouļavati, a kroz to i kvalitetno odgajati, mora znati kako pouļavati, zbog 

ļega nekome neġto i pod kojim uvjetima posredovati. Osnovni kriteriji primjene metoda u 

svakoj nastavi su:  prilagoĽenost cilju,  prilagoĽenost sadrģaju, prilagoĽenost odgajaniku, 

prilagoĽenost  odgajatelju, prilagoĽenost situaciji.  

Adekvatna nastavna metoda mora se drģati ovih kriterija koji ne smiju biti niti 

meĽusobno izolirani, niti apsolutizirani. Zato je davanje prednosti metodama usredotoļenim 

na naslovnika pred metodama koncentriranim na sadrģaje u ovom kontekstu neproduktivno160. 

Multimetodiļko opredjeljenje je jedini jamac ispravnosti, pa stoga i vjernosti kreativnog 

nastavnog djelovanja.  

PrilagoĽenost cilju i sadrģaju 

Zbog spomenutog kriterija primarne usredotoļenosti nastavnih sadrģaja na nastavne 

ciljeve potrebno je neġto pobliģe reĺi o tome161. Kriterij podrģavanja kompatibilnosti cilja i 

sadrģaja trebat ĺe imati u vidu pri izboru nastavnih metoda. U tom kontekstu iznalazit ĺe se i 

primjenjivati takve nastavne metode koje ĺe, sa jedne strane, maksimalno poġtivati sadrģaj, a 

sa druge, uz njegovu pomoĺ jamļiti postizanje zacrtanog nastavnog cilja162. Po tom istom 

kriteriju ĺe se prosuĽivati metodiļke odluke koje se tiļu tematskih i nastavnih cjelina kao i 

 
157 Gromm, B., Methodendefizit oder Methodeninflation im Religionsunterricht, u: Katechetische Blªtter 

101(1976)5, 333-341. 
158 Janson-Michl, C., "Integratives Drama" als Methode der Bibelinterpretation in der Jugendarbeit. 

Anregungen am Beispiel von Lk 10,2537, u: Katechetische Blªtter 103(1978)9, 708713. 
159 Jendorff, B., Methodenprobleme  auch ein Problem der Spiritualitªt des Religionslehrers, u: Katechetische 

Blªtter 106(1981)11, 849859. 
160

 Bºnsch, M., Variable Lernwege, str. 23 i d. 
161 Zirker, H., Etwas wird "behandelt"  Inhalt und Interaktion im Unterrichtsgesprªch, u: Katechetische Blªtter 

103(1978)6, 439448. 
162

 Gottfried, Adam - Lachmann, Rainer (1987:13-54)., Was ist Gemeindepªdagogik? u: Isti (ur.), 

Gemeindepªdagogisches Kompendium, Gºttingen: V&R unipress 
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pojedinaļnih nastavnih postupaka. Na taj ĺe se naļin omoguĺiti posredovanje osnovnih 

teorijskih spoznaja ali i sustavno oblikovanje metodiļkog postupka. Bez jasno utvrĽenih 

ciljeva i njima prilagoĽenih, ili u njihovu funkciju stavljenih sadrģaja, nije moguĺe nastavu 

uļiniti ni privlaļnom, ni djelotvornom163. Upravo unutar toga konteksta metode igraju veliku i 

nezaobilaznu ulogu164.  

Izbor adekvatnih metoda za kvalitetno usvajanje sadrģaja165 i pravilno postavljanje 

ciljeva kako bi odgojni uļinak bio ġto bolji, od nezaobilazne je vaģnosti u odgojno-

obrazovnom procesu166. Ako metodiļki postupak nema stalno u vidu ļvrstu povezanost 

sadrģaja i ciljeva, gubi pravo pretendiranja na bilo kakvo, a najmanje na prioritetno mjesto u 

sklopu nastave167. U protivnom moģe samo smetati i optereĺivati nastavni proces. Isforsiranoj 

primjeni  neadekvatne metode viġe je stalo do forme nego do sadrģaja, pa joj stoga ne bi 

trebalo biti mjesta u suvremenoj nastavi168. 

PrilagoĽenost uļeniku i nastavniku 

Adekvatnost metoda ovisi i o njihovoj prilagoĽenosti ne samo ciljevima i sadrģajima 

nego i uļeniku i nastavniku169. Neosporno je da metode moraju imati u vidu uļenika: njegov 

psihofiziļki razvoj170, priroĽene sposobnosti171, sklonosti, interese172, druġtveni okoliġ173, ali i 

njegovo predznanje o metodama174. Propedeutiļki efekti uvelike ovise o uļenikovoj 

pouļljivosti s obzirom na ponuĽenu odnosno primijenjenu  metodu175. Ukoliko ona trenutno 

ne postoji, treba je motivirati.  

 
163 Gromm, B. (1982), Metodi per l'insegnamento della religione, la pastorale giovanile e la formazione degli 

adulti, Torino: LDC 
164 Stock, A., Zehn Thesen zur strukturalen Methode in der neueren religionspªdagogischen Diskussion, u: 

Katechetische Blªtter 101(1976)1, 4547. 
165 Hartlich, Ch., Ist die historischkritische Methode ¿berholt?, u:  Concilium 16(1980)10, 534-538. 
166 Paul E., Methoden, u: Feifel, E., i drugi (ur.), Handbuch der Regionspªdagogik, sv. 2, Kºln 1974, str. 145-

171. 
167 Jendorff, Bernhard (1979), Leistungsmessung im Religionsunterrich : Methoden und Beispielet, M¿nchen: 

Kºsel 
168 Menck, Peter (1972), Unterrichtsmethode, M¿nchen. Kºsel 
169 Gromm, B., Zwischen Berufsfreude und "teacher burnout", u: Katechetische Blªtter 117(1992)1, 26-34. 
170 Stengelin, W., Der 9. und 10. Sch¿lerjahrgang  Lernort des Glaubens?, u: Katechetische Blªtter 

112(1987)10, 746-753. 
171 Fischer, D., Gleiche Inhalte f¿r behinderte und nichtbehinderte Sch¿ler?, u: Katechetische Blªtter 

113(1988)6, 402-408. 
172 Mense, J.,  Weihnachten: Sch¿ler schreiben ihre Geschichte, u: Katechetische Blªtter 113(1988)11, 823-832. 
173 Zeheter, F.J., Zum Problem der in der Schule erzeugten Verhaltensdeformationen, u: Katechetische Blªtter 

112(1987)12, 942-949. 
174 Eidenschink, K., "Methoden" bei Sch¿lerbesinnungstagen? Ein Plªdoyer f¿r eine prozeÇorientierte 

Religionspªdagogik, u: Katechetische Blªtter 114(1989)7/8, 604-609. 
175 Ebner, R., Einstellungen der Berufssch¿ler zu Glaube, Kirche und Religionsunterricht. Eine empirische 

Untersuchung in Unterfranken im Jahre 1989 u: rabs Religionspªdagogik an berufsbildenden Schulen 

22(1990)1, 16-19. 
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Ako su razredi meĽusobno sliļni, moguĺa je i pribliģno jednaka primjena nastavne 

metode176. Ukoliko postoji velika razlika meĽu uļenicima, pa stoga i meĽu njihovim 

razredima, apsurdno je inzistirati na nekoj sveopĺe vaģeĺoj, a zapravo fiksnoj metodi177. 

Razliļitost uļenika uvjetuje razliļitost metoda. Kada je to u pitanju, na scenu stupa oblik 

individualnog rada, koji je po sebi  barem ġto se tiļe vremena, ali i metodiļke spreme 

nastavnika  dosta zahtjevan, no u takvoj situaciji najprimjereniji je ako ne i jedino 

opravdan178.  

Metodiļki postupak koji ima u vidu razliļitost i specifiļnost uļenika zahtijeva brzu 

izmjenu metoda veĺ prema tome koji je uļenik u pitanju ili koji je sadrģaj na redu. 

Prilagodljiva (adaptivna)179, a ne uopĺena nastava promiļe izvorno bogatstvo uļenika i ļini da 

se on u nastavi doģivljava kao subjekt, a ne kao objekt na koji se mora sruļiti mnoġtvo 

sadrģaja sa kojim on ne zna ġto bi uļinio. Metode koje omoguĺuju prilagoĽenost nastave 

uļeniku stvorit ĺe kod njega predispoziciju za svjesno i voljno prihvaĺanje odgajateljevih 

intervenata te ĺe kod njega pobuditi ne samo svijest o duģnosti i obvezi, nego zahvalnost i 

ljubav180. To je zapravo vrhunac svakog odgojnog ļina. 

Kao ġto svaka metoda primijenjena na uļenika ima zacijelo svoje pozitivne ali i svoje 

negativne uļinke, ġto u konaļnici uvjetuje i kriterij adekvatnosti metode, sliļno se dogaĽa 

kada je u pitanju i nastavnik181. Ne moģe svaki nastavnik svaku nastavnu metodu prihvatiti, 

voljeti i primjenjivati na jednako uļinkovit naļin. Neki viġe vole jednu, neki drugu, neki su 

djelotvorniji s ovom, a drugi s onom182. Ipak, taj odnos prema metodama ne smije ostati samo 

na razini instinkta nego i promiġljanja. Nastavnik treba da zna zbog ļega viġe voli jednu 

metodu od druge, zbog ļega ima viġe uspjeha s ovom, a ne s onom. Samosvijest i 

samokritiļnost mogu biti i poticaj da se neke stvari promijene nabolje ukoliko za to postoji 

snage i razloga183. Doduġe, i dalje ostaje nesporno da svaki nastavnik ne ĺe moĺi jednako 

uļinkovito primjenjivati svaku metodu, ali usvajanje i primjenjivanje metode nije tek stvar 

priroĽenosti, nego se to do odreĽenog stupnja moģe i nauļiti ukoliko se uoļe njene 

 
176 Thalheimer, B., Intensivwoche mit Hauptsch¿lern und Hauptsch¿lerinnen, u: Katechetische Blªtter 

117(1992)3, 204-209. 
177 Riester, E.M., Methoden nicht unreflektiert ¿bernehmen! u:  Christlichpªdagogische Blªtter 105(1992)4, 205. 
178 Bleistein, R., Individualisierung und Identitªt, u:  Stimmender Zeit 117(1992)10, 664-672. 
179 Bºnsch, M., Variable Lernwege, str. 29 i d. 
180 Adam, G.  Lachmann, R., Was ist Gemeindepªdagogik?, str. 50;  Bºnsch, M (1991:40ss). 
181 Ort, B., Der Laie als Religionslehrer. Anmerkungen zur Entwicklung eines Berufsbildes, u: Katechetische 

Blªtter 112(1987)56, 357380. 
182 Winkel, R. (1987:11-23), Die siebzehn Unterrichtsmethoden, u: Gudjons, Herbert i dr. ur., 

Unterrichtsmethoden: Grundlegung und Beispiele, Braunschweig: Westermann  
183 Schmidt-Kortenbusch, M., Gibt es verbindliche Qualitªtskriterien f¿r eine Religionsstunde?, u: Katechetische 

Blªtter 116(1991)3, 206-214. 
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kvalitete184. Svakako, primjena metode pretpostavlja i teorijsko znanje o njenom 

funkcioniranju, njenim prednostima i nedostatcima, njenim moguĺnostima i granicama. Za to 

je, uz suradnju kolega, optimalno rjeġenje  motriti, osobno kuġati da se stekne primjereno 

iskustvo kako bi se metodiļki repertoar ne samo poznavao, nego i provjeravao kroz praksu. 

PrilagoĽenost metoda nastavniku stoga pretpostavlja dva pola. Sa jedne su strane vlastite 

sklonosti za odreĽene metode, a sa druge iskrena ģelja i spremnost da se motri, uļi, kritiļki 

osvrĺe, vjeģba i eksperimentira te tako stjeļe novo znanje i novo iskustvo185. 

PrilagoĽenost situaciji 

Funkcioniranje metoda ne ovisi samo o njihovoj primjerenosti cilju i sadrģaju, odnosno 

uļeniku i uļitelju, nego dobrim dijelom i o institucionalno-strukturalnim i tehniļko-

organizacijskim okolnostima koje bez daljnjega utjeļu na ostvarivanje nastave te ih se stoga 

mora ozbiljno imati u vidu kada je u pitanju odabir nastavne metode. Kada npr. Terhart 

naslovljuje svoje razmiġljanje sa: ñĠkola ima metoduò, ģeli posebno istaknuti da treba imati u 

vidu strukturalni problem ġkole koji zna pogodovati odabiru metode, ali isto tako biti i veoma 

nepogodan ako je ġkola koncipirana tako da ne ģeli novina, pokuġaja, kreacije, inovacija i 

eksperimentiranja186. Ġkolskometodiļki gledano to znaļi da ĺe ġkola biti sagledavana uistinu 

kao posebna institucionalno-strukturalna, odnosno tehniļko-organizacijska ustanova u 

mnogome sliļna drugim odgojno-obrazovnim ustanovama ali i razliļita od njih187. Razliļita 

po neļemu ili po mnogoļemu od odgoja u krugu vjerskih prostora, obiteljskog ambijenta, 

razliļitih udruga itd.  

I u jednom i u drugom sluļaju oļita je stanovita nebriga za strukturalno-institucionalni, 

odnosno tehniļko-organizacijski vid, koji je i karakteristiļan za dotiļnu ustanovu te ga kao 

takva treba poġtivati kako bi ustanova uistinu funkcionirala i saļuvala razlog zasebnog 

postojanja. To je samo bogatstvo za sveopĺi ljudski rast, a nikako oblik nezdrave 

konkurencije188. 

Pa ipak bilo bi nerealno i metodiļkoj primjeni tuĽe kada ove pomalo razliļite situacije 

ne bi na ovaj ili onaj naļin i pozitivno utjecale jedna na drugu. Naime, meĽu njima ne postoji 

takva razlika da ne bi ukljuļivala i sliļnost. Problem je samo u tome ġto razlike ne bi trebale 

 
184 Eggers, Teodor (1980), Religionspªdagogik studieren: Materialien zur Einf¿hrung, M¿nchen: Kºsel  
185 Walgrave, J., Beitrag zu Aufgabe, Methode und Aufgabenbereich einer zeitgenºssischen 

Fundamentaltheologie, u: Concilium 5(1969)6/7, 452-457. 
186 Terhart, Ewald (1989:57), Lehr-Lern-Methoden, Weinheim-M¿nchen: Juventa-Verlag 
187 Lehmann, K.,  Glauben lernen, wo der Glaube lebt, u: Katechetische Blªtter 112(1987)9, 681-692. 
188 Hartlich, C., Ist die historischkritische Methode ¿berholt?, u: Concilium 16(1980)10,534-538 
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prestati postojati, nego bi ih valjalo njegovati i promicati samo utoliko ukoliko jamļe novu 

kvalitetu odgoja189. 

Situacijska uvjetovanost nastavnih metoda nije vezana samo za strukturalno-

institucijska obiljeģja ġkole kao odgojne ustanove, nego nadilazi i ġkolske razrede i ġkolske 

objekte te ima ishodiġte u samom ġkolskom sustavu. Pojedini predmet je u kontekstu drugih 

ġkolskih predmeta, ograniļen na 45 minuta. Ne bira niti predmet koji mu prethodi niti onaj 

koji mu slijedi; nema utjecaja na odabir nastavnika koji je prije, niti onoga koji dolazi 

poslije190. Za nekoga to moģe biti izvor novih briga i novih muka, no drugi to moģe doģivjeti 

kao jedinstvenu priliku za inovacije i novine. 

Situaciji prilagoĽena upotreba metoda drģi uistinu vaģnim faktorom ureĽenost i 

opremljenost prostora. Pokretni namjeġtaj, razliļite ploļe (klasiļna i svjetleĺa), projektor, 

video, grafoskop, Power Point, moguĺnost zamraļenja, platna za projekciju, da spomenemo 

samo neke, jesu pomagala bez kojih nema suvremene nastave niti se bez njih mogu oļekivati 

njeni posebni uļinci191. 

Osim ovih skoro opĺenito prihvaĺenih i situaciji prilagoĽenih institucionalno-

strukturalnih i prostorno-tehniļkih metodiļkih pomagala treba imati u vidu i aktualna 

situacijska dogaĽanja pored kojih suvremena nastava ne moģe prolaziti kao da je se ne tiļu192. 

U naġem konkretnom sluļaju rijeļ je npr. o Domovinskom ratu, ratnim stradanjima, patnji, 

nepravdi, siromaġtvu, koji mogu na uļenike vrġiti takav pritisak da, neovisno o nastavniku, i 

ne znam kako metodiļki dobro strukturirana tema nema nikakva uļinka. Ġto valja ļiniti u 

takvoj situaciji? Prilagodljivost konkretnoj situaciji, fleksibilnost u izboru i tema i metodiļkih 

postupaka mora biti takva da se uļeniku pomogne kako bi dao odgovor na ģivotna pitanja. U 

drugim sredinama doduġe nema rata, ali moguĺnost aktualnog dogaĽanja ostaje i dalje na 

snazi. U takvom okruģenju, primjerice, satu materinjeg jezika moģe prethoditi vrlo napeta 

nogometna utakmica ili nakon njega moģe slijediti kontrolna zadaĺa iz matematike, ġto 

uļenike neĺe ostaviti ravnoduġnima. Nastavnik s osjeĺajem za situaciju brzo ĺe prilagoditi 

svoj metodiļki postupak kako ne bi bilo rada bez uļinka193. 

Takve i sliļne situacije ukazuju ne samo na moguĺa iznenaĽenja koja se postavljaju pred 

sustavno planiranje nastavnih metoda i nastavne pripreme, nego i na kvalitete nastavnika kao 

 
189 Stock, A., Zehn Thesen zur strukturalen Methode in der neueren religionspªdagogischen Diskussion, u: 

Katechetische Blªtter 101 (1976)1,45-47. 
190Pranjiĺ, Marko (1996:265-313), Religijska pedagogija. Narav, epistemologija, predmet i omeĽenje, Zagreb: 

KSC 
191 Isto. 
192 Schmitt, K.H.,  Zur gegenwªrtigen Situation der Gemeindekatechese in den Deutschen Bist¿mern, u: 

Katechetische Blªtter 105 (1980)10,750-760. 
193 Pranjiĺ, M., Suvremeno strukturiranje katehetske metodike, u: Kateheza 14(1992)1,24-35. 
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pravog metodiļkog majstora194 koji iz riznice svoje metodologijske spoznaje i metodiļke 

prakse u pravi trenutak na svjetlo dana izvlaļi ono najprimjerenije te na taj naļin pokazuje 

posvemaġnju slobodu u primjeni pravih nastavnih metoda195. I da zakljuļimo. Prava metoda je 

ona koja unutar konkretne situacije omoguĺuje postizanje zacrtanog cilja uz pomoĺ za to 

izabranih sadrģaja te je istovremeno prilagoĽena i uļeniku i uļitelju. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vrsni ameriļki eksperimentalni psiholog i pedagog Robert Gagn® (1916-2002) je 

pokuġao rijeġiti enigmu kvalitetnog metodiļkog postupka u medijaciji novih znanja i vjeġtina 

razradivġi ga na bazi 9 suvislih naļela: 

1) najprije pobuditi kod uļenika zanimanje za novi sadrģaj (gain attention) 

2) potom naznaļiti uļeniku razlog ili ciljeve uļenja (inform learner of objectives) 

 
194 Jendorff, B., Methodenprobleme  auch ein Problem der Spiritualitªt des Religionslehrers, u: Katechetische 

Blªtter 106(1981)11, 849-859. 
195 Grom, B., Methodendefizit oder Methodeninflation im Religionsunterricht, u: Katechetische Blªtter 

101(1976)5,333-341. 

PrilagoĽenost 

cilju i sadrģaju 

PrilagoĽenost 

uļeniku i 

nastavniku 

PrilagoĽenost 

situaciji  

Pravila primjene metoda u nastavi 
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3) onda prizvati ono ġto veĺ zna  (stimulate recall of prior learning) 

4) ponuditi novi sadrģaj koji vodi k cilju (present stimulus materijal) 

5) osigurati uļeniku praĺenje (provide learner guidance) 

6) potaknuti ga na izvrġenje (elicit performance) 

7) omoguĺiti mu povratne informacije (provide feedback) 

8) vrednovati izvrġeno (assess performance) 

9) intenzivirati zadrģavanje prenesenog (enhance retention transfer)196. 

 

Sve je ovo pomalo na tragu onoga ġto veĺ odavno znamo iz povijesti razvoja 

didaktiļke misli posebno Ăformalnih stupnjevañ ļije naznake nalazimo veĺ kod Komenskog 

(1592-1670)197, a posebno su ih i eksplicitno razraĽivali Herbart, Ziller i Rein198 pa nema 

smisla na ovom mjestu dodatno ulaziti u teoriju dotiļne materije, ali ĺemo zato temeljitije 

tretirati metodiļki postupak pa i kroz viziru onoga ġto Gagn® nije rekao ili nije dovoljno 

istaknuo.  

Nastavni mediji 

 

Struļna literatura govori o medijima 

na razliļite naļine. Dijeli ih na 

osobne i neosobne medije. Osobni su 

vezani uz ljudsku osobu, primjerice, 

pokreti, geste, mimika, govor, dok 

neosobnima pripadaju realitet 

(izvorni, preparirani, odnosno ģivi i 

neģivi); reprodukcija (sluġna, 

vizualna, audiovizualna); kopiranje 

(eksperiment, model) i simbol 

(grafiļko crtanje, boje)199. Oni su tzv. 

 
196 Gagn®, Robert Mills (1965), The Conditions of Learning, New York: Holt, Rinehart & Winston . 
197 Ne moģe se oteti dojmu pri ļitanju Velike didaktike vodeĺe figure Ăobnovitelja svijetañ iz 17. stoljeĺa, 

Komenskog, naime, u kojoj on razlaģe naļela o Ăizvanrednom umijeĺu kako sve ljude svemu pouļitiñ, kako 

uļiti Ăbrzo, ugodno i temeljitoñ itd. (Pranjiĺ, Marko (2005:27), Didaktika: povijest, osnove, profiliranje, 

postupak, Zagreb: Golden marketing-Tehniļka knjiga, Hrvatski studiji Sveuļiliġta u Zagrebu. 
198 Isto str. 61-65. 
199 Prenzel, Manfred (2003), Leitfaden zum didaktischen Einsatz von Computeranwendungen: neue Medien im 

naturwissenschaftlichen Unterricht, Kiel: Leibniz-Institut f¿r die Pªdagogik der Naturwiss.; Baeyer,Alexander (1983), 

Medienplanung f¿r Unterricht und Ausbildung, Grafenau/W¿rtt.: Expert-Verl.; Seitz, Ingeborg (2007), Heterogenitªt als 

Chance: Lehrerprofessionalitªt im Wandel, Frankfurt am Main: Lang; Wagner, Ulrike (2008), Medienhandeln in 
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software kad je u pitanju uļenje. Ponajveĺma pojam medija se upotrebljava za tehniļke 

aparate koji sluģe za projiciranje slika, tekstova, crteģa, tonova, pohranjivanje informacija 

itd., a zove ih se hardware200. Didaktiļki relevantan medij je onaj koji se spominje u prvom 

sluļaju jer upotreba medija u nastavi nije samo metodiļki problem. Mediji razliļito 

predstavljaju stvarnost. Oni omoguĺavaju izvatke, poveĺavanja, smanjivanja, naglaġavanja, 

katkad i iskrivljivanja stvarnosti201. Kao neļiji produkt oni su nosioci pogleda, poruka, 

interesa, sadrģaja, vjerovanja, a koji ne moraju uvijek i dobro pristajati sadrģaju konkretnog 

nastavnog sata202. Osim toga, oblik medija moģe imati emocionalno-kognitivno djelovanje na 

uļenje i postavljati zahtjeve na uļenike koji mogu biti posve razliļiti od sadrģaja (upotreba 

videa, analiza nekog teksta, rad s udģbenikom ili upotreba kompjutorskog programa)203. 

Nadalje, mediji sluģe boljoj obradi sadrģaja sa razliļitih stajaliġta i trajnom osiguravanju 

pamĺenja sadrģaja. Aktivira li se kod njih verbalni ili simboliļko-digitalni sustav lijeve strane 

moģdane polutke, onda je doġlo do govorno-apstraktnog prikljuļenja u mozgu koje je po sebi 

apstraktno. Kod slike, naprotiv, naime kod aktiviranja slikovno-analognog sustava desne 

moģdane polutke, uz ono slikovno dolazi i do govornog kodiranja ġto pojaļava intenzitet 

pamĺenja i daljnjeg ļuvanja usvojene informacije204. Stoga slike, zvukovi, vizualne percepcije 

i rjeġenja znatno utjeļu na prihvaĺanje informacija, njihovu obradu ali i uskladiġtenje. 

Potenciranje ļuvanja informacija je moguĺe samo onda ako se uļenici: 

× ozbiljno i pozorno bave medijem, a ne da ga tretiraju kao lagodu, 

× ako uļenici znaju dekodirati simboliļki sustav medija. Primjerice kad je rijeļ o tekstu, 

on mora biti razumljiv, u izboru rijeļi i reļeniļnog sklopa jednostavan, podijeljen u 

stavke i naslovljen, znakovit i poticajan. Je li govor o slici, mora pobuditi radoznalost 

 
Hauptschulmilieus: mediale Interaktion und Produktion als Bildungsressource, M¿nchen: kopaed; Wermke, Jutta 

(1997), Integrierte Medienerziehung im Fachunterricht: Schwerpunkt Deutsch, M¿nchen: KoPªd-Verlag 
200 Lohoff, G¿nter - Abel, J¿rgen (1990), Bildungsmedien gestern und heute: Beitrªge zur Geschichte, zum 

aktuellen Stand und zur Anwendung ; Dokumentation der 20. Jahrestagung des Fachverbandes Medien und 

Technik im Bildungsbereich, Ehningen bei Bºblingen: expert-Verlag; Schwarzbach, Willi (2008), 

Multimedia-Technologien in Schule und Unterricht: Hardware, Software, Formate, Verfahren, Standards, 

Halle (Saale) LISA. 
201 Rolke, Lothar (1999), Wie die Medien die Wirklichkeit steuern und selber gesteuert werden, Opladen: Westdt. 

Verlag; Jºrissen, Benjamin (2007), Beobachtungen der Realitªt: die Frage nach der Wirklichkeit im Zeitalter 

der Neuen Medien, Bielefeld: transcript. 
202Merten, Klaus (1994), Die Wirklichkeit der Medien: eine Einf¿hrung in die Kommunikationswissenschaft, 

Opladen: Westdeutscher Verlag; Jºrissen, Benjamin (2006), Bild - Medium - Realitªt: die Wirklichkeit des 

Sozialen und die Neuen Medien, Berlin: Freie Univ., Diss. 
203 Vºlker, Clara (2010), Mobile Medien: zur Genealogie des Mobilfunks und zur Ideengeschichte von 

Virtualitªt, Bielefeld: transcript; Vattimo, Gianni (1998), Medien-Welten, Wirklichkeiten, M¿nchen: Fink. 
204 Uhl, Matthias (2009), Medien - Gehirn - Evolution: Mensch und Medienkultur verstehen ; eine 

transdisziplinªre Medienanthropologie, Bielefeld: transcript; Gerke, Peter (1987), Wie denkt der Mensch? 

Informationstechnik u. Gehirn, M¿nchen: Bergmann 
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te da ju se moģe interpretirati misaonim uzorcima, odnosno onima koji su vezani uz 

sferu osjeĺaja, 

× ako informacije ne obraĽuju i proraĽuju samo globalno, nego detaljno205. 

Nastavni mediji u sluģbi uļenja 

 

Nastavni mediji u sklopu 

nastavne jedinice nisu tek 

puki dekor, razonoda, 

razbibriga, naļin za traĺenje 

vremena. Naprotiv, oni su 

pomagala koja omoguĺavaju 

bolje, uļinkovitije i trajnije 

usvajanje nastavnih sadrģaja 

te postizanje prateĺih 

ciljeva. Neka didaktiļka, 

odnosno metodiļka 

li teratura nastavne medije 

dijeli na nastavna sredstva i nastavna pomagala206. Nastavna sredstva bi bila izvori 

nastavnih sadrģaja kao ġto su, primjerice, programi, udģbenici, priruļnici, dok bi nastavna 

pomagala viġe bila tehniļka sredstva u nastavi kao ġto su grafoskopi, videorekorderi, 

ploļe, 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 moģda 

bolje da ih sve skupa tretiramo pod zajedniļkim naslovom i to kao nastavne medije.  

U sklopu nastavnog procesa, nastavni mediji imaju sljedeĺe funkcije: 

× vizualiziranje (ponazorenjenje) sloģenih, apstraktnih, kompliciranih nastavnih 

sadrģaja. Ovdje je rijeļ o nastavnim medijima kao sredstvima vizualizacije. Ona 

 
205 Bertow, Andreas (2008), Lehrer und Neue Medien in der Grundschule: Mediennutzung im Kontext von 

Entwicklungstendenzen sowie technischer Voraussetzungen, Hamburg: Kovaļ; Bofinger, J¿rgen (2001), 

Sch¿ler - Freizeit - Medien: eine empirische Studie zum Freizeit- und Medienverhalten 10- bis 17-jªhriger 

Sch¿lerinnen und Sch¿ler, M¿nchen: Kopªd-Verlag.  
206 Poljak, Vladimir (1991), Didaktika, Zagreb: Ġkolska knjiga. 
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pomaģu da si uļenici percipirajuĺi ili motreĺi stvari, osobe, prirodu, stvaraju o tome 

predodģbe i pojmove207; 

× ġirenje geografskih, povijesnih, osobno-druġtvenih iskustvenih obzorja uļenika te 

posredovanje iskustava na indirektan naļin208; 

× pomaģu pri didaktiļkoj redukciji (kronoloġke tablice, poveĺavanje, umanjivanje, 

izdvajanje detalja itd.) te podupiru orijentacijsko uļenje, odnosno sam transfer209; 

× olakġavaju obrat nastave koja je usredotoļena na nastavnika prema nastavi kojoj je 

stalo do samostalnosti, diferencijacije, odnosno individualizacije uļenika, odnosno do 

multiperspektivnih pristupa nastavnim sadrģajima i ciljevima (usp. diferenciranje 

medija, mediji usredotoļeni na akciju, odnosno komunikaciju, mediji namijenjeni 

samostalnom usvajanju i obradi informacija)210; 

× u naļelu nastavne je medije moguĺe koristiti u svim nastavnim fazama i to kao 

motivacijsku pripomoĺ na poļetku sata dok se uvodi u gradivo, kao pripomoĺ u 

stjecanju novih spoznaja unutar razredbenog dijela nastavne jedinice te kao pomoĺ 

kod provjere, odnosno primjene onoga ġto se nauļilo u fazi evaluacije211; 

× pruģaju moguĺnost za kritiļki odnos prema medijskom odgoju te posvjeġĺivanje 

opasnosti koje su vezane uz medije (strojevski fetiġizam, konzumizam, fideizam...)212. 

 

Kod planiranja nastave joġ jedno treba imati u vidu kad je rijeļ o nastavnim medijima, 

naime to da mediji trebaju biti primjereni operaciji, da su po moguĺnosti audiovizualni, da 

 
207 Franck, Norbert - Stary, Joachim (2006), Gekonnt visualisieren: Medien wirksam einsetzen, Paderborn: 

Schºningh; Bingel, Claudia (2010), Visualisieren, Freiburg, Br.: Haufe. 
208 Gºtz, Norbert (2006), Die Ordnung des Raums: mentale Landkarten in der Ostseeregion, Berlin: Berliner 

Wiss.-Verlag; KaulfuÇ, Ralf (2004), Arbeit mit Karten im Geschichtsunterricht am Gymnasium: eine 

Handreichung f¿r Lehrerinnen und Lehrer, Donauwºrth: Auer. 
209 Wolff, Karl (1994), Umgang mit Komplexitªt in Lernsituationen: Reduktion und Transformation als integrale 

Bestandteile eines auf Ganzheitlichkeit angelegten Konzeptes zur Komplexitªtsbewªltigung, Kºln: Univ., 

Diss.; Koch, Peter (1997), Schrift, Medien, Kognition: ¿ber die Exterioritªt des Geistes, T¿bingen: 

Stauffenburg-Verlag 
210 Dittler, Ullrich (2008), Aufwachsen in virtuellen Medienwelten: Chancen und Gefahren digitaler Medien aus 

medienpsychologischer und medienpªdagogischer Perspektive, M¿nchen: kopaed; Bohrer, Clemens (2009), 

Babel oder Pfingsten? elektronische Medien in der Perspektive von Marshall McLuhan, Ostfildern: 

Schwabenverlag; Frederking, Volker - Abraham, Ulf (2004), Lesen und Symbolverstehen, M¿nchen:kopaed; 

Puchta, Herbert i dr. (2009), Multiple Intelligenzen im DAF-Unterricht: Aktivitªten f¿r die Sekundarstufe und 

den Erwachsenenunterricht, Ismaning: Hueber 
211 Domagk, Steffi (2008), Pªdagogische Agenten in multimedialen Lernumgebungen: empirische Studien zum 

Einfluss der Sympathie auf Motivation und Lernerfolg, Berlin: Logos-Verlag; Schmalt, Heinz-Dieter - 

Langens, Thomas (2009), Motivation, Stuttgart: Kohlhammer. 
212 Drerup, Heiner (1999), Popularisierung wissenschaftlichen Wissens in pªdagogischen Feldern, Weinheim: 

Dt. Studien-Verlag; Seelinger, Anette (2003),  sthetische Konstellationen: neue Medien, Kunst und Bildung, 

M¿nchen: kopaed; Griese, Hartmut - Brumlik, Micha (1984), Der glªserne Fremde: Bilanz und Kritik der 

Gastarbeiterforschung und Auslªnderpªdagogik, Leverkusen: Leske + Budrich 
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su prilagoĽeni tipu uļenja pojedinog Ľaka. Samo tako moģe se oļekivati njihov optimalan 

uļinak213. Kao opĺa naļela vaģe: 

× samoangaģiranje treba imati prednost, 

× original se viġe vrednuje od kopije, 

× medij mora odgovarati nastavnom sadrģaju i cilju. Tako su, primjerice, filmovi dobri 

za uvod, kompjutorski programi kao misaoni modeli, ploļe za strukturiranje nastavnog 

postupka214.  

Naravno, zna se da svaki nastavni medij ima svojih prednosti, ali i svojih nedostataka. Pa u 

toom smislu kaģimo poneġto o svakom od njih: 

 

 PLOĻA 

Ploļa215 je osnovni nastavni 

medij, naroļito kad je u 

pitanju ļelna nastava. Postoji 

zidna ploļa, ploļa od pluta ili 

preklopna ploļa. 

Prednosti su: 

× prikupljanje informacije o 

pojedinom predmetu, 

× sakupljaliġte kljuļnih rijeļi 

i mjesto gdje se 

pojaġnjavaju teġki pojmovi,  

× vizualiziranje procesa uļenja, 

× biljeģenje domaĺih zadataka i ispisivanje njihovih rezultata, 

 
213 Grunder, Hans-Ulrich (2007), Unterricht: verstehen - planen - gestalten - auswerten, Baltmannsweiler, 

Schneider-Verl. Hohengehren;  
214 Sch¿mer, Gundel (1991), Medieneinsatz im Unterricht: Bericht ¿ber Ziel, Anlage und Durchf¿hrung einer 

Umfrage in allgemeinbildenden Schulen, Berlin: Max-Planck-Inst. f¿r Bildungsforschung; Schulte, Herbert 

(1995), Zwischen Bildschirm und Bildung: Lernen und Lehren in der "Informationsgesellschaft", M¿nster: 

Lit.; Schill, Wolfgang (2008), Integrative Medienerziehung in der Grundschule: Konzeption am Beispiel 

medienpªdagogischen Handelns mit auditiven Medien, M¿nchen: kopaed. 
215 Donnert, Rudolf (1990), Am Anfang war die Tafel ...; praktischer Leitfaden f¿r Vortrag, Lehrgesprªch, 

Moderation, Seminar und Unterweisung, M¿nchen: Lexika-Verlag; Bartl, Almuth (2002), Viele klitzekleine 

Tafelspiele f¿r die Grundschule, Donauwºrth: Auer. 
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× disciplinska funkcija - pozivanjem uļenika da slijede ono ġto se ispisuje na ploļi, drģi ih se 

na okupu a i njihova se misao usredotoļuje na jedinstveni cilj, 

× provjera uļeniļkog znanja kad pojedinci trebaju pred cijelim razredom referirati ġto su 

shvatili i nauļili, 

× nanoġenje crteģa koji vizualiziraju nastavni proces. 

Nedostaci su: 

× nemoguĺe je na njoj predstaviti razvoj i dinamiļke procese, 

× kod velikog gradiva zbog brisanja prethodnoga nemoguĺ je cjelovit uvid u njegov 

sadrģaj i meĽusobne odnose. 

 

 GRAFOSKOP SA FOLIJAMA  

 

 Grafoskop216 je tehniļko pomagalo koje 

koristeĺi se folijama istovremeno omoguĺava 

svim uļenicima vizualno motrenje odvijanje 

nastavnog procesa. 

Prednosti su: 

× istovremeno pisanje, crtanje po foliji i drģanje na oku svih uļenika tako da i oni budu 

subjekt nastavnog procesa, 

× koriġtenje unaprijed spremljenih folija ili folija na kojima se izraĽuje sadrģaj pred 

oļima uļenika, 

× otkrivanjem u fazama sadrģaja sa folije kako se ne bi najednom opteretilo uļenike, 

× prekrivanjem prozirnica jedne preko druge omoguĺava se analitiļko-sintetiļki 

postupak i razrada kompleksnosti nekog sadrģaja, 

× matematiļki, bioloġki, fizikalni, tehniļki postupci mogu se kod kuĺe pripremiti sasvim 

egzaktno, ļisto, estetski i njihovim prikladnim ubacivanjem omoguĺiti motrenje i 

samog fizikalnog ili nekog drugog pokreta, ako je to potrebno, 

 
216 Schlagbauer, Georg - Stachel, Melannie (1999), Daten- und Videoprojektionsgerªte f¿r den Schuleinsatz, 

Augsburg: Zentralstelle f¿r Computer im Unterricht; Bauer, Ingrid - Fischer, Dieter (1978), Wir lernen mit 

dem Overhead-Projektor, W¿rzburg: Vogel-Verlag; Dºring, Klaus - Ritter-Mamczek, Bettina (1998), 

Medien in der Weiterbildung, Weinheim: Dt. Studien-Verlag 
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× omoguĺavaju u narednim satima ponovnu upotrebu iste folije 

× uļenici samo radeĺi individualno, u parovima ili grupama sami mogu ispisivati ili 

iscrtavati folije i drugim kolegama ih pokazivati, odnosno unositi svoje izmjene na 

folije ġto ih je pripremio nastavnik. 

Nedostaci 

× unaprijed pripremljene folije veģu nastavu iskljuļivo za nastavnika, gradivo, cilj, a 

uļenike pomalo ostavljaju po strani, 

× upotreba folija ļesto prijeļi zajedniļki nastanak strukture nastavnog sadrģaja ļemu bi 

uļenici mogli doprinijeti u sklopu drukļije organiziranog nastavnog sata. 

 

 KASETE, CD, gramofonske ploļe, 

ġkolski radio programi su istovremeno 

suvremena nastavna sredstva i 

pomagala, koja se zasnivaju na zvuku, 

odnosno sluġanju217. 

 Prednosti su: 

× igre, scene reportaģe, intervjui 

snimljeni na te medije omoguĺavaju da uz fiziļku odsutnost ģivih biĺa ona ipak budu 

virtualno nazoļna svojim govorom, zvukovima, glazbom, tiġinom u svrhu 

informiranja,  

× omoguĺavaju nazoļnost u nastavi teġko dostupnih zvuļnih signala (glasovanje 

ģivotinja), zvukovnih umjetniļkih djela (kompozicija, izvoĽenje koncerata), 

× kod prirodno-znanstvene nastave neposredna opaģanja mogu biti odmah 

prokomentirana kako bi ih se kasnije, eventualno i pribiljeģilo, 

× kod uļenja stranih jezika moguĺe je ļuti glas osobe kojoj je to materinji jezik da bi se 

potom u laboratoriju vjeģbalo pribliģavanje uļeniļkog izgovora izvornom, 

 
217 Ankerstein, Hilmar - Schubert, Ursula (1982), Die Kassette im Fremdsprachenunterricht; Kºln: Greven;  

Esslinger-Hinz, Ilona (2007), Guter Unterricht als Planungsaufgabe: ein Studien- und Arbeitsbuch zur 

Grundlegung unterrichtlicher Basiskompetenzen ; mit CD-ROM, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Bounin, Ingrid 

(2000), Faszination digitales Radio: Beispiele multimedialer Radioproduktion im Unterricht, Donauwºrth. 

Auer.. 
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× uļenici sami mogu doprinijeti nastavi kroz ispitivanja javnog miġljenja o pojedinim 

nastavnim temama, ozvuļiti nizove od dijasa, kratkometraģnih filmova, snimiti 

vlastite kompozicije itd. 

Nedostaci su: 

× drugdje naļinjeni ne odgovaraju uvijek nastavnim sadrģajima, uļenicima, razredima, 

× zabrana javne izvedbe (ako tako stoji na mediju), premda se u mnogim sredinama 

dogaĽaju propusti ġto se toga tiļe. 

 VIDEO , FILMOVI , ġkolski televizijski programi218 

su suvremena nastavna sredstva i pomagala koja 

omoguĺavaju akcijsko pokazivanje nedostupnog. 

 Prednosti su: 

× ġto u nastavi omoguĺavaju neizvedive, 

opasne, nedopustive eksperimente, 

× ġto nude prisutnost realnih djelovanja, 

naļina ponaġanja, ģivotnih prostora, 

miġljenja 

× ġto omoguĺavaju nadomjestak ili nadopunu 

rada na tekstovima, 

× ġto daju specifiļne efekte (aktualnosti, ģivotnosti, objektivnosti, identifikacije, 

vizualizacije, dramatizacije), a ġto je velik doprinos viġestrukoj moguĺnosti pristupa 

nekom sadrģaju, 

× sami uļenici mogu sudjelovati u stvaranju ili prilagodbi nastavnih medija. 

Nedostaci su: 

× insceniranje uvijek u sebi krije moguĺnost i opasnost manipuliranja miġljenjem i 

osjeĺajima, 

× opasnost prevelikog podraģaja koji odvlaļi pozornost od nastavnog sadrģaja te prijeļi 

uļenike da ih doģive kao neġto ġto bi ih trebalo potaknuti na vlastito razmiġljanje, 

 
218 Mahler, Mathias (2001), Bewegte Bilder zaubern: Video und Computer im Unterricht, Donauwºrth. Auer; 

Hasselbach, Hans-Peter (2003), Screening American Dreams: ten American Cult Films in the foreign 

language classroom, Wiesbaden: Hessisches Landesinst. f¿r Pªdagogik; Lippert, Gerhard (1985), 

Fortbildung von Lehrern aller Schularten: Fernsehen als Unterrichtsgegenstand und medienpªdagogische 

Aufgabe, Donauwºrth. Auer.  
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× kao uostalom i svaka druga jednosmjerna komunikacija, motrenje i sluġanje 

audiovizualnih medija je jednostrano te ih se bez daljnjega treba prodiskutirati u 

sklopu pojedine nastavne jedinice, 

× trebaju se poġtivati autorska prava te zaġtita javnog izvoĽenja ġto obiļno stoji na 

svakom mediju kao zaġtiĺeno pravo nakladnika. 

 DIJAPOZITIVI , ozvuļene 

dijamontaģe, epidijaskopi219 

su statiļka nastavna sredstva 

i pomagala koja 

omoguĺavaju ono ġto je 

inaļe nedostupno u nastavi 

 Prednosti su: 

 

× duģe drģanje pred 

oļima uļenika folije, 

odnosno ozvuļene 

vrpce i toļno promatranje pojedinosti kako auditivnog tako i onog vizualnoga, 

× kod motrenja pojedine slike nastavnici i uļenici mogu razgovarati i raspravljati o 

nastavnim sadrģajima i ciljevima bez optereĺenja da ĺe im ġto promaĺi, 

× epidijaskop kao nastavno pomagalo omoguĺava istovremeno gledanje izvornih 

tekstova i slika u nastavi. 

Nedostaci su: 

× posebno su prikladni samo za motrenje statiļkih nastavnih sadrģaja, 

× dijapozitiv i dijamontaģe zbog moguĺnosti podrobne predodģbe mogu kod uļenika 

proizvesti osjeĺaj optereĺenosti mnoġtvom informacija i detalja, 

× za upotrebu tih medija potrebne su posebne pripreme kod nastavnika. 

 

 
219 Killermann, Wilhelm i dr. (2008), Biologieunterricht heute: eine moderne Fachdidaktik, Donauwºrth: Auer; 

Gºhlich, Sonja ï Schrºer, Wolfgang (1985), Unterrichtshilfen zum Rahmenplan Biologie. Sek. I, Klasse 7 ; 

Unterrichtseinheiten, Lehrwerke, B¿cher, Diapositive, Filme, Berlin: Pªdag. Zentrum; Becker, Hans-J¿rgen 

(1994), Chemiedidaktische Entwicklungen in der Bundesrepublik Deutschland: Situationsanalyse und Bilanz, 

Frankfurt am Main: Lang 
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KOMPJUTORSKI PROGRAMI
220 su 

ñmekiò nastavni mediji koji 

olakġavaju ovladavanje 

kompleksnim operacijama. 

Prednosti su: 

× ġto omoguĺavaju 

vizualiziranje sloģenih 

sustavnih problema fizike, 

kemije, biologije, tehnike, 

sociologije, politike te 

koriġtenje moguĺnosti 

promjene parametara 

sustava sa uļeniļke strane, 

× ġto snagom simulacije omoguĺavaju u nastavi vizualno sagledavanje sadrģajnih 

varijacija postupaka, modela, konstrukcija, 

× jer je interaktivno uļenje uz kompjutor oblik individualizacije koji se zasniva na 

sigurnoj dijagnozi spoznajnog stanja uļenika ġto si niti jedan nastavnik uz najbolju 

volju ne moģe priuġtiti, 

× jer programi uļenja zasnovani na takvom spoznajno-teorijskom konceptu 

(biheviorizam) potiļu konstantno uļenikov angaģman. 

Nedostaci su: 

× to ġto postoji moguĺnost da se uļenici priviknu da stroj misli mjesto njih, 

× problemska rjeġenja ġto ih nude kompjutorski programi nisu uvijek u praksi i etiļki, 

odnosno moralno opravdana, 

× kompjutorsku simulaciju uļenici vrlo ļesto doģivljavaju ili zamjenjuju sa 

kompjutorskom igrom, 

× uļenje uz kompjutor katkad donosi probleme motiviranja uļenika koji uļe uz stroj, 

program, odnosno ļini ih druġtveno izoliranim. 

 
220 Mandl, Heinz (1985), Lernen im Dialog mit dem Computer, M¿nchen. Urban & Schwarzenberg; Kranz, 

Dieter (1997), Multimedia - Internet - Lernsoftware: Fremdsprachenunterricht vor neuen 

Herausforderungen? M¿nster: Agenda-Verl. 
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UDĢBENIK, PRIRUĻNIK221 su 

nastavna sredstva koja 

rijeļju ili slikom nude 

nastavne ciljeve i sadrģaje 

ġto ih propisuju sluģbeni 

programi pojedinog 

ġkolskog predmeta. 

Prednosti su:  

× ġto omoguĺavaju 

pregled cjelokupnog 

gradiva jednog ġkolskog 

godiġta, 

× ġto ih se u svakom trenutku moģe u sklopu nastave koristiti bez obzira na druġtvene, 

komunikacijske ili interakcijske oblike, 

× ġto su koncipirani primjereno uļeniļkoj dobi, njihovu stanju informiranosti kao i 

znanstvenoj situaciji, 

× ġto nude moguĺnosti pripremnog ili naknadnog rada uļenicima i nastavnicima, 

× ġto omoguĺavaju gledanje unaprijed, unatrag, jer nude objaġnjenja pojedinih problema, 

× ġto povezuju tekstove i slike, nude zadatke razliļite teģine te podrģavaju diferencirano 

uļenje 

Nedostaci su: 

× tiļu se unaprijed ponuĽenih sadrģaja i ciljeva ġto ih predviĽa program, njih 

naglaġavajuĺi koncentriraju se samo oko njih, 

× relativno brzo zastarijevaju jer se zasnivaju na aktualnom stanju znanosti. 

 

 

 

Rutinsko planiranje nastave 

 
221 Arnold, Karl-Heinz (2009), Handbuch Unterricht, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; M¿ller, Harald (2006), Mit 

Sch¿lerinnen und Sch¿lern im Dialog: bendiges Lernen durch Teilnehmeraktivierung und Moderation ; ein 

Handbuch f¿r Unterricht und Lehrerfortbildung, Donauwºrth: Auer. 
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Za razliku od sustavnog planiranja nastave o 

ļemu je bilo uglavnom govora do sada i ļiji 

se koncept obiļno stavlja na papir kako bi se 

manje iskusnim i mladim nastavnicima 

olakġalo snalaģenje u zahtjevnom poslu 

sustavnog izvoĽenja odgojno-obrazovanoga 

procesa, rutinsko planiranje nastave222 ima 

svoju logiku koja se u najviġe sluļajeva 

odvija prema individualnom konceptu 

pojedinog i veĺ popriliļno iskusnoga 

nastavnika. Njegove su karakteristike 

sljedeĺe:  

× nastavnik mora biti dobro upoznat sa 

struļnom didaktiļko-metodiļkom 

literaturom, metodiļkim modelima 

tako da ono na ġto naiĽe kao korisno 

za nastavu moģe odmah 

operacionalizirati i time se okoristiti223; 

× dostatno koriġtenje nastavnim programom svoga predmeta. U nekim zemljama na 

nastavnim programima se ne insistira toliko kao kod nas. To pak znaļi da su 

nastavnici visoko struļno i znanstveno osposobljeni kako bi sami mogli nuditi sadrģaje 

i ciljeve sa podruļja svoga predmeta te im zato nisu potrebne posebne dodatne 

sluģbe224; 

× velika ponuda udģbenika i priruļnika tako da nastavnik moģe zajedno s uļenicima 

birati kojima se od njih sluģiti i kada, prihvaĺajuĺi od svakog po neġto ili niġta225; 

 
222 Schreckling, J¿rgen (1985), Routine und Problembewªltigung beim Unterrichten: explorative Analysen 

handlungsbegleitender Kognitionen und Emotionen von Lehrern, M¿nchen: Profil-Verlag; Heyden, Joachim 

(1988), Rekonstruktion und Analyse subjektiver pªdagogischer Theorien von berufserfahrenen Haupt- und 

Realschullehrern unter Ber¿cksichtigung der Routinedimension, Hamburg: Univ. Diss.;  
223 Gudjons, Herbert (2003), Didaktik zum Anfassen: Lehrer/in-Persºnlichkeit und lebendiger Unterricht, Bad 

Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Haller, Hans-Dieter - Kayser, Bodo (1980), Lehrer, werde Lerner: ¿ber die 

Qualifikation f¿r didaktisches Handeln, M¿nchen: Kºsel. 
224Mahnke, Ursula (2002), Qualifikation ist mehr als Fortbildung: Erwerb integrationspªdagogischer 

Kompetenzen im Prozess, St. Ingbert: Rºhrig;  Canestrari, Alan - Marlowe, Bruce (2004), Educational 

foundations: an anthology of critical readings, Thousand Oaks: Sage Publications 
225 Schrºder, Hartwig (2002), Lernen - lehren - Unterricht: lernpsychologische und didaktische Grundlagen, 

M¿nchen: Oldenbourg; 
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× struļna literatura koja pruģa nastavniku moguĺnost da drģi prst na pulsu znanstvenih 

dogaĽanja i uļenike drģi u tijeku suvremenih zbivanja sa tog podruļja226; 

× struļni razgovori sa kolegama koji predaju isti predmet, pohaĽanje struļnih seminara, 

simpozija, konferencija zbog osobnog usavrġavanja227, 

× koriġtenje starim i prokuġanim nastavnim iskustvom koje je urodilo plodom u viġe 

prethodnih situacija228; 

× postupak planiranja nastave se ne svodi na ustaljeni i standardizirani redoslijed: 

ciljevi, sadrģaji, metode, mediji, nego moģe biti vrlo varijabilan. Ļesto kreĺe od slike 

na koju se sluļajno naletjelo, priloga iz ļasopisa koji je zanimljiv i poticajan, 

provokativnog uļeniļkog ponaġanja, aktualnih dogaĽanja, odnosno spontanih 

nastavnikovih ideja229; 

× vrlo oskudno preciziranje kod pripreme. To znaļi da se nastavni proces, nastavna 

jedinica, ne razraĽuje unaprijed do u detalje, nego se mentalno predstavi tijek 

nastavnog sata. Ļesto se kao podsjetnik za pojedine faze koristi papiriĺ sa naznaļenim 

kljuļnim elementima, skicom, koncepcijom domaĺih zadataka230; 

× pretvaranje programskih sadrģaja i ciljeva u nastavne slijedi logiku dobre navike. 

Didaktiļka transformacija231 je manje refleksivni ļin, a viġe stvar vjeġtine primjene do 

tada uspjeġno prakticiranih socijalnih tehnika: pohvale, podrġke, kuĽenja, 

discipliniranja, odnosno tehnika pouļavanja: ukljuļivanje uļenika, aktiviranje 

 
226 Maisch, Brigitte (1990), Fachliteratur f¿r Lehrer: (5. - 13. Klasse) ; Auswahlverzeichnis, Coburg: 

Stadtb¿cherei Coburg;  Plath, Ingrid - Mertens, Andrea (1992), Scientific knowledge for teachers: criteria for 

selecting usable literature ; theoretical derivation, Frankfurt am Main: Dt. Inst. f¿r Internat. Pªdag. 

Forschung; Plath, Ingrid - Mertens, Andrea (1995), Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse an 

Lehrkrªfte: Pilotstudie zur ¦berpr¿fung eines Kriterienkatalogs zur Selektion empfehlenswerter 

pªdagogisch-psychologischer Literatur, Frankfurt am Main: Dt. Inst. f¿r Internat. Pªdag. Forschung; Laveau, 

Inge (1985), Sach- und Fachtexte im Unterricht: methodisch-didaktische Vorschlªge f¿r den Lehrer, 

M¿nchen: Goethe-Inst. 
227 M¿ller, Florian - Aich, Gernot (2010), Lehrerinnen und Lehrer lernen: Konzepte und Befunde zur 

Lehrerfortbildung, M¿nchen: Waxmann; Koch-Priewe, Barbara - Latta-B¿scher, Sigrid (1997), Methoden, 

Modelle, Mut: Herausforderungen und Qualitªtsmerkmale einer Fortbildung f¿r Lehrerinnen und Lehrer, 

Hildesheim: Niedersªchsisches Landesinst. f¿r Fortbildung und Weiterbildung im Schulwesen und 

Medienpªdagogik. 
228 Vierlinger, Rupert (1990), Das Schulkreuz der Lehrer: Disziplinstºrungen und Unterricht, M¿nchen: Jugend 

& Volk; Knapp, Winfried (1984), Lehrerverhalten im Spiegel praktischer Erfahrung, Z¿rich: Univ., Diss.; 

Altrichter, Herbert - Posch, Peter (2007), Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht: 

Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsevaluation durch Aktionsforschung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
229 H¿sten, Hisela i dr. (2007), Hilfreiche Rituale im Grundschulalltag: erprobte Ideen und praktische Tipps, 

Klasse 1 - 4, M¿nchen: Oldenbourg; Ziesmer, Heiner - Bungardt, Christiane (1998), Selbst gesteuertes 

Lernen in der Grundschule: M¿nchen: Oldenbourg. 
230 Becker, Gerold (2007), Guter Unterricht: MaÇstªbe & Merkmale, Wege & Werkzeuge, Seelze: Friedrich; 

Meyer, Hilbert - Demuth, Reinhard (200), Unterricht weiterentwickeln und beurteilen: allgemeine Didaktik 

f¿r Schulleitungen, M¿nchen: Oldenbourg 
231 Konrad, Klaus - Traub, Silke (1999), Selbstgesteuertes Lernen in Theorie und Praxis, M¿nchen : Oldenbourg; 

Baum Jost (1985), Computer und, oder Pªdagogik? ein Arbeits- und Materialbuch zu den neuen Techniken 

und Medien, M¿lheim a. d. Ruhr: Verl. Die Schulpraxis;  
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nastavnih razgovora, grupnog odnosno partnerskog rada, mjere nutarnje 

diferencijacije, unoġenje u biljeģnice, faze rada u tiġini, kontrole domaĺih zadaĺa, 

ispitivanje uļenika itd.,  

× netipiļna mjera ili vrijeme planiranja nastave. Pripremanje i planiranje nastave nije 

vezano ni za kakvo precizno vrijeme, niti za neko odreĽeno mjesto. Nastavnik 

jednostavno razmiġlja o sljedeĺem satu, u slobodno vrijeme, na putu od ili do ġkole, za 

svojim radnim stolom ili bilo gdje drugdje i bilo kada, kad god mu padne neġto 

zgodno na pamet, kad naiĽe na neġto zanimljivo ġto bi moglo biti od koristi232. 

 

Rutinsko planiranje nastave ne mora uvijek biti povezano sa povrġnoġĺu, neodgovornoġĺu, 

nesavjesnoġĺu, nemarom, lijenoġĺu, kao ġto to neki misle. U nekim sluļajevima uistinu 

moģe degenerirati i degenerira, ali tamo gdje je po srijedi savjesnost i odgovornost, obiļno 

je rijeļ o visokom stupnju profesionalnosti nastavnika. Kako bi se pak izbjegle moguĺnosti 

devijacija, potrebno je da i takvi nastavnici sa vremena na vrijeme, bolje reļeno, u 

redovitim vremenskim razmacima, precizno i poġtujuĺi sve metodiļke zakonitosti, 

planiraju pojedine nastavne jedinice te to stave na papir kako bi mogli postupak 

prokomentirati sa kolegama svoje struke u koje imaju veliko povjerenje. 

 

 
232 Grunder, Hans-Ulrich (2007), Unterricht: verstehen - planen - gestalten - auswerten, Baltmannsweiler: 

Schneider-Verl. Hohengehren; Kahlert, Joachim (2009), Der Sachunterricht und seine Didaktik, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Krºll, Martin (1989), Lehr-Lernplanung: Grenzen und Mºglichkeiten, Kºln: M¿ller 

Botermann. 
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Akcijski nastavni oblici 

 

U najġirem smislu rijeļi akcijski nastavni oblici233 

su nastavnikove ili uļeniļke djelatnosti, njihova 

ponaġanja, odnosno akcije za vrijeme nastave. Ako 

se uzme u uģem smislu rijeļi, onda je akcijski 

nastavni oblik metodiļki planirana nastavnikova 

djelatnost za postizanje specifiļnog nastavnog cilja. 

Za vrijeme odrģavanja sata nastavnik je aktivan na 

viġe naļina: on predaje, pokazuje neġto, ļini, 

objaġnjava nove pojmove, motivira novo 

razmiġljanje, pobuĽuje interese, potiļe, zahtijeva, 

bodri, hvali, kudi, disciplinira, savjetuje, prosuĽuje, 

govori, sluġa, kreĺe se, stoji, ļeka, piġe po ploļi ili 

foliji, posluģuje video rekorder ili kazetofon, svira, 

propitkuje uļenike, daje upute, korigira zadaĺe, 

brani, napada itd.  

Te su djelatnosti, primjerice, priļanje, 

izlaganje, ļitanje, pisanje, pokazivanje kako neġto napraviti, stvaranje nekog pojma ili 

misaonog postupka, motrenje, ispunjavanje itd. Buduĺi da djelatnosti zapravo nema bez rijeļi, 

pa makar one bile i popratne, akcijske nastavne oblike je moguĺe svesti i pod komunikacijske 

nastavne oblike ili barem mogu biti promatrane sa tog stajaliġta234. 

Ovdje ĺemo neġto viġe kazati o akcijskim oblicima u uģem smislu rijeļi pokazivanja kako se 

neġto ļini ili treba ļiniti, stvaranja nekog misaonog postupka, obrade problema. Svemu onome 

ġto nastavnik ļini, odgovara neki oblik uļeniļkog djelovanja. Primjerice, pri akciji 

nastavnikovog pokazivanja ġto treba ļiniti (eksperiment), uļenik se ponaġa receptivno, 

usvajajuĺi ono ġto nastavnik govori te nasljedujuĺi ono ġto ļini; pri stvaranju misaonog 

 
233M¿ller, Harald (2006), Mit Sch¿lerinnen und Sch¿lern im Dialog: lebendiges Lernen durch 

Teilnehmeraktivierung und Moderation ; ein Handbuch f¿r Unterricht und Lehrerfortbildung, Donauwºrth: 

Auer; Wellenhofer, Walter (2002), Unterricht heute: Aufgaben, Mºglichkeiten, Probleme ; ein Studien- und 

Lehrbuch in Schaubildern: Ainring: Gruenstein 
234Kºck, Peter (1991), Praxis der Unterrichtsgestaltung und des Schullebens, Donauwºrth: Auer; Seifried, 

J¿rgen (2009), Unterricht aus der Sicht von Handelslehrern, Frankfurt am Main: Lang; Gattermaier, Klaus 

(2003), Literaturunterricht und Lesesozialisation: eine empirische Untersuchung zum Lese- und 

Medienverhalten von Sch¿lern und zur lesesozialisatorischen Wirkung ihrer Deutschlehrer, Regensburg: Ed. 

Vulpes. 
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postupka, on je uvuļen u nastavnikovu akciju zato ġto manje-viġe sudjeluje u samom 

oblikovanju nastavnoga sadrģaja. Onog trenutka kad prestaje nastavnikovo akcijsko 

djelovanje koje je namijenjeno uļeniku kao poticaj i rasvjetljenje, uļenik bi sam morao 

rjeġavati, odnosno izvoditi zadane mu akcije zasnovane na prethodnom nastavnikovu 

djelovanju.235 

Pokazivati kako neġto naļiniti 

 

Za one djelatnosti ili radnje koje uļenici nisu sami 

u stanju izvoditi, potrebna im je pomoĺ, odnosno 

uvoĽenje koje nudi nastavnik. On im, naime, mora 

pokazati kako se neġto radi, kako se do neļeg 

dolazi236. Uļenici pri tom trebaju budno motriti, 

zapamtiti ili pounutraġnjiti cijeli postupak te se 

njim koristiti kao modelom u rjeġavanju ili 

obavljanju sliļnih operacija237. To se uļenje zove 

imitacijsko, odnosno uļenje nasljedovanjem. 

Pokazivanje ili ļinjenje neļega kako bi netko 

nauļio isto, u ġkoli je vrlo vaģan postupak, ako se 

za cilj imaju radne tehnike, vjeġtine, ili motoriļka 

osposobljenost poput pisanja, crtanja, pjevanja, 

sviranja, trļanja, ruļnog rada, izgovora nekih 

vokala u stranim jezicima itd.238 

Da bi pak uļenici kroz pokazivanje doġli do svog osobnog znanja, treba pri planiranju 

nastavnog sata imati dvoje u vidu: 

 
235 Schmidt-Brunner, Wolfgang - Abel-Struth, Sigrid (1982), Methoden des Musikunterrichts: eine 

Bestandsaufnahme: Mainz; Rinschede, Gisbert (2007), Geographiedidaktik, M¿nchen: Schºningh; Mikat, 

Claudia (1992), Dramaturgie und Didaktik: die Vorgaben f¿r pªdagogische Filme und Fernsehsendungen, 

Weinheim: Dt. Studien-Verl..  
236Spreckels, Janet (2009), Erklªren im Kontext: neue Perspektiven aus der Gesprªchs- und 

Unterrichtsforschung, Baltmannsweiler: Schneider Verl. Hohengehren; Funk, Hermann - Koenig, Michael 

(2008), Grammatik lehren und lernen, M¿nchen: Langenscheidt 
237 Krenn, Rotraut - Kowarik, Othmar (?), Horchen, zeigen, lesen: eine Lehrgang zur ¦berwindung von Lese- 

und Rechtschreibschwierigkeiten, M¿nchen: Jugend und Volk; Tºpelmann, Rosemarie i dr. (2009), Gef¿hle 

zeigen - Gewalt vermeiden: Unterrichtsmaterialien f¿r die Grundschule: soziales Lernen und konstruktive 

Konfliktbearbeitung,; Donauwºrth: Auer;  
238Schºfer, Christoph (2009), Didaktik der Erinnerung: Bildung als kritische Vermittlung zwischen individuellem 

und kollektivem Gedªchtnis, M¿nster: Waxmann; Lutzker, Peter (2007), The art of foreign language 

teaching: T¿bingen: Francke; Butzkamm, Wolfgang (2002), Psycholinguistik des Fremdsprachenunterrichts: 

von der Muttersprache zur Fremdsprache, T¿bingen: Francke;  
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× uļenici, dok motre ono ġto nastavnik pred njima ļini, ġto praktiļno pokazuje, moraju 

ñu duhuò moĺi obavljati pojedine korake ili dijelove te iste operacije te ih slikovito 

upijati u sebe, tj. otvoriti proces ñnutarnjeg nasljedovanjaò. Drugim rijeļima, trebaju si 

omoguĺiti nutarnje obavljanje neke djelatnosti. Zato je vrlo vaģno da se ono ġto 

nastavnik demonstrira odvija u jasno razraĽenim i postupnim fazama (sekvenciranje); 

× ono ġto nastavnik ļini pred uļenicima, ġto pokazuje, mora mu uistinu uspjeti jer 

uļenici ponajviġe uļe iz rezultata onoga ġto im se pokazuje. Nastavnikov uļinak im 

pomaģe u vlastitom pokuġaju, pri vjeģbanju i primjenjivanju onoga ġto su vidjeli i 

doģivjeli239. 

Pri planiranju nastavne jedinice treba se paziti ġto i kako uļiniti da se kod uļenika pobudi 

interes, pozornost, radoznalost s obzirom na ono ġto nastavnik ļini ili bi htio postiĺi.240. 

Nadasve je vaģno da svi uļenici mogu:  

× dobro vidjeti demonstraciju te imati jasnu predodģbu ġto bi trebao biti njen rezultat,  

× misleĺi na to, kompleksnu djelatnost treba razdrobiti u pojedine dijelove odnosno 

postupke te, 

× lagano, interesantno, ponavljajuĺi viġe puta ono ġto se ļini iĺi sve do konaļnog 

rezultata, a onda,  

× joġ jednom ponoviti cijeli postupak,  

× uz to pri pojedinim radnjama kazati ono bitno ili komentirati rijeļju te uļenike 

upozoravati na moguĺe promaġaje koji bi se mogli dogoditi kad se oni prihvate 

posla241.  

 

Kako bi se osiguralo da to uļenici sve zapamte, morali bi: 

 

 
239 Bºrner, Wolfgang (2002), Grammatik und Fremdsprachenerwerb: kognitive, psycholinguistische und 

erwerbstheoretische Perspektiven, T¿bingen: Narr; Lampert, Friederike (2007), Tanzimprovisation: 

Geschichte, Theorie, Verfahren, Vermittlung, Bielefeld: Transcript-Verl.; Butzkamm, Wolfgang (1977), 

Imitation und Kognition im fremdsprachlichen Anfangsuntericht, Stuttgart: Klett; Lefran­ois, Guy (2006), 

Psychologie des Lernens: ... mit 23 Tabellen, Heidelberg: Springer. 
240 Abendroth-Timmer, Dagmar (2007), Akzeptanz und Motivation: empirische Ansªtze zur Erforschung des 

unterrichtlichen Einsatzes von bilingualen und mehrsprachigen Modulen, Frankfurt am Main: Lang; 

Urhahne, Detlef (2002), Motivation und Verstehen: Studien zum computergest¿tzten Lernen in den 

Naturwissenschaften, M¿nchen: Waxmann. 
241 Memminger, Josef (2007), Sch¿ler schreiben Geschichte: kreatives Schreiben im Geschichtsunterricht 

zwischen Fiktionalitªt und Faktizitªt, Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag; Eckensberger, Lutz (1974), 

Gruppendynamik und soziale Kognitionen, Gºttingen: Hogrefe. 
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× cijeli postupak kroz pojedine dijelove predoļiti si u mislima,  

× na pamet ga izreĺi, kratko komentirajuĺi pojedinu dionicu,  

× sami pristupiti izvoĽenju iste radnje ili operacije,  

× sami moĺi provjeriti je li ili nije uspjela i zaġto je, odnosno nije pokazala ģeljeni 

uļinak242. 

Ako uļenici moraju izvoditi radnju, njome ñmehaniļkiò ovladati, onda ju trebaju viġe puta 

ponoviti po moguĺnosti uz pomoĺ razliļitih sadrģaja. Pritom su najvaģniji uvoĽenje i 

dodatna pomoĺ. Ako se pojave greġke kod viġe uļenika, cjelokupnu operaciju treba 

prekinuti, svratiti pozornost na ono u ļemu grijeġe, prodiskutirati greġke te traģiti njihovo 

miġljenje o moguĺnosti izbjegavanja ili ispravljanja istih243. 

Izgraditi pojam ili misaoni postupak 

 

I kad je rijeļ o izgradnji misaonih 

operacija ili postupaka244, u svrhu 

stjecanja novih spoznaja, nastavnik 

mora krenuti od neļeg praktiļnog, od 

uļenikove konkretne stvarnosti. 

Misaoni postupak, primjerice, 

matematiļke operacije, nisu niġta 

drugo doli djelatnosti koje se u duhu 

uļenika postale apstraktne, 

rastavljene od konkretnih radnji. Snagom misli postale su nutarnje ili pounutraġnjene 

strukture stvarnih radnji. Pri postupku pounutraġnjenja od velike pomoĺi mogu biti tzv. 

znakovni sustavi, npr. jeziļni simboli ili oni matematiļki. Nastajanje misaonog postupka kod 

 
242 Grunder, Hans-Ulrich (2007), Unterricht: verstehen - planen - gestalten - auswerten, Baltmannsweiler: 

Schneider-Verl. Hohengehren; Schirmer, Brita (2010), Schulratgeber Autismus-Spektrum-Stºrungen: ein 

Leitfaden f¿r LehrerInnen, M¿nchen: Reinhardt; Land, Kristin - Pandel, Hans-J¿rgen (2009), 

Bildinterpretation praktisch: Bildgeschichten und verfilmte Bilder, Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag; . 
243 Huber, Anne (2007), Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL) als spezielle Form kooperativen Lernens, 

Berlin: Logos-Verlag; Beichel-Kaczenski, Gabriele (1997), Lernen durch erlebte Einsicht: Verbesserung der 

Lehre im Fach Psychologie durch die gezielte Verbindung von theoretischer Reflexion und praktisch-

methodischer Kompetenz, Giessen: Psychosozial-Verlag. 
244Esslinger-Hinz, Ilona (2007), Guter Unterricht als Planungsaufgabe: ein Studien- und Arbeitsbuch zur 

Grundlegung unterrichtlicher Basiskompetenzen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt. Uhle, Reinhard (1989), 

Verstehen und Pªdagogik: eine historisch-systematische Studie ¿ber die Begr¿ndung von Bildung und 

Erziehung durch den Gedanken des Verstehens, Weinheim: Dt. Studien-Verlag;  
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uļenika dogaĽa se uz pomoĺ projektiranja ļija naļela treba poġtivati pri pripremanju nastavne 

jedinice.245 Rijeļ je o sljedeĺem: 

uļenici uļe operacije meĽusobno povezujuĺi pojedine elemente koje veĺ poznaju te 

razmiġljajuĺi o naļinu meĽusobnog povezivanja. Stoga se njihove nove operacije 

zasnivanju na onima koje su im veĺ poznate. Novi je samo redoslijed, naļin povezivanja 

veĺ znanih ļinjenica. Odluļujuĺi duhovni napor je zapravo sinteza kako bi se poznato 

povezalo u novi operacioni sustav. 

Kod misaonih rekonstrukcija stvarnih radnji nije uvijek nuģno sjeĺati se svih pojedinosti 

konkretnog djelovanja i biti toga stalno svjestan. Nevaģno se moģe apstrahirati. 

Operacija mora potom i neovisno od konkretnih 

datosti, biti izvedena u mislima, ļisto, automatski, 

sigurno i teļno. Za pounutraġnjenje vaģno ju je 

pretvoriti u znakovni sustav, kodirati je kroz brojke, 

note, tonove, slova itd.246; 

Kod pounutraġnjenja operacija, postupaka, djelovanja, 

prakse, pragme uļenik si mora uprisutniti datosti kao 

sliku stvarnosti, konkretno, iskonski, zorno ili uz 

pomoĺ znakova, simbola koji to nadomjeġtaju, a po 

sebi nisu zorni247. 

Automatiziranje operacija prema postupku podraģaj ï 

akcija ili uz pomoĺ asocijacija, rastereĺuje misao i mozak te ostavlja slobodnom pozornost, 

budnost za kompleksnije radnje. Ono je, dakle, nuģni preduvjet za viġe, zahtjevnije 

 
245 Hļckmair, Brigitte (2009), Mit den Hªnden f¿hlen - denken - lernen: konkrete Arbeitsmittel im Unterricht ; 

ein Beitrag zur allgemeinen Didaktik sowie eine empirische Untersuchung der Affinitªt von Lehrpersonen zu 

konkreten Arbeitsmitteln im Primarstufenunterricht Mathematik, Regensburg: Roderer; Merzyn, Gottfried 

(2008), Naturwissenschaften, Mathematik, Technik - immer unbeliebter? die Konkurrenz von Schulfªchern 

um das Interesse der Jugend im Spiegel vielfªltiger Untersuchungen, Baltmannsweiler: Schneider 

Hohengehren; Schneider, Edith (2002), Computeralgebrasysteme in einem allgemeinbildenden 

Mathematikunterricht: didaktische Orientierungen, praktische Erfahrungen, M¿nchen: Profil; Frederking, 

Volker - Abraham, Ulf (2004), Lesen und Symbolverstehen, M¿nchen: Kopaed; Berg, Sigrid (2000), 

Biblische Bilder und Symbole erfahren: ein Material- und Arbeitsbuch, M¿nchen: Kºsel; Maiwld, Klaus 

(2005), Wahrnehmung - Sprache - Beobachtung: eine Deutschdidaktik bilddominierter Medienangebote, 

M¿nchen: Koaped. 
246 Kieler-Winter, Jutta - HªuÇler, Gertrud (2010), Wahrnehmung und Wirklichkeit: Ethik f¿r die Sekundarstufe ; 

Kopiervorlagen mit Lºsungen, Augsburg: Brigg Pªdagogik;  
247 Kubli, Fritz (1983), Erkenntnis und Didaktik: Piaget und die Schule, M¿nchen: Reinhardt; Vom Hofe, Rudolf 

(1995), Grundvorstellungen mathematischer Inhalte, Heidelberg: Spektrum, Akad. Verlag; 
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misaone operacije. No, upotrebljivo je samo onda kad uļenik, u svako vrijeme, moģe u 

sebi rekonstruirati njegovo znaļenje.248 

 

Iz toga proistjeļe nekoliko vaģnih ļinjenica za metodiļki postupak. Ako se kod uļenika 

ģeli izgraditi misaone operacije, to pretpostavlja da se onda mora krenuti od njihovih 

praktiļnih, ģivotnih situacija: socijalnog konteksta, obrta, privrede, industrije... Pritom su 

od velike vaģnosti pomoĺna sredstva, predmeti ili predmetni simboli, slikovne ili grafiļke 

predodģbe na ploļi249. Kad je rijeļ o definitivnom konstruiranju operacije moguĺa su dva 

pristupa: 1) graĽenje misaonog postupka rasvjetljavanjem postojeĺih, nutarnjih odnosa 

(matematiļkih) i 2) slijedom konkretnih radnji i matematiļke refleksije koja je 

rekonstruktivne naravi250.  

U oba sluļaju na poļetku je sasvim jasno 

definiran problem na koji nastavna jedinica ģeli 

dati odgovor, odnosno pronaĺi rjeġenje. Ġto je 

kompleksnija operacija koja se uvodi, tim prije 

mora uslijediti njeno uvjeģbavanje u razrednoj 

nastavi. Ġto je pak jednostavnija, tim brģe uļenici 

mogu pronaĺi rjeġenje sluģeĺi se pojedinaļnim, 

odnosno partnerskim nastavnim oblikom. Kako 

bi bitno ġto prije postalo jasno, operacija mora 

biti uvjeģbavana korak po korak251. To se postiģe 

vjeģbanjem kome je cilj automatiziranje. 

Pojedinaļni, ili rad u tiġini, u ovom sluļaju je vrlo 

dobro rjeġenje. Uz to je potrebna i kontrola 

uspjeha unutar koje nastavnik, a moģda i neki uļenici, mogu igrati ulogu tutora. Treba li 

operacije pounutraġnjiti, morat ĺe se raļunati sa poteġkoĺama koje izaziva postupak 

pretakanja u apstrakciju, u simbol. Ipak je tu rijeļ o jednoj vrsti ñotuĽenjaò. U tom sluļaju 

 
248 Neber, H., u: Unterrichtswissen-schaft 11(1983)350-360; Oppolzer, S. (ur.), 1966; Piaget, J. ï Inhelder, B., 

1971; Polya, G., 1967. 
249 Ammereller, Erich (2005), Rationale Motivation, Paderborn: mentis-Verl.; Martin, Leonard (1996), Striving 

and feeling: nteractions among goals, affect, and self-regulation, Mahwah, NJ: Erlbaum; Schick, Frederic 

(1991), Understanding action: an essay on reasons, Cambridge: Cambridge Univ. Press. 
250 Krauthausen, G¿nter (2004), Mit Kindern auf dem Weg zur Mathematik: ein Arbeitsbuch zur Lehrerbildung, 

Donauwºrth: Auer; Picher, Franz (2008), Sozialreflexion im Mathematikunterricht: Kooperation oder 

Verweigerung, M¿nchen: Profil-Verlag. 
251 Adam, Bern-Ulrich (1992), Schritt f¿r Schnitt: von der Handarbeit zur computerunterst¿tzten Fertigung, 

Frankfurt am Main: Diesterweg 
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od pomoĺi moģe biti postupno apstrahiranje. Ono kreĺe od stvarnih, manipulativnih 

objekata, a zavrġava njihovim slikama, znakovima, govorom. Imajuĺi u vidu odreĽenu 

ģivotnu dob, onu odrasliju, moguĺe je ispustiti koriġtenje stvarnoġĺu, no, ipak sredstva 

predoļavanja mogu uvijek biti od velike pomoĺi. Stalnim vjeģbanjem odreĽene operacije 

ona postaje automatska252. Na koncu predstoji primjena kada se operacija aktivira kako bi 

se protumaļilo i objasnilo neku novonastalu situaciju. 

Zadati da se neġto obradi ili izradi 

 

Taj akcijski oblik nastave 

omoguĺava da nastavnik djeluje 

indirektno postavljajuĺi zadatak 

ili pripremajuĺi metodiļki 

materijal253. Njegov je cilj 

samostalno oblikovanje ili 

samomotivirajuĺe angaģiranje 

uļenika oko nastavnih sadrģaja. 

Trenutak aktiviranja tog 

nastavnog oblika moģe biti 

uvod u temu, njenu razradu ili evaluaciju. Funkcioniranje postupka uvelike ovisi o naļinima 

uļenja svakog pojedinog uļenika, posebno o njihovoj volji za samoorganizirano i samostalno 

uļenje254. Stoga pri pripremi nastavne jedinice koja ĺe se odvijati na ovim naļelima, treba 

imati u vidu sljedeĺe: 

 

× Raspolaģu li uļenici misaonim moguĺnostima, osjeĺajima i htijenjem da bi se 

samostalno nosili sa nastavnim sadrģajem? Kako ih se moģe na to potaknuti, 

primjerice, kroz uļenja motrenja, sastavljanjem i pisanjem vlastitih tekstova, 

pronalaskom vlastitih interesa i sklonosti? 

 
252 Siebert, Birger (2006), Begriffliches Lernen und entwickelnder Unterricht: Grundz¿ge einer 

kulturhistorischen Didaktik f¿r den integrativen Unterricht, Berlin: Lehmanns Media LOB.de; Kºtter, 

Ludwig (1991), Zur Optimierung unterrichtlicher Begriffsvermittlung, Regensburg: Roderer. 
253 Schmit, Stefan (2009), Kooperative Aufgaben f¿r den Physikunterricht, Oldenburg: Didaktisches Zentrum; 

Schwander, Michael - Andersen, Katja Natalie (2005), Spiel in der Grundschule: multiple Funktionen - 

maÇgebliche Aufgaben, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt 
254 Witthaus, Udo (2003), Selbst gesteuertes Lernen: theoretische und praktische Zugªnge, Bielefeld: 

Bertelsmann; Germ, Melanie (2008), Einsatz von Lernstrategien beim selbst gesteuerten Lernen im virtuellen 

Hochschulseminar, Berlin: Logos Berlin. 
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× Jesu li uļenicima poznate najvaģnije kategorije motrenja: oblik, funkcija, 

razvoj/nastajanje, sastav? Znaju li da si kroz aktivni kontakt, primjerice, doticanjem, 

prelazeĺi rukom rubovima itd., moraju snagom misli stvoriti nutarnju sliku predmeta, 

osoba, biĺa, slika, operacija, postupaka da bi ih mogli zapamtiti i ġto duģe drģati u 

sjeĺanju?255 

× Mogu li uļenici ponuĽeni tekst smjestiti u svoj svijet i naļin djelovanja kako bi 

proļitano koristili za aktiviranje vlastitog znanja, da bi ga dopunjavali, suļeljavali se sa 

novim i sebi ga uprisutnjivali? Je li uopĺe potrebno pripremati uļenike, primjerice, za 

ļitanje teksta? 

× Postoji li realni povod da uļenici napiġu neki tekst u svezi svoga ģivota, realna ili 

fiktivna komunikacijska situacija za djelovanje iz koje uļenici pismeno oblikuju svoju 

misao kako bi se postiglo odreĽeni uļinak (pismo prijatelju, pitanja ili ponude 

novinama, dogovor uļenika i nastavnika oko nastave, upute o koriġtenju sprava i 

aparata, itd.) ili je cilj pisanja prvenstveno refleksija i spoznavanje vlastite uļeniļke 

slike svijeta?256 

× Je li praktiļna vjeġtina koju uļenici trebaju pokazati kroz neku operaciju pounutraġnjena 

kao predodģba, tako i toliko promiġljena i viġe puta uprisutnjena da je uļenici snagom 

ļiste predodģbe mogu pretvoriti u praksu, da su se dokazali kao misleĺi praktiļari, ili su 

oni samo imitatori koji su u stanju poslagati detalje koji meĽusobno pripadaju zato ġto 

su to od nekoga vidjeli?257  

× Odgovaraju li radni materijali (knjige, karte, igre za uļenje, slike, modeli, preparati, 

instrumenti, olovke itd.) razvojnom uzrastu uļenika da bi obavljali slobodne aktivnosti, 

planirali nastavu na tjedan dana, radu u radionici itd.? Motiviraju li viġe one koji su 

nadareniji ili manje nadarene? Potiļu li ih na daljnje uļenje?258 

 
255 Auer, Wolfgang (2010), Sinnes-Welten: die Sinne entwickeln, Wahrnehmung schulen, mit Freude lernen, 

M¿nchen. Kºsel; Heinzmann, Katrin (2003), Von der Bildungskrise zu einer Kultur der Sinne, Dortmund: 

Udeis; Bender, Walter (2004), Lernen und Handeln, Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag;  
256 Heinrich, Martin (2005), Schriftdidaktik versus Bilddidaktik: Bild und Wort im Unterricht, M¿nster: Verl.-

Haus Monsenstein und Vannerdat; Paechter, Manuela (1996), Auditive und visuelle Texte in Lernsoftware: 

Herleitung und empirische Pr¿fung eines didaktischen Konzepts zum Einsatz auditiver und visueller Texte in 

Lernsoftware, M¿nster: Waxmann; Bausch, Karl-Richard (2007), Textkompetenzen, T¿bingen: Narr. 
257 Scheuerl, Hans (1992), Lust an der Erkenntnis: Die Pªdagogik der Moderne, M¿nchen: Piper; Pazzini, Karl-

Josef (1983), Die gegenstªndliche Umwelt als Erziehungsmoment: zur Funktion alltªglicher 

Gebrauchsgegenstªnde in Erziehung und Sozialisation, Weinheim: Beltz; Weyer-Menkhoff, Stephan (1999), 

Wozu wird christliche Religion unterrichtet? ein Diskurs zur Notwendigkeit ªsthetischer Vermittlung, 

M¿nster: Lit 
258 Winter, Martin (2003), Mit Montessori-Material Mathematik entdecken: eine Antwort auf die Botschaft von 

PISA?  Oldenburg: Didaktisches Zentrum; Demantowsky, Marko (2006), Philosophieren auf dem zweiten 

Bildungsweg: Material f¿r den Unterricht, Dortmund: Westfalen-Kolleg; Lange, Imke - Gogolin, Ingrid 

(2010), Durchgªngige Sprachbildung: eine Handreichung, M¿nster. Waxmann 
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Komunikacijski nastavni oblici 

 

Komunikacijski nastavni oblici jesu 

forme pouļavanja ili uļenja uz pomoĺ 

izmjene informacija izmeĽu nastavnika 

i uļenika te uļenika meĽusobno. Rijeļ 

je o pismenoj, usmenoj, vizualnoj, 

akustiļnoj, mimiļkoj, gestikularnoj 

izmjeni spoznaja meĽu sudionicima 

nastavnog procesa259. Komunikacija se 

oslanja na reciproļnost pa je kao takva 

zapravo oblik interakcije. No, ne moģe 

ju se sasvim poistovjetiti sa 

interakcijom koja osim izmjene informacija podrazumijeva i ostale oblike djelovanja (lat. 

inter-agere) meĽu ljudima kao ġto su kooperativni postupci, vjeģbe, igre tehnike itd.260 Pri 

planiranju nastave u sklopu komunikacijskih formi, nastavnici imaju u vidu spoznaje ġto im 

nudi komunikacijska teorija, naroļito onu o nuģnosti sustavne komunikacije, o potrebi 

empatije261 te ģeljom za obostranim uļenjem nastavnika i uļenika kao i o razgradnji 

nedopustiva kvantiteta nastavnikova govora u sklopu nastave. Prema nekim istraģivanjima, u 

sklopu nastave 2/3 vremena potroġeno je na govorenje, od toga 2/3 pripada nastavniku od 

ļega je 1/3 izlaganje, a 2/3 voĽeni razgovor262. Stoga pri planiranju nastave ovoga oblika 

nastavnici trebaju imati u vidu da se ona moģe odvijati pod ļetiri vida: 

× nastavnikovo izlaganje, 

× poticaji na razmiġljanje ili impulsi, 

 
259 Neumann, Gerd - Stiehl, Hans (1976), Unterricht als kommunikatives Handeln: Entwicklung einer 

themenzentrierten interaktionellen Beobachtungssystems zur Bestimmung der sozialen Relevanz von 

Unterrichtsarragements, Hannover: Schroedel; Heckt-Albrecht, Dietlinde i dr. (2006), Kommunizieren - 

kooperieren - Konflikte lºsen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Heilmann, Christa - Brunner, Andrea (2008), 

Rhetorische Prozesse: vom Konzept zur Handlung, M¿nchen: Reinhardt 
260 Schelle, Carla i dr. (2010), Unterricht als Interaktion: ein Fallbuch f¿r die Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: 

Klinkhardt; Schġtte, Marcus (2009), Sprache und Interaktion im Mathematikunterricht der Grundschule: zur 

Problematik einer Impliziten Pªdagogik f¿r schulisches Lernen im Kontext sprachlich-kultureller Pluralitªt; 

Koblitz, Joachim (1981), Leistungserwartungen von Lehrern und die Lehrer-Sch¿ler-Interaktion: eine 

empirische Untersuchung aus der Sicht sozial-kognitiver Lerntheorien, Frankfurt am Main: Haag u. Herchen. 
261 Wuttke, Eveline (2005), Unterrichtskommunikation und Wissenserwerb: zum Einfluss von Kommunikation 

auf den Prozess der Wissensgenerierung, Frankfurt am Main: Lang; PeterÇen, Wilhelm (2001), Lehrbuch 

allgemeine Didaktik, M¿nchen: Oldenbourg,  
262 Pranjiĺ, Marko (1999), Nastavna metodika: teorija, oblici, metode, sredstva, Zagreb: Editio.. 
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× nastavna pitanja, 

× nastavni razgovor263 

 

Ġto znaļi jedan, drugi, treĺi i ļetvrti oblik? Tome ĺemo posvetiti naredne stranice ove 

knjige.  

 

Nastavnikovo izlaganje 

 

Nastavnikovo izlaganje je nastavni 

postupak koji se moģe sastojati od 

pripovijedanja, predavanja ili ļitanja 

nekog teksta264. Da bi sadrģaj kojega 

nastavnik izlaģe doġao do uha i srca 

uļenika, pri planiranju tog nastavnog 

oblika treba imati u vidu da predavaļ 

snagom svoje rijeļi kod uļenika 

proizvodi konkretna znaļenja pa 

stoga on sam mora u sebi izgraditi 

osobni odnos prema tim sadrģajima 

kako bi mogao manifestirati 

uļenicima i ono ġto oni za njega znaļe265. Za sebe treba nauļiti ġto znaļi djelovati kako bi to 

posredovao uļenicima, ġto pak shvaĺati, doģivljavati, predoļavati si kako bi to i uļenici znali 

i nauļili. On o svemu tome treba imati neku vrst nutarnje slike, doģivljavanja, vrednovanja da 

bi to onda i uļenici imali. Uz to sadrģaj treba posredovati odgovarajuĺom rijeļju, vrstom 

govorne melodije, mimikom, gestom, tjelesnim izraģavanjem, pokretima itd., te na taj naļin i 

uz njihovu pomoĺ ñprevestiò uļenicima svoje predodģbe na njima shvatljiv naļin, tako da ih i 

 
263 Dubs, Rolf (2009), Lehrerverhalten: ein Beitrag zur Interaktion von Lehrenden und Lernenden im Unterricht, 

Stuttgart: Steiner; Becker-Mrotzek, Kolenda, Sandy (2010), Unterricht als bildendes Gesprªch: Richard 

Rorty und die Entstehung des Neuen im sprachlichen Prozess, Opladen: Budrich; L¿schow, Frank - Michel, 

Gerhard (1996), Das Gesprªch - ein Weg zum m¿ndigen Lernen: Anleitung f¿r Schule und 

Erwachsenenbildung, M¿nchen: Ehrenwirth; Ritz-Frºhlich, Gertrud (1992), Kinderfragen im Unterricht, Bad 

Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt 
264 Terhart, Ewald (2005), Lehr-Lern-Methoden: eine Einf¿hrung in Probleme der methodischen Organisation 

von Lehren und Lernen, M¿nchen: Juventa-Verlag; Pazzini, Karl-Josef (2010), Lehren bildet? vom Rªtsel 

unserer Lehranstalten, Bielefeld: Transcript;  
265Sende, Kurt (1993), Von der Pflicht zu Erziehung und Bildung und von der Stellung und den Aufgaben des 

Lehrers und Erziehers, Hamburg: Kovaļ; Faltin, Inge - Faltin, Daniel (2011), Schule versagt: warum Bildung 

ein Gl¿cksspiel ist und wie sich das ªndern kann, M¿nchen: Dt. Taschenbuch-Verl.;  
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oni mogu doģivjeti i za njih se zainteresirati266. Za shvaĺanje i razumijevanje sadrģaja, 

uļenicima je jednako vaģan naļin priopĺavanja, govor kao i sam govornik267. Upravo je ta 

spoznaja dovela do kristaliziranja nekih metodiļkih kriterija: 

× da je potrebno naļin izlaganja prilagoditi uļeniļkoj razvojnoj dobi, njihovoj 

individualnosti, naļinu doģivljavanja, 

× nastavne forme oblikovati prema ciljevima i strukturi nastavnog sadrģaja i to 

logiļno, vizualno, emocionalno, napeto, umjetniļki, doģivljajno, 

× pri predavanju ostati u vizualnom kontaktu sa cijelim razredom, uģivjeti se kako bi 

se bilo sigurnim jesu li oni sluġajuĺi razumjeli nastavni sadrģaj, 

× omoguĺiti participaciju razreda u predavanju tj. unaprijed planirati da uļenici 

mogu u izlaganje unositi svoje misli, osjeĺaje, vrijednosti, kritiļki se osvrĺuĺi na 

tijek nastave ili komentirajuĺi njen cilj, 

× pri programiranju nastave paziti da teme budu jasno formulirane, pregledne, izbor 

rjeļnika prilagoĽen dobi, pomagala prikladna sadrģaju i cilju, iznoġenje ģivahno268. 

Impulsi ili poticaji za razmiġljanje  

 

Usko poimanje pojma ñimpulsaò ili 

poticaja269 za razmiġljanje 

podrazumijeva govorni izazov koji ima 

za cilj proġirivanje uļenikova podruļja 

miġljenja i govorenja. Ġire pak 

poimanje smatra ga sredstvom za 

aktiviranje uļenika. Razlikuju se 

verbalni i neverbalni impulsi. Pod verbalne spadaju: pitanja, izazovi, iskazi, zadaci, upute za 

rad, dok su neverbalni: gestikulacija, mimika, ġutnja, ļekanje, predmeti, slike, skice, napisi na 

 
266Fitzner, Thilo (1984), Expressives nichtverbales Lehrerverhalten: eine Untersuchung zur Wirksamkeit von 

minimalen und maximalen Trainingsformen bei der Ausbildung von Lehrerstudenten in expressivem 

nichtverbalem Verhalten, Frankfurt am Main: Lang; Meyer, Hilbert - Paradies, Liane (1994), Kºrpersprache 

im Unterricht, Oldenburg: ZpB; Hammer, Wolfgang (1995), Kºrpersprache des Lehrers, Rostock: LISA;  
267 Arnhardt, Gerhard i dr. (2000), Der Lehrer: Bilder und Vorbilder ; Studienbuch, Donauwºrth: Auer; 

Hambsch, Bjºrn (2007), "... ganz andre Beredsamkeit": Transformationen antiker und moderner Rhetorik bei 

Johann Gottfried Herder, T¿bingen: Niemeyer. 
268 Banholzer, Agnes ï Feige, Bernd (2008), Die Auffassung physikalischer Sachverhalte im Schulalter, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Wicke, Reiner (2004), Aktiv und kreativ lernen: projektorientierte Spracharbeit im 

Unterricht, Ismaning: Hueber. 
269 Kommescher, Gottfried (1987), Grundlagen der Lernorganisation: Handlungsschritte als Anregung zur 

Beschreibung, Ordnung, Auswahl u. zum Einsatz von Lehrmethoden in der Grund- und Weiterbildung, 

Frankfurt am Main: Lang; Wellenhofer, Walter (2002), Unterricht heute: Aufgaben, Mºglichkeiten, 

Probleme ; ein Studien- und Lehrbuch in Schaubildern, Ainring: Gruenstein 
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ploļi. I jedni i drugi mogu biti priopĺavani 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 ploļi. Sluģeĺi se tim impulsom, 

nastavnik bez ijedne rijeļi ļeka na uļeniļke reakcije. Ti se impulsi zovu neverbalnim ili 

stvarnim. Bez daljnjega funkcija impulsa u nastavi je da potiļe, pomaģe, upravlja, a za 

uļenike je to izvanredna prilika do doĽu do vlastitog miġljenja i vlastite akcije. 

Nastavno pitanje 

 

Nastavno pitanje je 

komunikacijski postupak 

ļija je svrha potaknuti 

uļenika na reakciju270. 

Gramatiļki gledano ono 

moģe biti formulirano 

kao zasebno pitanje, kao 

upitna reļenica, odnosno 

kao zahtjev. U sklopu 

nastave postoje razliļita 

pitanja, kao ġto su:  

× kognitivna pitanja su 

praktiļni poticaj 

uļenicima kako bi se 

provjerilo nauļeno 

ili podsjetilo na njega, odnosno kako bi se staro integriralo u novo, primjerice: Kad je 

zavrġio Domovinski rat i kako su se njegove posljedice odrazile na suvremene druġtvene 

odnose u Hrvatskoj?  

× emocionalna pitanja sluģe izraģavanju uļeniļkih doģivljaja, osjeĺaja, emocija, stavova, 

vrijednosnih sudova, primjerice kakav je tvoj odnos prema problemu rasizma u svijetu? 

× praktiļna pitanja omoguĺavaju iznoġenje na svjetlo dana operativnih kvaliteta uļenika, 

primjerice, Kako je najlakġe naļiniti kocku? 

 
270 Ritz-Frºhlich, Gertrud (1992), Kinderfragen im Unterricht, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Postman, Neil - 

Weingartner, Charles (1972), Fragen und Lernen: die Schule als kritische Anstalt, Frankfurt am Main: Mªrz 

Verlag; Ringel, Erwin (1977), Situationsbewªltigung durch Fragen: das dialogische Prinzip im LernprozeÇ, 

Freiburg i. Br.: Herder; Huber, Anne (2007), Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL) als spezielle Form 

kooperativen Lernens, Berlin: Logos-Verlag; Pranjiĺ, M., 1999; Pranjiĺ, M., 1997.  
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× misaona pitanja potiļu na vlastita razmiġljanja o dogaĽajima ili stvarima, odnosno na 

analiziranje nauļenog, primjerice: Zaġto se, po tvom miġljenju, nakon druġtvenih i 

politiļkih promjena u Europi koncem devedesetih godina, morala raspasti bivġa 

Jugoslavija?  

× konvergentna pitanja potiļu na osobni doprinos vlastitim idejama, kreativnoġĺu novim 

rjeġenjima problema, primjerice: Ġto bi bilo kada bismo pod drugim kutom pustili svjetlo 

na objekt? U kakvom odnosu stoje predmet, leĺa i slika? 

× divergentna pitanja sluģe posvjeġĺivanju razliļitih osjeĺaja, stavova, sadrģaja, situacija, 

primjerice: Ġto bi trebalo uļiniti da se integrira romsku djecu u hrvatsko ġkolstvo? 

× funkcionalna pitanja sluģe za provjeru nesmetanoga izvoĽenja radnji i zadataka, 

primjerice: Jeste li spremni? Moģemo li sad krenuti? 

× obratna pitanja sluģe obrtanju smjera ideja u sklopu nastavnog procesa, primjerice Hitler 

je pravdao svoje posezanje za tuĽim teritorijima dobrobiti njemaļkog naroda. Je li to 

opravdanje za sve ono ġto je ļinio? 

× provjeravajuĺa pitanja imaju funkciju provjeravanja nastavnog postupka te opĺenito neke 

radnje ili djelovanja, primjerice Mislite li da je ovo najbolji naļin kojim se dolazi do 

ovakvih rezultata? 

 

Kod planiranja nastavne jedinice uvijek treba imati u vidu koja pitanja aktivirati, koji 

ĺe oblici koristiti sadrģaju, cilju, razvoju spoznajnog, doģivljajnog i pragmatiļkog aspekta kod 

uļenika. U nastavnoj praksi se ļesto grijeġi u svezi sa pitanjima. Prema nekim istraģivanjima, 

tijekom jednog ġkolskog sata padne otprilike 50 zapovijedi, 50 do 75 nastavnikovih pitanja 

koja su veĺinom usmjerena svim uļenicima, 15 do 20 nastavnikovih zahtjeva da uļenici 

dovrġe reļenice koje je on zapoļeo. Ġto se pak tiļe nastavnih pitanja, u prosjeku 60% su 

kognitivna pitanja, 20% misaona, 20% funkcionalna. Jedno promatranje je pokazalo da 68% 

nastavnika koristi pitanja za provjeru uspjeha uļenika, 54% za dijagnosticiranje postupka 

uļenja, 47% za provjeravanje pamĺenja odreĽenih ļinjenica, a samo 1% pitanja se koristi za 

informaciju o uļeniļkim interesima ġto je vrlo vaģan faktor uspjeha ili neuspjeha nastave.271 

Ipak, jedno treba imati u vidu, teġko je spojiti uspjeh nastave koja se obiļno vrednuje 

naļelima uļinkovitosti usvajanja sadrģaja i postizanja nastavnih ciljeva sa zadatkom 

odgajanja uļenika. Zato je vrlo vaģno dati prednost onim nastavnim pitanjima koja potjeļu 

razmiġljanje, osjeĺanje, doģivljavanje, djelovanje uļenika. Trebalo bi se zapitati i to kako i na 

 
271 Mauthe, J., u: Katechetische Blªtter 102(1977)10, 830-84. 
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koji naļin i je li uopĺe moguĺe da se nastavnik odrekne svoga monopola na pitanja. 

Primjerice kod iznoġenja novih miġljenja, kod ponavljanja starog gradiva je li baġ potrebno da 

on uvijek pita? Svakako je vrlo uputno i preporuļljivo da nastavnik dobro i precizno razmisli 

te ako je potrebno stavi na papir pitanja koja se tiļu razvijanja sadrģajne strukture gradiva. U 

tim situacijama znaju se praviti nesmotrenosti koje znatno viġe optereĺuju nastavni postupak 

nego ġto ga ļine lakġim i uļinkovitijim. 

Nastavni razgovor 

 

Nastavni razgovor je 

komunikacijski oblik nastave 

koji uļenicima omoguĺava ġto 

samostalnije suļeljavanje sa 

nekim nastavnim sadrģajem272. 

Poticaji, odnosno impulsi te 

nastavna pitanja su integralni 

dio komunikacijskog oblika 

nastave kojeg nazivamo 

nastavni razgovor. U sklopu 

nastave razgovor se pojavljuje 

na puno mjesta. On se tiļe ili ne 

tiļe nastave, nastavnog 

sadrģaja; 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. Ļesto se primjenjuje kao postupak koji se razvija pomoĺu pitanja. Rijeļ je zapravo o 

majeutiļkom, odnosno sokratovskom metodiļkom postupku unutar kojega nastavnik kroz 

dijalog s uļenicima, a uz pomoĺ dobro osmiġljenih pitanja iznosi na svjetlo dana spoznaje 

koje su bile zapretane negdje u uļenicima273. Od 17. stoljeĺa pa na ovamo silno ga se branilo 

kao nadomjeġtaj tzv. metodi katehiziranja: napamet nauļeni odgovor koji bi uslijedio na 

postavljeno pitanje, a ticao se konkretnog sadrģaja kojega je trebalo reproducirati u doslovno 

 
272 Kolenda, Sandy (2010), Unterricht als bildendes Gesprªch: Richard Rorty und die Entstehung des Neuen im 

sprachlichen Prozess, Opladen: Budrich; Loska, Reiner - Krohn, Dieter (2000), Das Sokratische Gesprªch 

im Unterricht, Frankfurt am Main: dipa-Verlag; L¿schow, Frank - Michel, Gerhard (1996), Das Gesprªch - 

ein Weg zum m¿ndigen Lernen: Anleitung f¿r Schule und Erwachsenenbildung, M¿nchen: Ehrenwirth. 
273 Pranjiĺ, M., 1999; Pranjiĺ, M., 1997. 
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oblikovanom obrascu. Kod nastavnog postupka koji se odvija kroz unaprijed i ciljano 

postavljena pitanja, uspjeh je skoro sigurno zajamļio sam nastavnik. Isto se odnosi i na 

pouļni razgovor do kojeg se dolazi na osnovu impulsa, izlaganja, motiviranja te pomoĺu 

vizualnog sredstva.  

Nastavnikova je duģnost da razgovorom tako upravlja kako bi uļenici ġto samostalnije 

doġli do najvaģnijih aspekata nastavnog sadrģaja. I kod vezanog nastavnog razgovora 

samostalno suļeljavanje uļenika sa nastavnim sadrģajem nalazi se u prvom planu. Pri 

eventualnom odstupanju od teme, neiscrpnim uļeniļkim diskusijama, nastavnik ĺe morati 

intervenirati kako bi to sprijeļio. Sliļno ĺe uļiniti i kad osjeti opadanje uļeniļkog interesa, 

odnosno onda kada ĺe trebati saģimati ili uļiniti da drugi saģmu pojedine aspekte neke teme 

kako bi se moglo dalje uļinkovito raditi274. 

Kod nevezanog ili slobodnog nastavnog razgovora uļenici se mogu kreativno izraģavati 

o nekom problemu ili nastavnom sadrģaju. Ovdje nije rijeļ o unaprijed postavljenom cilju, 

nego se uļenicima, odnosno njihovim interesima u dobrom dijelu pripuġta da se sami bave 

odreĽenom temom te da je dalje razraĽuju. Nastavnikovi govorni interventi su u ovom sluļaju 

znaļajno reducirani. Nije kao kod vezanog nastavnog razgovora da je njegova uloga 

premoĺna, da je on ñsveznajuĺiò, nego se on u sklopu nevezanog nastavnog razgovora ponaġa 

kao sudionik, partner. Za vrijeme slobodnog nastavnog razgovora miġljenja se oblikuju, 

zastupaju i brane, ako je netko povrijeĽen to otvoreno kaģe, objaġnjavaju se stvari, ili ih se tek 

posvjeġĺuje, pa i sam razgovor meĽu uļenicima moģe postati temom razgovora 

(metakomunikacija)275. 

Slobodni nastavni razgovor ļesto poprima oblik diskusije ili se pretvara u debatu kad je 

rijeļ o opreļnim stavovima. Za nastavnika on u najveĺem dijelu proizvodi neplanirani uļinak 

te u najviġe sluļajeva sluģi zajedniļkom planiranju nastavnika i uļenika pojedinih nastavnih 

cjelina. Osim toga prikladan je posebno odgojnim ciljevima kao i proġirivanju 

komunikacijske kompetencije uļenika te vjeģbanju njihova tolerantnog voĽenja razgovora.276 

 
274Thiele, Hartmut (1981), Lehren und Lernen im Gesprªch: Gesprªchsf¿hrung im Unterricht, Bad 

Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt. 
275 Hªrle, Gerhard (2004), Kein endg¿ltiges Wort: die Wiederentdeckung des Gesprªchs im Literaturunterricht, 

Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren 
276Bittner, Stefan (2006), Das Unterrichtsgesprªch: Formen und Verfahren des dialogischen Lehrens und 

Lernens, Bad Heilbrunn: Klinkhardt Loska, Rainer (1995), Lehren ohne Belehrung: Leonard Nelsons 

neosokratische Methode der Gesprªchsf¿hrung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Hºwekamp, Ger Arthur (1999), 

Sokratische Gesprªche als Lehr- und Forschungsmethode im Fach Mathematik, Wermelskirchen: 

Hackenberg; Beck, Martin (1994), Unterrichtsgesprªche: zwischen Lehrerdominanz und Sch¿lerbeteiligung 

:eine sprechwissenschaftliche Untersuchung didaktischer Ansªtze zur Unterrichtskommunikation, St. Ingbert: 

Rºhrig. 
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Artikulacijski nastavni oblici 

 

Artikulirajuĺi nastavni oblici277 jesu forme 

nastavnih jedinica kojima se nastavnici 

sluģe da bi uļenicima ġto bolje pribliģili 

nastavne sadrģaje i ciljeve. Pod 

artikulacijom se podrazumijeva opĺa 

struktura nastavnog postupka. Tako se u 

sklopu nastavne metodike govori o 

ñstrukturi vremenaò, ñstrukturi uļenjaò, 

ñstupnjevima pouļavanja/uļenjaò, o 

ñstrukturiranju i sekvenciranju nastaveò, ñstupnjevanju nastaveò, ñformalnim stupnjevimaò 

itd. Artikulacijski nastavni oblici idu za takvim oblikovanjem procesa pouļavanja i uļenja 

kako bi uļenicima bilo omoguĺeno usvajanje nastavnih sadrģaja i njima prateĺih ciljeva278. 

Pritom je ponajprije rijeļ o podjeli sadrģaja na vrijeme od 45 minuta, odnosno 90 ako je 

dvostruki sat, na njihovo metodiļko oblikovanje. Rijeļ je, naime, o naļinu uļenja pojedinog 

uļenika koji se mora suļeliti sa sadrģajem i njegovim posredovanjem kako bi postupno 

izgraĽivao svoju misao, osjeĺaj, htijenje, moĺ, djelovanje. Osnovni elementi ritma jednog 

nastavnog sata su: 

1) uvod, 

2) razrada, 

3) valorizacija279. 

U uvodu uļenici moraju biti upoznati sa ciljem i sadrģajem nastavnog sata kako bi 

osjetili potrebu za uļenjem. Treba biti stvoren prostor za njihovo predznanje, interese, a 

potom se aktivno koncentrirati na sadrģaj, odnosno temu. Za vrijeme razrade uļenici trebaju 

raditi ġto zauzetije i to osobno na poveĺavanju sadrģajne, govorne, oblikovne, socijalne 

kompetencije koristeĺi se materijalima koje su prikupili ili odabiruĺi iz mnoġtva ġto im ih je 

 
277Keck, Rudolf (1983), Unterricht gliedern, zielorientiert lehren: Zielorientierung, Artikulation und 

Zielverstªndigung im Unterricht, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Wallenhofe, Walter (2002), Unterricht 

heute: Aufgaben, Mºglichkeiten, Probleme ; ein Studien- und Lehrbuch in Schaubildern, Ainring: 

Gruenstein; Glºckel, Hans (1996), Vom Unterricht: Lehrbuch der allgemeinen Didaktik, Bad 

Heilbrunn/Obb.. Klinkhardt 
278 Schrºder, Hartwig (2002), Lernen - lehren - Unterricht: lernpsychologische und didaktische Grundlagen, 

M¿nchen: Oldenbourg; Seibert, Norbert - Apel, Hans J¿rgen (1992), Prinzipien guten Unterrichts: Kriterien 

einer zeitgemªssen Unterrichtsgestaltung, M¿nchen: PimS-Verlag 
279 Kell, A., u: Lenzen, D. (ur.), Enzyklopªdie Erziehungswissenschaft, 584-593; Svajcer, V., Strategie der 

Gruppenbildung, u: Forsberg, B. - Meyer, E. (1973.), Einf¿hrung in die Praxis der schulischen 

Gruppenarbeit, str.  35-37. 
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na raspolaganje stavio nastavnik280. Valorizacija se odnosi na konstataciju onoga ġto uļenik 

novo zna, osjeĺa, moģe. S obzirom na sadrģaj, cilj, te tri faze, gledajuĺi sa metodiļkog 

stajaliġta, moģe se realizirati na razliļite naļine. Sa stajaliġta nastavnika koji planira nastavnu 

jedinicu razlikuju se ļetiri oblika:  

1) struktura nastavne jedinice usredotoļena na postupak pouļavanja, 

2) struktura nastave usredotoļena na stjecanje vjeġtina, 

3) struktura nastave usredotoļene na doģivljaj/iskustvo, 

4) otvoreni nastavni oblik. 

Gledano teorijski te razine je moguĺe tretirati zasebno. Ipak se one u nastavniļkoj praksi 

meĽusobno isprepleĺu, proģimaju i nadopunjavaju. Ta nas tvrdnja ne treba prijeļiti da ih 

pokuġamo predoļiti u njihovu ñizvornomò, zasebnom, samostojnom obliku. Posluģit ĺemo se 

rjeġenjem nama veĺ poznatog autora W. Wiatera.281 

Nastavna jedinica usredotoļena na postupak pouļavanja 

 

 

 

  

 
280 Pranjiĺ, Marko (2005), Didaktika: povijest, osnove, profiliranje, postupak, Zagreb: Golden marketing- 

Hrvatski studiji. 
281 Wiater, Wiater, (1993), Unterrichten und lernen in der Schule: eine Einfphrung in di Didaktik, Donauwºrth: 

Auer, str. 245-246 

Razgovor o 

domaĺim zadaĺama 
Provjera predznanja 

Nastavni cilj (na 

ploļi) 

Nastavniļko/uļe

niļko izlaganje 

Analiza teksta 

pojedinac, par, 

grupa 

Demonstracija 

eksperiment 

Nastavni razgovor 

Provjera uspjeha 

(usmena, pismena) 

Domaĺe zadaĺe 

(vjeģbanje, 

primjena) 
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Struktura nastave usredotoļene na vjeġtine 

 

 

  

Ponavljanje veĺ 

izvedene vjeģbe 

 

Nastavnikove demonstrativne 

vjeġtine za nauļiti 

 

Problematiziranje na osnovi 

moguĺ. poteġkoĺa 

 

Pitanje kao cilj 

nastavne jedinice 

 

Davanje zadatka 

 

Uļenici plani-raju 

ciljeve 

 

Slobodni nastavni 

razgovor 

 

Rad po grupama 

 

Traģenje 

informacija 

 

Prikupljanje i 

diskutiranje rjeġenja 

 

Praktiļno izvoĽenje 

 

Provjera produkta 

Ponavljanje. Vjeģbe 
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Struktura nastave usredotoļene na doģivljaj  

 

Uigravanje, Zagonetka, Provokacija, OtuĽenje, 

Usmeno predstavljanje, Tekst, Slika, Ton 

 

Uļenici izabiru zadatak 

koji im najbolje odgovara 

 

Ponuda nastavnih 

sadrģaja kroz igru uloga 

 

Ponuda sadrģaja kroz 

umjetniļko 

oblikovanje 

 

Usmeno  

analiziranje 

odabranog teksta 

 

Pojedinaļno predstavljanje i zajedniļko 

diskutiranje uļinaka rada. Primjena kriterija na 

sliļne situacije 
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Otvorena nastavna struktura  

 

Ponuda radnih materijala uļenicima nekog razreda koje se ģeli 

potaknuti na samostalni rad u sklopu nastave  

 

 

Samostalni rad uļenika: individualno, partnerski, u grupama 
 

Nastavnik pomaģe na poziv uļenika ili kada osobno osjeti 

potrebu da motivira,  

odnosno kada su u pitanju problemi organiziranja uļenja 

 

 

Samostalno i odgovorno postizanje pozitivnih uļinaka rada koje 

ĺe se provjeravati uz pomoĺ adekvatnih pomagala. 
 

Nastavnik kontrolira uļinak rada koristeĺi se adekvatnim 

kriterijima, odnosno savjetuje kako bolje uļiti. 
 

Daljnje postavljanje zadataka koje ĺe uļenici obavljati. 
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Kod strukturiranja nastavnog sata treba imati dvoje u vidu: 

 

1. Postoji specifiļno ġkolsko stupnjevanje koje je u svezi sa posebnom strukturom 

sadrģaja ļime se bave predmetne metodike (npr. u metodici nastave knjiģevnosti: 

suļeljavanje sa tekstom, analiziranje teksta, oblikovanje teksta). 

2. Dok se planira tijek nastave trebaju biti planirani zglobovi za povezivanje, mjesta za 

prikljuļivanje, premoġtenja, novi poļeci, bruġenje, spojnice kako bi uļenici uopĺe 

mogli realizirati svoje moguĺnosti metodiļkog djelovanja282. 

 

 
282Rohlfes, Joachim (2005), Geschichte und ihre Didaktik: Gºttingen; Vandenhoeck & Ruprecht; Gruhn, 

Wilfried - Wittenbruch, Wilhelm (1983), Wege des Lehrens im Fach Musik: ein Arbeitsbuch zum Erwerb 

eines Methodenrepertoires, D¿sseldorf: Schwann; Zellerhoff, Rita (2009), Didaktik der Mehrsprachigkeit: 

didaktische Konzepte zur Fºrderung der Mehrsprachigkeit bei Kindern und Jugendlichen ; 

schulform¿bergreifende Konzepte unter besonderer Ber¿cksichtigung des Fºrderschwerpunktes Sprache, 

Frankfurt am Main: Lang; Schultze, Arnold (1966), 40 Texte zur Didaktik der Geographie, Gotha: Perthes; 

Dºrfler, Willibald (1987), Wirtschaftsmathematik in Beruf und Ausbildung: Beitrªge zum 5. Internationalen 

Symposium f¿r "Didaktik der Mathematik" in Klagenfurt, Wien: Hºlder-Pichler-Tempsky; Gruhn, Wilfried - 

Wittenbruch, Wilhelm (1983), Wege des Lehrens im Fach Musik: ein Arbeitsbuch zum Erwerb eines 

Methodenrepertoires, D¿sseldorf: Schwann; Dartsch, Michael (2010), Mensch, Musik und Bildung: 

Grundlagen einer Didaktik der Musikalischen Fr¿herziehung, Wiesbaden: Breitkopf & Hªrtel.  
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Druġtveni nastavni oblici 

 

Druġtveni nastavni oblici su organizacijske forme odnosa izmeĽu nastavnika i uļenika te 

uļenika meĽusobno za vrijeme pouļavanja i uļenja. Oni govore o tome kako su za vrijeme 

izvoĽenja nastave podijeljene druġtvene aktivnosti meĽu sudionicima283.  

Kratka povijest nastavnih oblika 

Najļeġĺi druġtveni oblik nastave jest ļelni, odnosno frontalni. Povijesno gledano, ipak je 

najstariji nastavni oblik onaj kad se izravno obraĺalo pojedincu, ne dakle rad po skupinama, 

niti u parovima. Pa i tamo gdje bi se mogao dobiti dojam frontalne nastave odnosno nastave 

po razredima, ipak je to u prvom redu bila nastava sa svakom pojedinom osobom, nastava 

koja je omoguĺavala izravnu interakciju uļitelja i uļenika284. Veĺ prve nama poznate ġkole, 

one u Egiptu i Babilonu nadasve su se obraĺale pojedincu, a nastavu su shvaĺale kao: 

1) pouļavanje,  

2) uļenje napamet i  

3) referiranje (recitiranje).  

 

 
283 Scholz, Gġnter (2005), Die Unterrichtsformen: eine problemgeschichtliche Studie, Frankfurt am Main: Lang; 

Gudjons, Herbert (2007), Frontalunterricht - neu entdeckt: Integration in offene Unterrichtsformen, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Jġrgens, Eiko (2003), Sch¿leraktive Unterrichtsformen: Modelle und Praxisbeispiele 

f¿r erfolgreiches Lehren und Lernen, M¿nchen: Oldenbourg. 
284 Pranjiĺ, Marko (1994:12-30), Uloga Katoliļke crkve u stvaranju zapadnoeuropskog ġkolstva, u: Pranjiĺ, 

Marko - Kujundģiĺ, Nedjeljko - Biondiĺ, Ivan ur. Uloga Katoliļke crkve u razvoju hrvatskog ġkolstva, 

Zagreb:  Hvatska akademija odgojnih znanosti 

 

uļenje 
napamet 

 

referiranje 
 

 

pouļavanje 
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Uļitelj bi izloģio ñgradivoò, uļenik ga je u tiġini trebao memorirajuĺi usvojiti, a potom 

glasno referirati285.  

Ļelna nastava pojavljuje se tek u vrijeme baroka kada se uvode ġkolska godiġta. Za to su 

posebno zasluģni vrsni didaktiļari W. Ratke (1571-1635) i J.A. KomenskĨ-Komensky (1592-

1670), a J.F. Herbart i njegovi uļenici su je uļinili najrasprostranjenijim oblikom 

funkcioniranja ġkole te joj na taj naļin omoguĺili ġirenje kao odgojno-obrazovnoj ustanovi286. 

Herbartovska koncepcija nastave potaknula je i stvaranje nastavne metodike, naroļito onoga 

aspekta koji se odnosi na nastavnika; usvojila je zasade psihologije uļenja, stvorila prostor za 

izdiferencirano planiranje nastave, ukazala na naļela poboljġanja ġkolske discipline te tako 

omoguĺila prijelaz od nastave usredotoļene na pojedinca k nastavi namijenjenoj cijelom 

razredu287. 

Ovaj oblik nastave ipak nije mimoiġla kritika, naroļito ne ona vezana uz reformsku 

pedagogiju. Posebice je kritizirano njeno opredjeljenje za spekulativnu psihologiju kao i neki 

aspekti psihologije uļenja. Nadalje joj je predbacivano da je uvelike zapustila odgojne i 

druġtvenoodgojne ciljeve ġkole, da je zanemarila samostojnost uļenika i da je potisnula ili nije 

dovoljno sagledala njihove specifiļnosti te da je usustavljenje ġkolskog plana i programa 

pretvorila u lekcionizam. Takav oblik nastave bio je ļest u vrijeme totalitarizma, a 

poslijeratno razdoblje (1945.) bilo je obiljeģeno iskljuļivo autoritetom i ulogom nastavnika 

dok je druġtvena interakcija svih sudionika nastave  jedva nailazila na bilo kakav odgovor288. 

Ipak je mnogim nastavnicima i odgajateljima sa vremenom postalo jasno da ĺe ġkola uz 

odgoj i obrazovanje morati preuzeti na sebe i zadaĺu demokratiziranja i humaniziranja 

druġtva. To je znaļilo da se nastava ne ĺe moĺi svesti samo na informiranje, daljnje 

prenoġenje ili samo sluġanje odreĽenih ideja, nego da ĺe ona biti mjesto novih dogaĽanja. 

Drugim rijeļima, nastava ne ĺe moĺi viġe inzistirati samo i iskljuļivo na prenoġenju sadrģaja, 

nego ĺe morati stvoriti prostor i za osobnu interkomunikaciju289. 

Gledajuĺi sa tog stajaliġta, E. Meyer i mnogi drugi vrsni pedagozi, didaktiļari i 

metodiļari su se sa pravom okomili na metodiļki monizam  kako bi se stvorio ġto veĺi prostor 

 
285 Aschersleben, Karl (1985:10), Moderner Frontalunterricht, Frankfurt am Main: Lang 
286 Scholz, G¿nther (2005), Die Unterrichtsformen: eine problemgeschichtliche Studie, Frankfurt am Main: 

Lang; Gudjons, Herbert (2007), Frontalunterricht ï neu entdeckt: Integration in offene Unterrichtsformen, 

Bad Heilbrunn: Klinkhardt 
287 Herbart, Johann Friedrich (2003), UmriÇ pªdagogischer Vorlesungen, Darmstadt: Wiss. Guchges.; Bolle, 

Rainer (2007), Johann Friedrich Herbart 1806 - 2006: 200 Jahre allgemeine Pªdagogik ; 

wirkungsgeschichtliche Impulse, M¿nster: Waxmann 
288 Petersen, Jºrg ur. (1991: 178-190), Pªdagogische Positionen: ein Leitfaden f¿r Lehrer aller Schularten, 

Donauwºrth: Auer 
289 Isto, str. 179. 
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za metodiļki pluralizam, moguĺnost metodiļkih varijacija ne samo unutar jedne tematske 

cjeline, nego ļak i jedne nastavne jedinice290. Buduĺi da ne postoji samo jedna metoda za sve 

situacije i za sve sadrģaje, normalno je da ĺe pojedine metode bolje odgovarati jednim, a 

druge drugim sadrģajima, jedne ovoj a druge drugoj situaciji. Zapravo, izbor druġtvenog 

metodiļkog oblika u mnogim sluļajevima ĺe ovisiti ne samo o sadrģajima i situaciji, nego i o 

postavljenom cilju te njegovoj prilagoĽenosti nastavniku, odnosno uļeniku291. 

Klasifikacija druġtvenih nastavnih oblika 

S obzirom na klasifikaciju druġtvenih nastavnih oblika postoji meĽu struļnjacima dosta 

veliki pedagoġki konsenzus. Pod druġtvenim nastavnim oblicima razumijeva se ñumijeĺe i 

naļin organiziranja i strukturiranja interakcije izmeĽu uļenika i nastavnika te uļenika 

meĽusobnoò292, a kao popratni oblici pojavljuju se: individualni rad, rad u parovima, rad po 

grupama i frontalni (ļelni) rad. 

Druġtveni nastavni oblici u praksi te umijeĺe ophoĽenja nastavnika i uļenika zajedno 

stvaraju slojevitu sliku  nastavne stvarnosti. Tako, recimo, gledano sa nastavnikove strane, 

ļelna (frontalna) nastava znaļi nastavnikovo predavanje, demonstraciju, nastavnikova pitanja, 

a s uļenikove strane, to odgovara druġtvenom obliku nastave koja je usredotoļena na cijeli 

razred a ne na pojedince.  

U grupnoj nastavi rijeļ je o poticajima koji dolaze od nastavnika, o istraģivanju i 

izlaganju uļenika samih, te zajedniļkoj diskusiji. Pojam "druġtvena nastava" relativno je 

novijeg datuma. Prije se govorilo o "nastavnim oblicima", "nastavnim postupcima" i 

"nastavnim tehnikama", a da se nije izravno spominjala njihova druġtvena komponenta293.  

Tri upravo spomenuta druġtvena oblika: ļelna nastava, rad u parovima, grupni rad i 

pojedinaļni rad, s obzirom na interakciju uļenik/uļitelj i uļenici meĽusobno294, grafiļki se 

mogu prikazati na sljedeĺi naļin:  

 
290 Hinz, Andreas (1993), Heterogenitªt in der Schule: Integration - interkulturelle Erziehung - Koedukation, 

Hamburg: Curio-Verl. Erziehung und Wiss.; Seifried, J¿rgen (2009), Unterricht aus der Sicht von 

Handelslehrern, Frankfurt am Main: Lang; Werner, Jank (2002), Didaktische Modelle, Berlin: Cornelsen 

Scriptor 
291 Roschitsch, Ursula - M¿ller, Alois (2004), Praxisbuch Methodentraining: f¿r einen sch¿ler- und 

erfahrungsorientierten Unterricht in den Klassen 3 - 6, Donauwºrth: Auer; Feuerstein, Ralf (2008), 

Strukturmerkmale des Lernens computerinteressierter und begabter Sch¿ler, Wiesbaden: VS, Verl. f¿r 

Sozialwiss.; Seibert, Norbert (2000), Unterrichtsmethoden kontrovers, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt;  
292 Lachmann, Reiner. (1993:19), Methodische Grundfragen, u: Adam, Gottfried - Lachmann, Reiner. (ur.), 

Methodisches Kompendium f¿r den Religionsunterricht, Gºttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 
293 Aschersleben, Karl (1979:91), Einf¿hrung in die Unterrichtsmethodik, Stuttgart: Kohlhammer  
294 Kºsel, Edmund (1976:11-18), Sozialformen des Unterrichts, Ravensburg: Ravensburger Buchverlag 
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Veĺ prema tome radi li uļenik sam za sebe, s uļenikom iz iste klupe ili nekim uļenikom 

iz razreda, u sklopu grupe, ili je cijeli razred istodobno aktiviran, moģe se govoriti o: 

 

o pojedinaļnom uļenju 

o partnerskom uļenju (uļenju u parovima) 

o razrednom uļenju (ļelna/frontalna nastava) 

o grupnom uļenju 

 

Svaki od pojedinih navedenih oblika ima svoje specifiļne moguĺnosti ali i ograniļenja kad je 

u pitanju nastava koja je usredotoļena na uļenika, sadrģaj, praksu. Zato je nemoguĺe govoriti 

ĻELNA NASTAVA RAD U PAROVIMA  

GRUPNI RAD 

 

P P P P 

P P P P 

NASTAVNIK  

POJEDINAĻNI RAD 
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o ñnajboljemò ili ñjedino ispravnomò, nastavnom obliku, buduĺi da oblici ovise o nastavnim 

sadrģajima, ciljevima, sudionicima, situaciji, sredstvima i pomagalima, antropogeno-

socikulturalnim okolnostima skupine koja uļi. Stoga je nuģno diferencirano pristupati, motriti 

i vrednovati nastavne oblike kako se ne bi dogaĽali neģeljeni propusti i uļinci. 

 

Pojedinaļno (individualno) uļenje 

 

Pod pojedinaļnim uļenjem podrazumijevaju se oni 

radni oblici unutar kojih uļenik obavlja zadatak bez 

izravnog vodstva nastavnika ili pomoĺi drugih uļenika. 

Takvi su zadaci u naļelu vremenski ograniļeni, a radi se 

obiļno o primjeni nauļenog znanja, vjeģbanju, izradi 

vlastitog doprinosa rjeġavanju nekog pitanja ili 

problema295. Kod ovog nastavnog oblika pojedini 

uļenik je nosilac nastavnog dogaĽanja. Ovaj se oblik 

ponajļeġĺe koristi tamo gdje ima malo uļenika ili gdje 

su uļenici takvi da nuģno pretpostavljaju pojedinaļni 

rad kao najdjelotvorniji naļin njihova funkcioniranja. 

Katkada se upotrebljava i u ļelnoj nastavi kao njena 

posebna faza. Pojedinaļni rad omoguĺuje 

individualiziranje nastave.  

S obzirom na ovaj oblik nastave u svom razmiġljanju je najdalje otiġla Amerikanka 

Helen Parkhurst, koja je sa Daltonplanom sasvim razbila podjelu uļenika po razredima. 

Prema toj koncepciji  uļenici rade pojedinaļno, neovisno i samoodgovorno. Zadatak ġkole se 

sastoji u tome da pomogne uļeniku kako bi razvio vlastitu misao, pa time motiviran uloģio 

svu svoju snagu u stjecanje novih spoznaja i vjeġtina. Nastavnik postaje savjetnik. O vremenu 

uļenja i izboru gradiva odluļuju uļenici. 

Alois Roth govori o dva oblika pojedinaļnog rada: radu u tiġini i produktivnom 

samostalnom radu296. Kod rada  u tiġini rijeļ je o tome da se koristi za sastave, prepisivanje, 

 
295 Petillon, Hanns (2002), Individuelles und soziales Lernen in der Grundschule: indperspektive und 

pªdagogische Konzepte, Opladen: Leske + Budrich; Straka, Gerald (2001), Selbstgesteuertes Lernen und 

individuelles Wissensmanagement, Bremen: Univ.-Buchh.; Moskaliuk, Johannes (2010), Individuelles 

Lernen und kollaborative Wissenskonstruktion mit Wikis, M¿nchen: Meidenbauer;  
296 Usp. Roth, Alois (1973), Die Elemente der Unterrichtsmethode, M¿nchen 1973, str. 134. 
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vjeģbanje, utvrĽivanje nauļenog i iskuġenog. Produktivni samostalni rad za razliku od 

obiļnog vjeģbanja ima za cilj da se uļenik suļeljava sa predmetom tako da s©m stjeļe 

spoznaju i da s©m dolazi do znanja. Njegov cilj jest omoguĺavanje uļenikove samostalnosti, a 

predstavlja dobru priliku za omekġavanje ļelne nastave, diferenciranje nastavnog procesa 

kako bi se ġto bolje pribliģio moguĺnostima i sklonostima uļenika.  

Ovaj nastavni druġtveni oblik ima mjesta u svim dobnim skupinama, u svim 

odjeljenjima i u svim vrstama ġkola297 kada je u pitanju individualiziranje nastave, a postoji 

ģelja za aktivnoġĺu uļenika i njihovim doprinosom uļinkovitosti same nastave. Uļinkovitost 

ovog oblika nastave moguĺe je evidentirati uz pomoĺ autokontrole, partnerske kontrole i 

kontrole koju provodi nastavnik. 

Pojedinaļni rad ima smisla  i u samoj pripremi nastave, a posebno u njenom odvijanju i 

naknadnom djelovanju. Pripremni rad privikava na samostalnost te potiļe osobno 

razmiġljanje. Pojedinaļno angaģiranje u odvijanju nastave je posebno vaģno jer nastavnom 

procesu daje peļat izvornosti, neponovljivosti, buduĺi da je svaki uļenik kao pojedinac 

neponovljiv. Naknadni rad se nadovezuje na ono ġto se ļinilo u nastavi te se to proġiruje i 

produbljuje u svakidaġnjem ģivotu. 

Uloga nastavnika 

 

Za pojedinaļni rad je veoma vaģno da konkretni zadaci 

budu precizno postavljeni, a  ako je potrebno  uļinit ĺe se 

to i napismeno298. Nastavnik se u tome kontekstu treba 

zapitati: 

o U kojoj je mjeri obrada postavljene teme prilagoĽena 

samom uļeniku, bez velikog uplitanja nastavnika? 

o Koja su radna pomagala, radna sredstva, radni 

materijali potrebni za samostalan rad uļenika? 

o Koje metodiļke postavke nosi sa sobom samostalni 

rad? 

o Koje bi se poteġkoĺe mogle pojaviti tijekom 

 
297 Isto, str. 134. 
298 Gr¿nfeld, W., Allein, Partner (1976), Gruppenarbeit: Arbeitsformen im indirekten Unterricht, u: ZilleÇen, D. 

(ur.), Religionspªdagogisches Praktikum, M¿nchen: Kºsel, str. 119-123. Usp. takoĽer: Krammer, Kathrin 

(2009), Individuelle Lernunterst¿tzung in Sch¿lerarbeitsphasen: eine videobasierte Analyse des 

Unterst¿tzungsverhaltens von Lehrpersonen im Mathematikunterricht, M¿nster: Waxmann; Dubs, Rolf 

(2009), Lehrerverhalten: ein Beitrag zur Interaktion von Lehrenden und Lernenden im Unterricht, Stuttgart: 

Steiner. 
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uļeniļkog rada te koja bi se posebna pripomoĺ u tom sluļaju mogla ponuditi? 

Prednosti:  

× uļenik je aktivan, radi samostalno, uļi sam otkrivajuĺi, 

× oslobaĽa od osjeĺaja stroge organiziranosti i ima u vidu razlike radnog i stila 

uļenja pojedinih uļenika (individualiziranje), 

× moguĺe je slijediti i provjeravati napredak u uļenju pojedinog uļenika, 

× u sluģbi je variranja nastavnih metoda i vremenski rastereĺuje nastavnika. 

Nedostatci:: 

× manjak, nedostatak socijalnih odnosa pri uļenju. 
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Uļenje u parovima (partnersko uļenje) 

 

Rad u parovima299 sastoji se u tome 

da dvoje uļenika kao par obavljaju 

ili obave isti zadatak ġto im ga je 

sasvim precizno naznaļio 

nastavnik300. Obiļno se radi o 

uļenicima koji sjede u istoj klupi 

kako se  ne bi dodatno remetio red i 

mir u razredu. Po sebi je taj 

druġtveni oblik nastave lako nauļiti. 

Ne stvara nikakve posebne 

poteġkoĺe i gotovo ga je uvijek moguĺe primijeniti kada to zahtijevaju nastavni sadrģaji ili 

osobnost uļenika kao subjekata nastave. Moģe biti alternativa, odnosno predah ļelnoj nastavi 

ili drugim oblicima nastave koji su prvenstveno usredotoļeni na nastavnika301. 

Obiļno se rad u parovima pojavljuje u dva oblika. Jednom kao predrad po grupama ġto 

znaļi da ĺe se kroz njega rijeġiti neki zadaci koji ĺe poboljġati efikasnost i ubrzati postizanje 

cilja rada u grupama, a drugi put kao samostalni druġtveni oblik nastave kada nastavnik uvidi 

da na taj naļin brģe dolazi do cilja pojedine nastavne jedinice, odnosno nastavne cjeline te kad 

uvidi da treba iziĺi ususret nekim potrebama svojih uļenika i odgajanika. Rad u grupi, stoga, 

obiļno zapoļinje najmanjim oblikom grupnog rada, onim udvoje, potom prerasta u rad u 

malim grupama sa 3-5 ļlanova, te najzad u rad u velikim grupama. 

Pa ipak bi bilo krivo ako bi se rad u parovima smatrao iskljuļivo poļetnim oblikom 

grupnog rada302. Pokuġat ĺemo pokazati razliku izmeĽu jednoga i drugoga. 

 
299 M¿ller, Harald (2006), Mit Sch¿lerinnen und Sch¿lern im Dialog : lebendiges Lernen durch 

Teilnehmeraktivierung und Moderation ; ein Handbuch f¿r Unterricht und Lehrerfortbildung, Donauwºrth: 

Auer; SpieÇ, Gesine (1982), Zum Rollenspieleinsatz in der Grundschule: eine Untersuchung ¿ber die 

Funktion des lauten Selbstdialogs in Handlungssituationen mit und ohne Partner, Frankfurt am Main: Lang; 

Bochmann, Reinhard - Kirchmann, Ruth (2008), Kooperativer Unterricht in der Grundschule: Teamarbeit 

als Motor f¿r individuelles Lernen, Essen: Neue Deutsche Schule; Dechert, Hans-Wilhelm (1972), Team 

teaching in der Schule: M¿nchen: Piper. 
300Aschersleben, Karl (1974), Einf¿hrung in die Unterrichtsmethodik, Stuttgart: Kohlhammer, str. 143i dr.; Kurz, 

Helmut (1989)., Methoden des Religionsunterrichts, M¿nchen: Kºsel, str. 36s. 
301 Stebler, Rita ( (1999), Eigenstªndiges Problemlºsen: zum Umgang mit Schwierigkeiten beim individuellen 

und paarweisen Lºsen mathematischer Problemgeschichten - theoretische Analysen und empirische 

Erkundungen, Bern: Lang; Portmann, Rosemarie (2010), 3 Minuten Konzentration, M¿nchen : Don Bosco; 

K¿nzle, Beda (1990), Sprachen lernen im Tandem: Beitrªge und Materialien zum interkulturellen Lernen, 

Freiburg: Univ.-Verl.; Gonbsolin, Sylvie (2000), Vivre ¨ deux, M¿nchen: Hueber;  
302 Kurz, H. nav. dj. str. 145. 
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Odnos izmeĽu rada u parovima i grupnog rada 

 

Kriterij  Rad u parovima Grupni rad 

Vrijeme trajanja Kratkoroļno Duģe trajanje 

Grupna dinamika Bez problema Sloģenija 

Oblici Ovisno o zadatku Ovisno o zadatku 

Sastav Po volji, simpatijama Po zalaganju, interesu, sklonosti 

Kontrola Kontrolira nastavnik Pomoĺu grupnog izvjeġtaja 

 

Funkcija 

samostojna,  

nadomjestak za pojedinaļni rad, 

poļetni oblik grupnog rada 

 

samostojan 

Tijek Rad u tiġini Briģno isplaniran 

Kao treĺa faza ļelne nastave 

 

U svom istraģivanju druġtvenih oblika nastave Aschersleben dolazi do zakljuļka da rad 

u parovima ima prednost pred pojedinaļnim radom, posebno kada je u pitanju uspjeh u 

uļenju. Druġtvena zrelost partnera, naime, pozitivno utjeļe na zalaganje u uļenju. Kod lakġih 

zadaĺa teġko je uoļiti prednost rada u parovima pred pojedinaļnim radom, dok je kod 

osrednjih i teġkih ona oļita. Po svemu sudeĺi, rad u parovima kao druġtveni oblik sa 

metodiļkog stajaliġta ne iscrpljuje toliko uļenika. Gledano pak s uļeniļke strane, ovaj 

druġtveni oblik omoguĺuje veĺu aktivnost. I odrasliji uļenici ga prihvaĺaju kao primjeren 

oblik nastave, a nadasve je primjeren uļenicima osnovne ġkole, pa ga se upravo u tom 

razdoblju smatra najprikladnijim druġtvenim oblikom nastave.303 

Rad u parovima rado se primjenjuje u vrijeme treninga i na tom se podruļju pokazao 

veoma uļinkovitim. Ipak je on najdjelotvorniji tamo gdje je rijeļ o senzibiliziranju radi 

prihvaĺanja sebe i svog partnera.  

Odvijanje rada u parovima 

 

Evo kako se po prilici odvija rad u parovima: 

o Nastavnik verbalno ili pismeno postavlja zadatak dvojici uļenika te ih moli da 

odmah krenu sa njim. 

o Partneri razmisle o zadatku. Ukoliko zadatak nije sasvim jasan ili je sporan, idu za 

tim da toļno utvrde ġto se od njih traģi. 

 
303 Isto, str. 144. 
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o Razgovarajuĺi partneri traģe zajedniļko rjeġenje. Ako se ne mogu posve 

sporazumjeti, svaki argumentira svoje stajaliġte. 

o Na papir se pribiljeģe rezultati njihova rada. 

o Nakon isteka vremena, nastavnik traģi da se posao privede kraju i da se o njemu 

izvijesti. Bude li potrebno, moģe se malo i produģiti vrijeme partnerskog rada. 

o Jedan od partnera iznosi rezultate pred cijeli razred304. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kojiput mogu nastati i poteġkoĺe ako meĽu uļenicima postoje oni koji viġe vole raditi 

sami nego u parovima. U tom sluļaju moģe biti vrlo koristan osobni razgovor sa pojedincima 

kako bi im se objasnio razlog takvog pristupa zadatku. Za vrijeme rada, nastavnik obilazi 

pojedine parove da im dade informacije ukoliko su im potrebne, da podrģi njihovo traģenje 

rjeġenja, da im pomogne u trenutcima dvojbe. Pri vrednovanju treba pohvaliti one koji su 

dobro naļinili svoj zadatak te zajedniļki otkloniti greġke tamo gdje su one oļite, odnosno 

otkloniti probleme tamo gdje nastanu. 

Prednosti su: 

× uļenici su aktivni, 

× uļenici su osloboĽeni pritiska organiziranog uļenja, 

× postoji odnos ja-ti koji omoguĺava postizanje socijalnih ciljeva uļenja. 

Nedostatci su: 

× moguĺnost da dominira jedan uļenik, 

× moguĺnost tipiziranja uloga obaju partnera. 

 
304 Jendorff, Bernhard (1992), Religionsunterrichten  aber wie?, M¿nchen: Kºsel, str. 72. Usp. takoĽer: 

Thumaier, Franz i dr. (2000), Auffrischungskurs zum EPL, M¿nchen: Inst. f¿r Forschung und Ausbildung in 

Kommunikationstherapie; Kassner, Dieter (2002), Humor im Unterricht: Bedeutung - Einfluss - Wirkungen ; 

kºnnen schulische Leistungen und berufliche Qualifikationen durch pªdagogischen Humor verbessert 

werden? Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren; Spohn, Stefan (2009), Excel exzellent f¿r Lehrer: 

mit automatischen Tabellen den Schulalltag steuern und verwalten, Augsburg: Brigg. 
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Razredno uļenje (ļelna/frontalna nastava) 

 

Ļelna ili frontalna nastava305 je 

druġtveni oblik organiziranja 

nastavnog procesa u kojemu 

glavnu ulogu ima nastavnik dok 

su uļenici prvenstveno primaoci 

nastavnih sadrģaja i ciljeva. Kod 

frontalne ili ļelne nastave na 

cijeli se razred gleda kao 

kolektivnu osobu, kao homogenu 

grupu uļenika kojoj je na ļelu 

nastavnik. Nastavni postupak je dirigiran iz jednog centra.306 Oblici ļelne nastave mogu biti: 

verbalno predavanje, izlaganje nastavnih sadrģaja uz pomoĺ pomagala, demonstracija ġto je 

izvodi nastavnik, nastava uz pomoĺ mnoġtva pitanja, igra uloga gdje u suvremenoj ļelnoj 

nastavi i uļenici mogu na momente preuzimati ulogu nastavnika. 

Prednosti su: 

× ļelna nastava je ekonomiļna jer se njome ġtedi puno vremena. Ovaj druġtveni 

oblik nastave omoguĺava da se nastavnik istodobno obraĺa svim uļenicima, a ne 

svakom ponaosob. Pritom je prenoġenje informacija brzo i jednostavno, 

× sa metodiļkog stajaliġta ļelna je nastava vrlo jednostavan druġtveni oblik nastave. 

Nastavnik se za ovaj oblik nastave mnogo lakġe priprema nego za razgovornu 

(dijaloġku) nastavu, 

× ļelna nastava olakġava disciplinske mjere. Za vrijeme predavanja nastavnik moģe 

veoma lako i samim pogledom kontrolirati sve uļenike najednom, 

× ļelna nastava je prikladna tamo gdje nema dovoljno vremena, a odreĽenu temu 

treba saģeto i uz poġtivanje kakva-takva tijeka nastave uļinkovito obraditi,  

 
305 Gudjons, Herbert (2007), Frontalunterricht - neu entdeckt: Integration in offene Unterrichtsformen, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Meyer, Hilbert - Paradies, Liane (1994), Frontalunterricht lebendiger machen, 

Oldenburg: ZpB; Gunther, Dietmar (2008), Der Frontalunterricht, Donauwºrth: G¿nther; . 
306 Schwerdtfeger, Inge Christine (2008), Gruppenarbeit und innere Differenzierung, M¿nchen: Langenscheidt; 

Gudjons, Herbert (2006), Neue Unterrichtskultur - verªnderte Lehrerrolle, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 
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× ona dobro doĽe i tamo gdje treba vrednovati rad pojedinaca, rad parova i rad 

skupina pred cijelim razredom kao prosudbenim kriterijem zalaganja i 

uļinkovitosti sudionika nastave, 

× Ļelna nastava je veoma prikladna tamo gdje treba posredovati nastavne sadrģaje 

koji nisu komplicirani i gdje je moguĺe pretpostaviti manje-viġe sliļno predznanje 

i manje-viġe sliļnu situaciju uļenika307. 

Nedostaci su: 

× ļelna nastava zapostavlja druġtveno-odgojni vid nastavnog procesa, 

× ne respektira se heterogenost s obzirom na tempo, stil, uļinak, sposobnost, 

kapacitet uļenika, 

× ļelna nastava vodi ka vezanosti na nastavnika (demokratski oblici ophoĽenja se 

potiskuju; onemoguĺava se uļenikov odgoj za samostojnost i osobno 

dozrijevanje), 

× ļelna nastava ne motivira individualni rad niti ima u vidu sklonosti i nadarenost 

pojedinih uļenika tako da je za neke nastava prezahtjevna dok za druge to nije niti 

izdaleka, 

× premalo mjesta za uļeniļku toleranciju, suradnju, aktivnost, produktivnost, 

kreativnost, samostalnost, odluļivanje, kritiļnost itd. 

× u ļelnoj nastavi uļenik je gotovo iskljuļivo primalac, a interakcija se dogaĽa tek 

kroz povremene upite ili odgovore, 

× gotovo ne postoji nikakva moguĺnost kritike ovog oblika nastave. Tek u vrijeme 

konflikta ili poslije njega saznaje se zapravo ġto uļenici misle o nastavi i 

djelovanju nastavnika308. 

 

Iz do sada reļenoga oļiti su stanoviti nedostaci ļelne nastave. Pa ipak, kao ġto rekosmo, 

nije to jedino ġto je karakterizira. Ima situacija kada je ona neizbjeģan, dapaļe najbolji i 

moģda jedini moguĺi oblik nastave. Zato Hilbert Meyer sa pravom kaģe: ñĠto je moguĺe 

manje ļelne nastave ali ako veĺ mora biti, tada, molim, bez griģnje savjesti i sa didaktiļko-

metodiļkom maġtom!ò309 Isti autor ĺe kazati za ovaj oblik nastave: ñNastavnik treba priznati 

 
307Gudjons Herbert (2007), Frontalunterricht - neu entdeckt: Integration in offene Unterrichtsformen, Bad 

Heilbrunnf: Klinkhardt; G¿nther, Dietmar (2008), Der Frontalunterricht, Donauwºrth: G¿nther 
308Isto, str. 182s. 
309Meyer, H. (1990:193), Unterrichtsmethoden II, Frankfurt am Main: Cornelsen Scriptor 
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svoj monopol u ļelnoj nastavi, ali se njime mora vrlo razborito sluģiti.ò310 Stoga ļelnu nastavu 

kao kolektivno informiranje rijeļju ili uz pomoĺ pomagala usredotoļenu prvenstveno na 

nastavnika teġko je ili nemoguĺe uvijek zamijeniti drugim druġtvenim oblicima. U tom sluļaju 

kvaliteta nastave u najveĺem dijelu ovisi od toga kako ĺe je nastavnik pripremiti. Tako ĺe, 

prije nego ġto se odluļi drģati za ovaj nastavni oblik morati promisliti o tome: 

postoji li moguĺnost da se izlaganje gradiva obavi uz pomoĺ pomagala druge vrste ili 

drugih druġtvenih oblika, 

nije li moguĺe da neki uļenik izloģi dotiļno gradivo, 

hoĺe li pri izlaganju staviti naglasak na osobni ili predmetni vid i hoĺe li taj naglasak 

odgovarati samom sadrģaju, 

hoĺe li kako i kada dotiļno predavanje pretvarati u nastavni razgovor, odnosno 

razgovor meĽu uļenicima311. 

Zakljuļak 

Moģe se dakle zakljuļiti da ļelna nastava nije toliko loġa i nesuvremena da bi bila po 

svaku cijenu zaboravljena ili odbaļena. Ona, doduġe, ima nedostataka, ali i prednosti. To 

miġljenje zastupa i Karl Aschersleben, koji smatra  kako ļelnu nastavu treba ponovno i 

argumentirano razmotriti ukazujuĺi na sve njene prednosti. Ernst Meyer i Wincenty Okon312 

traģe sredinu izmeĽu ļelne i grupne nastave kako niti jedan element odgoja i obrazovanja ne 

bi bio zapostavljen ili potisnut. Mnogi istraģivaļi su doġli do zakljuļka da umjesto zasebne 

ļelne nastave mora biti pojaļan osjeĺaj za integriranje pojedinih elemenata ļelne nastave sa 

drugim nastavnim oblicima kako bi se prevladali neki problemi i zadaĺe u nastavi.313 Time se 

ģeli kazati da ļelna nastava nije postala suviġnom, nego se, kao i svakoj drugoj nastavi, mora 

poneġto promijeniti.  

Svaka pauġalna i neutemeljena prosudba bilo kojeg nastavnog oblika ne bi koristila 

kvalitetnom poboljġanju cjelokupnog nastavnog procesa, pa tako niti apriorni negativistiļki 

stav prema ļelnoj nastavi. Stoga bi bilo pogreġno ako bi poļetnici u nastavi stekli dojam da 

treba zapostaviti ļelnu nastavu kako bi se apsolutno posvetili radu u parovima ili radu s 

 
310Meyer, H. (1990:193). 
311 Hopperdietzel, Hartmut (2005), Kognitive Leistungsdifferenzen nach frontal und gruppenorientierten 

Unterrichtssequenzen, Erlangen-N¿rnberg: Univ., Diss.; Aschersleben, Karl (1985), Moderner 

Frontalunterricht: Neubegr¿ndung einer umstrittenen Unterrichtsmethode, Frankfurt am Main: Lang; 

Meyer, Hilbert - Paradies, Liane (2003), Frontalunterricht lebendiger machen, Oldenburg: ZpB 
312Meyer, Ernst - Okon, Wincenty (1984), Frontalunterricht, Kºnigstein: Scriptor. 
313Korherr, E.J., nav. dj., str. 56. 
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pojedincem. Najbolje jamstvo, primjerice, za uspjeh u radu s parovima jest dobro poznavanje 

i korektno primjenjivanje pojedinih elemenata ļelne nastave314. 

Naļin sjedenja uļenika u jednom razredu:  

a) Uļenici usredotoļeni prema nastavniku 

 

 

 

 

 

 

b) Uļenici u radnim grupama 

 

 

 

 

 

c) U ï pozicija 

 

 

 

 

 

 

 

 

d) pojedinaļni rad 

 

 

 

 
314Meyer, H. (1990: 193) 
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d) Uļenici jedni protiv drugih 

 

 

 

 

 

 

e) Uļenici sjede u krugu 
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Uļenje u grupi (grupno uļenje) 

 

Rad u grupama je jedan od ļetiri 

druġtvena oblika nastave. Tu, kao ġto 

rekosmo, spadaju osim ļelne nastave,  

individualni rad,  partnerski rad te rad u 

grupama315. Grupom u sklopu nastave se 

naziva Ăbiti i raditi zajedno od tri do pet 

osobañ316. U svakodnevnom ģivotu to pak 

znaļi:  

× da se osobe meĽusobno 

integriraju i upravljaju, 

× da obiļno ģele ostati u trajnom kontaktu i komunikaciji, 

× da imaju zajedniļke ciljeve do kojih se doġlo putem kompromisa, individualne ili 

kolektivne preporuke, 

× stalnost prihvaĺenih normi s obzirom na odnos, komunikacije, potrebe, osjeĺaje, 

sankcije koje obiljeģavaju podruļje djelovanja ļlanova grupe, 

× da konstantno razgraĽuju meĽusobne distance, a poveĺavaju one vanjske, 

× da obiļno diferenciraju uloge u grupi ġto bi moglo dovesti do problematiļnog 

tipiziranja uloga (agresor, srameģljivac, osvetnik, hvalisavac, propali, dominantni, 

interesdģija, ugroģeni itd., 

× da iskazuje najmanju moguĺu mjeru radnog, odnosno socijalnog organiziranja 

 

 
315 Dann, Hanns-Dietrich i dr. ur. (1999), Gruppenunterricht im Schulalltag : Realitªt und Chancen, Erlangen: 

Univ.-Bund Erlangen-N¿rnberg ; Vettiger, Heinz (1977), Gruppenunterricht, D¿sseldorf: Schwann; Meyer, 

Ernst (1996), Gruppenunterricht: Grundlegung und Beispiel, Baltmannsweiler: Schneider-Verl. 

Hohengehren Greving, Johannes (2001), Gruppenunterricht, Oldenburg: Carl-von-Ossietzky-Univ., Zentrum 

f¿r Pªdag. Berufspraxis; . 
316 Belling, Andrea (2006), In Gruppen und Teams zusammenarbeiten: Themenbereich 12: Analyse und 

Vorschlªge f¿r den Unterricht, M¿nchen: Elsevier, Urban & Fischer; Brettschneider, Volker (2000), 

Entscheidungsprozesse in Gruppen: theoretische und empirische Grundlagen der Fallstudienarbeit, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Joller-Graf, Klaus (2006), Lernen und Lehren in heterogenen Gruppen: zur Didaktik 

des integrativen Unterrichts, Donauwºrth: Auer.  
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Rad u grupi317  se obiļno zasniva na tri 

faze: 1) priprema, 2) obavljanje zadatka, 3) 

saģimanje rezultata. Prva faza 

podrazumijeva uvoĽenje u problem te 

pitanja uļenika ako neġto nije jasno u svezi 

toga, te postavljanje krajnje jasnog cilja, a 

potom organiziranje grupa i meĽusobna 

podjela rada. Druga faza se tiļe, kao ġto 

smo rekli, obavljanja konkretnog zadatka, bolje reļeno rjeġavanja dijela veĺeg zadatka koji je 

kao cjelina podijeljen izmeĽu svih grupa, te pripremanje izvjeġtaja o tome za cijeli razred. 

Treĺa se pak faza sastoji od grupnih izvjeġtaja te zakljuļne diskusije, pojaġnjavanja pojedinih 

aspekta, zajedniļkog konstatiranja da se doġlo do konkretnih rezultata.  

× Kako bi se sve to obavilo, potrebni su konkretni metodiļki postupci.318 Prije svega 

grupa uz suradnju sa nastavnikom mora odluļiti hoĺe li se raditi na istom zadatku, na 

dijelu kompleksnijeg identiļnog zadatka ili na razliļitim zadacima. 

× Uļenici se mogu podijeliti po kriteriju uļinkovitosti, odnosno, prema raspoloģivim 

tehniļkim sredstvima i pomagalima.  

× Grupe se mogu formirati prema vlastitom odabiru sudionika (simpatija, interes) ili da 

ih nastavnik podijeli prema radnom tempu, prema zalaganju, uļinkovitosti, odnosno 

meĽusobnim druġtvenim relacijama. 

× Nastavnikova je duģnost savjetovati, pomagati, podrģavati tamo gdje se pojave 

poteġkoĺe ili gdje ga na to ponukaju uļeniļki meĽusobni odnosi. 

× Nastavnik ciljano motri radno i druġtveno ponaġanje uļenika. 

× On pomaģe da izvjeġtaj o radu grupe bude ġto informativniji i ġto zanimljiviji na bazi 

usmenog/pismenog izvjeġĺa, projektora, kasete, skice, slike, sheme, statistike itd. 

 
317 Behr, Ursula (2004), In Gruppen lernen: Anregungen f¿r die Beobachtung und Bewertung von 

Sch¿lerleistungen, Bad Berka: Thillm; Blendinger, Dorothea - Diehnelt, Marlene (2003), Kooperation 

zwischen Klassen: voneinander lernen in heterogenen Gruppen, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Traub, 

Silke (2004), Unterricht kooperativ gestalten: Hinweise und Anregungen zum kooperativen Lernen in Schule, 

Hochschule und Lehrerbildung, Bad Heilbrunn/Obb.: KlinkhardtStotz, Daniel (1991), Verbal interaction in 

small group activities: a process study of an English language learning classroom, T¿bingen: Narr 
318 Vettiger, Heinz (1977), Gruppenunterricht, D¿sseldorf: Schwann; Babington Smith, Bernard (1979), 

Training in small groups: A study of 5 methods, Oxford: Pergamon Pr.; Wolff, Erich (1984), Gruppenarbeit 

als Unterrichtsmethode im Unternehmen, M¿nchen: Siemens-Aktienges., Hauptbereich Bildungspolitik. 
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× Odluka o naļinu prezentacije uļinaka. To se ļini tako da se da svakom ļlanu 

moguĺnost za prezentaciju rezultata zajedniļkog rada (ġto nije najpreporuļljivije) ili 

tako da je delegiran samo jedan ļlan koji ĺe govoriti u ime cijele grupe uz moguĺnost 

nadopune drugih ļlanova, odnosno tako da se u svaku grupu ubaci ļlan druge koji ĺe 

ih informirati o tome do kakvih su rezultata doġli u svojim grupama. 

× Na koncu zajedniļka provjera, kontrola, vrednovanje, evaluacija rezultata rada cijelog 

razreda. 

 

Korijeni grupne nastave 

 

Grupna nastava poļiva na odgojno-znanstvenim, druġtveno-psiholoġkim i politiļkim 

teorijama319. Od svih njenih teorijskih polaziġta ovdje ĺemo navesti samo ļetiri:  

Grupnopedagoġko polaziġte  

 

U prvoj treĺini proġlog stoljeĺa razvijeno je i ostvareno grupnopedagoġko polaziġte. 

Zastupnici su mu bili njemaļki reformski pedagog i kuĺni uļitelj Berthold Otto (1859-

1933)320, Georg Kerschensteiner (1854-1932), pedagog i osnivaļ radne ġkole u Njemaļkoj321, 

Hugo Gaudig (1860-1923), reformski pedagog i ravnatelj ġkole u Leipzigu322 te Peter Petersen 

(1884-1952), niġta manje od prethodnih znameniti njemaļki reformski pedagog te profesor na 

sveuļiliġtu Jena323. Interes tih pedagoga bio je okrenut prema novom obliku odgoja u 

zajednici unutar koje ĺe se svatko slobodno razvijati, uļiti jedan od drugoga i zajedno biti 

odgovorni. Grupa koja samostalno planira i radi, razvija i timski osjeĺaj pripadnosti te stjeļe 

razne djelatne navike. Otuda i potreba da se i kod odgajanika razvija osjeĺaj samostalnosti i 

 
319 Belling, Andrea (2006), In Gruppen und Teams zusammenarbeiten: Themenbereich 12: Analyse und 

Vorschlªge f¿r den Unterricht, M¿nchen: Elsevier, Urban & Fischer; Joller-Graf, Klaus (2006), Lernen und 

Lehren in heterogenen Gruppen: zur Didaktik des integrativen Unterrichts, Donauwºrth: Auer; Graumann, 

Olga (2002), Gemeinsamer Unterricht in heterogenen Gruppen: von lernbehindert bis hochbegabt, Bad 

Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt. 
320 Mcitarjan, Irina (2002), Die Rezeption des deutschen Reformpªdagogen Berthold Otto im vorsozialistischen 

RuÇland : (1900 - 1917), Dresden: SFPS; Bergner, Reinhard (1999), Die Berthold-Otto-Schulen in 

Magdeburg: ein vergessenes Kapitel reformpªdagogischer Schulgeschichte von 1920 bis 1950, Frankfurt am 

Main: Lang 
321 Kerschensteiner, Georg  (2010), Begriff der Arbeitsschule, Bremen: Europ. Hochsch.-Verl.; Krebs, Markus 

(2004), Georg Kerschensteiner im internationalen pªdagogischen Diskurs zu Beginn des 20. Jahrhunderts, 

Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt 
322 Kratochwil, Leopold (1992), Pªdagogisches Handeln bei Hugo Gaudig, Maria Montessori und Peter 

Petersen, Donauwºrth : Auer. 
323 Petersen, Peter (2008), Peter Petersens Schriften und Artikel in der NS-Zeit, Frankfurt am Main: Fachbereich 

Erziehungswiss., Goethe-Univ. 
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zauzetosti. Tome je puno pridonijela tzv. radna ġkola i didaktika aktivnosti324. Na te ideje 

nadovezali su se poslije Drugoga svjetskog rata teoretiļari i praktiļari grupne nastave. 

Uļiti ļineĺi 

 

Ameriļki pedagog i psiholog John Dewey (1859-1952) promatrao 

je reakcije djece izvan nastave i zakljuļio da ona jednostavno 

imaju potrebu za uļenjem i djelatnoġĺu. Njegove su odgojne 

postavke poļivale na djeļjoj radoznalosti. U ġkoli koja je bila 

smjeġtena u motivirajuĺoj okolini, sami su Ľaci odabirali radne 

ciljeve (learning by doing). Nastavniku je povjerena uloga 

moderatora. Cilj je bio autonomni razvoj ļovjeka unutar 

demokratskog druġtva gdje je visoko kotirao osjeĺaj za suradnju, 

toleranciju i druġtveni suģivot ali isto tako i osjeĺaj za napredak i 

osobno zalaganje325. 

 

Grupna dinamika  

 

 Kurt Lewin (1890-1947)326 izuļavao je ponaġanje u druġtvenim 

organizacijama, interakcije koje su se dogaĽale u njima, psiholoġke 

procese i zakonitosti. U Americi je otkriĺe grupne dinamike dovelo 

do vrlo razliļitih varijanti grupno-dinamiļkog pokreta. I u samoj 

Europi je u ġkolskom327 i izvanġkolskom328 okruģenju grupna 

dinamika naiġla na veoma topao prijem. Vrlo je vaģno da ļovjek 

naĽe put do sebe ali i do drugoga, da se suļeli sa svojim 

emocionalnim svijetom, sa pitanjem rjeġavanja konflikata i 

druġtvenih napetosti, strahova i bojazni kojekakve naravi. Doduġe ni poznavanje dinamike 

grupe neĺe uvijek poluļiti ģeljene rezultate, ali ĺe ipak omoguĺiti barem kakav-takav uvid u 

 
324 Meyer, Ernst (1993:32). 
325 Simpson, Douglas J. i dr. (2005), John Dewey and the art of teaching: toward reflective and imaginative 

practice, Thousand Oaks, Calif.: Sage Publications; Hickman, Larry A. (2009), John Dewey between 

pragmatism and constructivism, New York: Fordham Univ. Press 
326 Slovi kao jedan od najutjecajnijih pionira psihologije, posebno one socijalne. Utemeljitelj je druġtveno-

znanstvenog teorema grupne dinamike te je jedan od najprominentnijih zastupnika geġtaltne psihologije, 

odnosno geġtaltne teorije. 
327 Brocher, Tobias (1976), Gruppendynamik und Erwachsenenbildung, Braunschweig: Westermann. 
328Meyer, Ernst ur. (1977), Handbuch Gruppenpªdagogik,Gruppendynamik, Heidelberg: Quelle & Meyer;  

Freudenreich, Dorothea  (1986), Gruppendynamik und Schule, Darmstadt: Wiss. Buchges. 
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neġto ġto svakako treba rjeġavati. Motrenje grupno-dinamiļkih procesa vrlo je vaģno za uspjeh 

grupne nastave329. Tako je, recimo, od presudnog znaļenja da se zna tko je lider u grupi, 

kakav je njegov odnos prema nastavnom sadrģaju i kakav je afinitet suuļenika prema njemu. I 

povratna informacija je od presudnog znaļenja: radi li se o informalnoj (npr. obitelj) ili 

formalnoj grupi, sekundarnoj (npr. razred) ili primarnoj grupi330. 

Druġtveno uļenje 

 

Konac ġezdesetih godina biljeģi povratak na grupnu nastavu kao prigodu da se 

posredstvom kritiļko-komunikativnog druġtvenog uļenja331  omoguĺi otklanjanje opasnosti 

od prekomjernog nadziranja. Svrha je toga nastojanja da se uļenicima omoguĺi ñborbaò protiv 

prekomjerne dominacije onih kojih ih pouļavaju; da se oni toliko zalaģu ili povlaļe koliko je 

potrebno da uļenici naĽu put k vlastitoj emancipaciji kao ñkomunikaciji osloboĽenoj bilo 

kakve dominacijeò332. Polako se usvaja miġljenje da se interes uļenika u nastavi najbolje i 

najefikasnije ostvaruje kroz rad u malim grupama buduĺi da unutar njih ne postoji klasiļna 

podjela uloga i buduĺi da se uz njihovu pomoĺ organiziranje nastave jaļe nego inaļe 

usredotoļuje na potrebe i interese uļenika. Osim toga, cilj je grupne nastave da ġto viġe pojaļa 

timske sposobnosti sudionika kako bi na vidjelo doġli zajedniļki oblici miġljenja i 

djelovanja333. 

 

 

 

 
329Ulich, Dieter (1971), Gruppendynamik in der Schulklasse: Mºglichkeiten und Grenzen 

sozialwissenschaftlicher Analysen, M¿nchen: Ehrenwirth; Eckstein, Brigitte (1974), Gruppenzentrierter 

Unterricht: ein Werkstattseminar : ein Versuch zur Sozialtherapie des Unterrichts, Heidelberg: Quelle & 

Meyer; Brunner, Reinhard (1975), Training des Lehrerverhaltens: Eine systematische Darst. u. Analyse d. 

Verfahren Schulpraktikum, Microteaching, Unterrichtsmitschau u. Gruppendynamik, M¿nchen: Univ., Diss.; 

Babington Smith, Bernard (1979), Training in small groups: A study of 5 methods, Oxford: Pergamon Pr. 
330 Kºhl, Karl (1987), Seminar f¿r Trainer: das situative Lehrtraining: Trainer lernen lehren, Hamburg, 

Windm¿hle GmbH,; Grieshaber, Christine (2000), Pas ¨ pas: d®veloppement des groupes ; manuel de 

formation, Bonn: Centre de la documentation de la DSE  
331 Vettinger, Heinz (1977: 240-242), Gruppenunterricht, D¿sseldorf: Schwann;. Meyer, Hilbert (1987), 

UnterrichtsMethoden, II, Frankfurt am .Main: Cornelsen Scriptor; Gutte, Rolf (1976), Gruppenarbeit: 

Theorie und Praxis des sozialen Lernens, Frankfurt am Main: Diesterweg. 
332  Vettinger, H., nav. dj., str. 94. 
333 Ulich, Dieter (1975), Gruppendynamik in der Schulklasse, M¿nchen: Ehrenwirth; Zºrner, Reinhard - 

Langefeld, J¿rgen (1975), Gruppendynamik, Prozesse in und zwischen Gruppen, D¿sseldorf: Pªdagog. Inst. 

d. Landeshauptstadt D¿sseldorf; Dambach, Karl (2005), Zivilcourage lernen in der Schule, M¿nchen: 

Reinhardt 
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Ġanse i poteġkoĺe grupnog rada kao nastavnog oblika 

 

Gledano sa stajaliġta metodiļke teorije, grupni 

rad je veĺ odavno prihvaĺeni i usvojeni druġtveni 

oblik nastave334. Odgojna praksa ipak izgleda 

neġto drukļije. Ļelna nastava niti izdaleka nije 

toliko potisnuta koliko se misli ili koliko bi se 

ģeljelo335. 

Rad u malim grupama zacijelo pripomaģe 

ostvarivanju kontakata, voĽenju razgovora, 

prihvaĺanju i postizanja odreĽenog uspjeha. 

Zbog velikog stupnja slobode u radu u maloj 

grupi postoji i moguĺnost neodgovornosti, nediscipline, nezanimanja, jednostavno otklanjanja 

uļenja336. To ipak nije dovoljan razlog da se unaprijed odrekne bilo kojeg pokuġaja. Naprotiv, 

treba strpljivo, ustrajno i uporno izgraĽivati i ovaj oblik nastave, toļno identificirajuĺi 

zadatke, ograniļavajuĺi vrijeme, sluģeĺi se pomagalima. Onaj tko veĺ ima iskustva u radu s 

malim grupama ima i pozitivan odnos prema ovom pitanju337. 

Rad po malim grupama moģe biti od velike integracijske pomoĺi meĽu uļenicima. 

Osobna blizina, veĺa vremenska moguĺnost razmjene iskustava, ideja i stavova, rjeġavanje 

zajedniļkih zadataka i vrednovanje uspjeha sigurno pomaģu meĽusobnom zbliģavanju osoba. 

Manja grupa omoguĺuje brģu i jednostavniju izmjenu druġtvenih nastavnih oblika, a i 

oblika samog rada. Na taj se naļin lakġe izlazi u susret uļenicima sa razliļitim radnim 

navikama i afinitetima te razliļitog socijalnog porijekla. I zbog toga se moģe preporuļiti rad u 

malim grupama338. 

Preduvjeti kod nastavnika i uļenika 

 

 
334 Betz, Otto - Kaspar, Franz (1973), Die Gruppe als Weg : Einf¿hrung in Gruppendynamik und 

Religionspªdagogik, M¿nchen: Pfeiffer. 
335  Meyer, H (1990:62) 
336  B¿rger Wolfgang (1978), Teamfªhigkeit im Gruppenunterricht : zur Konkretisierung, Realisierung und 

Begr¿ndung eines Erziehungszieles, Weinheim: Beltz;  Greving, Johannes ur. (1993), Gruppenunterricht; 

Oldenburg: ZpB. 
337 Geissler, Erich E. (2006), Die Erziehung: ihre Bedeutung, ihre Grundlagen und ihre Mittel ; ein Lehrbuch, 

W¿rzburg: Ergon-Verl. 
338 Danner, Stefan (2001), Erziehung als reflektierte Improvisation, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; 

Heitkºmper, Peter (2000), Die Kunst erfolgreichen Lernens: Handbuch kreativer Lehr- und Lernformen, 

Paderborn: Junfermann 
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 Nastavnici ļesto u sklopu svoje 

izobrazbe nemaju dovoljno prilike 

za rad u malim grupama kako bi se 

na nj navikli, niti moguĺnost 

vanjskog promatranja toga oblika 

nastave. Osim toga, neki su od njih 

u ģivotu navikli na monologe, pa se 

dosta nevoljko liġavaju svojih 

navika. Kada se tome joġ pridoda da 

rad u malim grupama zahtijeva i 

pomnu pripremu, mnogi se 

nastavnici ģale da za to nemaju 

vremena. Ima li se u vidu i osobno 

nepoznavanje uļenika i nastavnika, 

moģe se oļekivati da ĺe biti i 

problema sa radom u malim 

grupama. 

Kod mnogih uļenika jednostavno nedostaju osnovni sadrģajni preduvjeti da samostalno 

obavljaju odreĽeni zadatak, moģda zbog prethodne izobrazbe ili okoline unutar koje se 

nalaze339. Uz to mnogi su uļenici jednostavno navikli raditi po nalogu i zato im teġko pada 

samoinicijativa. 

Prostorni i vremenski preduvjeti mogu biti vrlo korisni, a njihov nedostatak vrlo ġtetan 

za rad u malim grupama. Za rad u malim grupama vaģni su odgovarajuĺi stolovi i prikladan 

prostor. Bilo bi dobro kad bi se imao na raspolaganju i dvosat. Treba pripaziti i na koliļinu 

buke ukoliko sve grupe rade u istom prostoru. Svakako ĺe od velike koristi biti radno ozraļje i 

prostor opremljen najadekvatnijim pomagalima. 

Moģe se ukratko reĺi da rad u malim grupama, ukoliko ga se dobro poznaje i sa 

teorijske i sa praktiļne strane, moģe biti vrlo koristan svakoj osobi ģeljnoj rasta. Kreativni 

nastavni oblici umanjit ĺe moguĺnosti konflikata, otkloniti ozraļje muļne ġutnje, te ĺe 

omoguĺiti nove pristupe i drukļiji naļin razmiġljanja. Kao i kod svakog drugog nastavnog 

oblika, ni kod ovoga ne treba zatvarati oļi pred problemima. Ukoliko se oni pojave, treba ih 

 
339 Kaspar, Franz (1971), Gruppenpªdagogische Unterrichtsverfahren f¿r den Religionsunterricht: Eine 

schulpraktische Arbeitshilfe f¿r Information, Kommunikation, Kooperation, M¿nchen: Kºsel Verlag. 
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izuzetno odgovorno i struļno sagledavati da bi se mogao maksimalno reducirati njihov 

negativni uļinak. 

Faze planiranje 

 

Ne postoji samo jedan i jedinstveni naļin formiranja malih grupa340. To ovisi o puno 

razloga: 

a) individualne potrebe i preduvjeti kao ġto su, primjerice, prijateljstvo, integriranje 

iskljuļenih osoba, simpatija i antipatija, prethodno poznanstvo, spol itd.; 

b) druġtveni preduvjeti: integriranje mladih iz razliļitih razreda zbog sliļnih afiniteta; 

c) oblikovanje grupa na osnovi sposobnosti, nadarenosti, zalaganja, interesa, radnog 

tempa itd.; 

d) oblikovanje grupa na osnovi zadataka, radno-tehniļkih preduvjeta. 

 

 

 

 
340 Belling, Andrea (2006), In Gruppen und Teams zusammenarbeiten: Themenbereich 12: Analyse und 

Vorschlªge f¿r den Unterricht, M¿nchen: Elsevier, Urban & Fischer; Joller-Graf, Klaus (2006), Lernen und 

Lehren in heterogenen Gruppen: zur Didaktik des integrativen Unterrichts, Donauwºrth: Auer; Schrºder, 

Hartwig (2002), Lernen - lehren - Unterricht: lernpsychologische und didaktische Grundlagen, M¿nchen: 

Oldenbourg; Graumann, Olga (2002), Gemeinsamer Unterricht in heterogenen Gruppen : von lernbehindert 

bis hochbegabt, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Brettschneider, Volker (2000), Entscheidungsprozesse in 

Gruppen: theoretische und empirische Grundlagen der Fallstudienarbeit, Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
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Koraci u oblikovanju radnih grupa 

× Prvi korak u oblikovanju grupe jest davanje uļenicima moguĺnosti da se opredijele za 

grupu koju hoĺe. Manje primjereno je oblikovanje na temelju izvlaļenja ġtapiĺa, 

podjele na par-nepar i sl.  

× Drugi korak jest toļno provoĽenje usvojenih naļela oblikovanja grupe te eventualna 

korekcija. Pri tome bi se moralo odgovoriti na sljedeĺa pitanja: Je li grupa radno 

sposobna? Je li prevelika ili premalena? Tko je viġak? Tko se pred kim srami? Tko 

kome pomaģe? Jesu li moguĺi ispravci? 

× Sistem rotacije moģe pomoĺi da uļenici uļe jedni od drugih i da nauļe jedni sa 

drugima suraĽivati, ali moģe izazvati i odreĽeni nemir. Oblikovanje grupa uz pomoĺ 

sociograma isto tako moģe pomoĺi, ali se ne smije gubiti iz vida da sociometrija 

pokazuje ģeljene, a ne i stvarne odnose341. 

× Brojnost grupe ovisi o zadacima, radnim pomagalima, sposobnosti za suradnju, 

prostoru, a koji put i o samim pomagaļima. Nadasve je vaģno da je grupa 

transparentna, komunikativna, radno sposobna. U tom smislu mala grupa se sastoji od 

tri do maksimalno sedam ļlanova. Sustavno motrenje uļenika dok rade u grupi moģe 

biti vrlo korisno za njeno ġto bolje funkcioniranje. 

Podruļja zadataka  

 

Izbor druġtvenog oblika nastave uvelike ovisi o tipu zadatka. Male grupe su, prema E. 

Meyeru, vrlo prikladne za tri podruļja zadataka: 

a) zadatke koji su uvjetovani radoznaloġĺu, potrebom za uļenjem i potrebom za 

istraģivanjem, 

b) zadatke koji pretpostavljaju oblikovanje, konstruiranje, skiciranje, 

c) zadatke koji imaju za cilj ponavljanje i vjeģbe. 

 

 
341  Meyer, H. (1983:84-91). 
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Uloga uļenika i nastavnika 

H. Meyer342 kaģe da bi nastavnici s obzirom na radnu grupu trebali: promatrati, sluġati, 

ļekati, savjetovati, bodriti, hvaliti, tolerirati male propuste, pripremati materijale, predlagati 

oblik rada, sakupljati rezultate i omoguĺiti njihovo iznoġenje pred plenum. Drugim rijeļima 

nastavnici trebaju razvijati svoju ulogu u duhu timskog rada. Oni su moderatori, organizatori i 

promatraļi. 

Uļenici trebaju biti spremni dalje uļiti, samostalno razmiġljati, doģivljavati i djelovati, 

razvijati kreativnu maġtu, planirati konkretne radne postupke, izjaġnjavati se, dati se pouļiti, 

truditi se oko rezultata, ne isticati se bespotrebno, njegovati solidarnost sa grupom. 

Grupni rad pretpostavlja i kod nastavnika i kod uļenika visok stupanj samodiscipline, 

sposobnost timskog rada i spremnost da se intenzivno bave konkretnim problemom. 

Organizacijska shema  

 

Rad u malim grupama funkcionira otprilike ovako: 

 

o Prikaz novih nastavnih tema, kratki uvod i objaġnjenje. 

o Raspored zadataka tako da je svakom jasno ġto treba da ļini. To pripremaju 

pojedini uļenici ili cijela grupa. Radni zadatak mora biti primjeren interesu i 

sposobnosti sudionika. Vrlo korisno moģe biti da se veĺ od poļetka ima u vidu i 

ono ġto treba vrednovati. 

o Formiranje malih grupa koje ĺe imati iste ili razliļite zadatke. 

 
342  Meyer, H. (1990:248s). 

Podruļja zadataka 

zadaci uvjetovani radoznaloġĺu 

zadaci konstruiranja, skiciranja 

ponavljanje i vjeģbe 
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o Vrijeme rada male grupe treba da bude vremenski ograniļeno. 

o Vrednovanje. Vaģno je da uļenici vrednuju svoj rad, da budu svjesni rezultata koje 

su postigli vlastitim zalaganjem te da se o tome meĽusobno informiraju. 

 

 

 

 

Konaļna faza moģe biti i neġto kompliciranija zato ġto uļenici teģe sluġaju jedni druge i 

zato ġto svatko ģeli ġto prije i ġto iscrpnije iznijeti svoje spoznaje i svoj doģivljaj. U tom 

postupku treba imati dovoljno maġte kako se ne bi gubilo dragocjeno vrijeme te kako bi se 

istovremeno uļenicima omoguĺilo da pokaģu plodove svoga osobnog rada.  

S obzirom na zadatak koji je postavljen maloj grupi u vrednovanju konaļnih rezultata 

pokazala su se uļinkovitim sljedeĺi postupci: razgovora za i protiv, dionica eksperata, 

intervju, zidne novine, grafiļki prikaz, pantomima, skulptura, skeļ, polemika, zapis na ploļi, 

izloģba, razmjena pismenih protokola itd. 

Zapreke  

U maloj grupi ne mora uvijek sve teĺi besprijekorno343. Mogu se pojaviti i neke 

zapreke: 

× konformizam: slaganje sa grupom moģe za nekoga biti vaģnije od vlastitih ideja i 

uvjerenja 

 
343  Frey, Karl (1991), Die Projektmethode, Weinheim: Beltz, str. 117-119. 
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× selektivni odabir: prihvaĺa se samo ono ġto pristaje u vlastite, unaprijed stvorene 

okvire 

× narcizam: potreba za neprestanim dokazivanjem vlastite kvalitete i prava 

× konkurentski odnos: osiguravanje prednosti, stvaranje lijepog dojma, ģelja za 

vlastitom pobjedom 

× ovisnost o autoritetu: podrģavanje glediġta lidera grupe, nastavnika, ñideologaò 

× potiskivanje: ne dati neugodnostima da iziĽu na povrġinu, izmotavanje 

× perfekcionizam: otklanjanje bilo kakve osobne slabosti, radije napraviti glupost nego 

drugoga moliti za savjet 

× zatvorenost: moji osjeĺaji, strahovi, nemiri, ranjivosti ne tiļu se nikoga drugoga doli 

mene 

× ñziheraġtvoò: otklanjanje svake promjene kako bi se saļuvalo veĺ poznato i uhodano 

× lijenost: ļini se samo ono ġto se mora, a sve ostalo se prepuġta drugima. 
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Praktiļna pitanja vezana uz grupnu nastavu 

 

Koliko god se govorilo o grupnoj nastavi i koliko god se iskustva sa njom imalo, uvijek 

postoji neġto novoga ġto valja nauļiti. Iskustvo drugoga moģe biti prilika za osobno 

obogaĺenje ako se prihvati barem kao moguĺnost. Traģi se pouļljivost koja i za nastavnika 

vrijedi kao krepost344. Dati se pouļiti nije znak gubljenja autoriteta, nego predznak ģivotnog 

pristajanja na stalnu otvorenost prema viġem i boljem. Mnogi nastavnici pripadaju naraġtajima 

za koje uļiti znaļi prije svega naprezati moģdane vijuge. Uļiti se moģe i djelujuĺi. Akcija 

omoguĺuje da se istovremeno uļi glavom, srcem i rukama.345 Da odraslija osoba poļne tako 

uļiti, nuģni su neki preduvjeti koje Gerald J. Pine nabraja ovim redoslijedom:  

× stvoriti atmosferu koja promiļe sudjelovanje  

× prihvatiti postupak koje dopuġta ljudima da otkriju i izraze stvarne, vlastite potrebe 

× znati vrednovati ideje i osjeĺaje, razliļiti stil gledanja na stvarnost 

× prihvatiti pluralizam miġljenja ne kao nuģnost, nego kao potrebu i za vlastito 

obogaĺivanje 

× stvoriti postupak koji ljudima priznaje pravo na moguĺnost greġke 

× organizirati itinerarij koji predviĽa vrijeme uļenja 

× strukturirati slijed uz pomoĺ kojega grupa ili pojedinac sami mogu vrednovati 

prijeĽeni put 

× stvoriti ozraļje u kojemu se sudionik doģivljava prihvaĺenim.346 

 

Niġta od ovoga nije unaprijed zadano, nego je plod prepletanja viġe funkcija: funkcije 

nastavnika-eksperta, funkcije uļenika, funkcije pripreme, funkcije voĽenja grupe i funkcije 

ambijenta u kojem se dogaĽa nastavni proces347. Pogledajmo funkcioniranje grupne nastave 

kroz ovu prizmu. 

 
344 Godin, Andr® (1975), Skupine u Crkv: krġĺanski uvod u dinamiku skupina, Split: Crkva u svijetu, str. 10; 

Conquet, Andr® (1969), Lavorare in gruppo, Torino: Gribaudi 1969; Coqueret, Andr® (1967), Discutere e 

construire. Metodo pratico per il lavoro di gruppo, Torino: Gribaudi, str. 43; Bianco, Enzo (1978), 

Migliorate le vostre riunion : guida pratica per le comunit¨ e i gruppi, Torino: LDC, str. 16; De Vanna, 

Umberto (1978), Un gruppo targato futuro: manuale per giovani animatori e "ragazzileaders", Torino: 

LDC, str. 88. 
345  Beauchamp, Andr® i dr. (1977), Come animare un gruppo, Torino: LDC, str. 12. 
346Isto, str. 13-14. 
347Manje-viġe sva istraģivanja koja se bave ovom problematikom imaju u vidu njenu trodimenzionalnost.  Meyer, 

Ernst (1996), Gruppenunterricht : Grundlegung und Beispiel, Baltmannsweiler : Schneider-Verl. 

Hohengehren; Dann, Hanns-Dietrich i dr. (1999), Gruppenunterricht im Schulalltag: Realitªt und Chancen, 

Erlangen: Univ.-Bund Erlangen-N¿rnberg; Greving, Johannes i dr. (2001), Gruppenunterricht, Oldenburg: 

Carl-von-Ossietzky-Univ., Zentrum f¿r Pªdag. Berufspraxis;  
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Funkcija nastavnika 

 

 Nastavnik je u grupi neprimjetljiv i nenametljiv "tehniļar"348 koji iznalazi sve moguĺe naļine 

da grupa ġto uspjeġnije obavi svoj posao, pa je stoga nuģan ako se uistinu ģeli stvoriti dobra 

radna atmosfera. Bez njegove prisutnosti postoji opasnost da se radna grupa vrti u krugu, da 

se radi sve i niġta i da na koncu svima postane vrlo dosadno. Stoga je neizbjeģno da 

nastavnika kao osobu i kao ulogu prihvate svi ļlanovi grupe.  

Njegova bi uloga bila, osim onoga ġto smo prije veĺ spomenuli, nenametljivo i 

neupadljivo poticati rad grupe349, a to bi konkretno znaļilo: 

× pomoĺi grupi da identificira vlastite potrebe, da si postavi cilj, da ostvari ono ġto se 

odluļilo  

× ne razbacivati snage nekorisno 

× motivirati sve ļlanove kako bi dali svoj doprinos zajedniļkom istraģivanju 

× ļuvati jedinstvo meĽu ļlanovima grupe 

× pomagati razmjenu miġljenja 

× znati vrednovati razliļite priloge i tako osigurati pluralizam 

× razjaġnjavati nejasna mjesta u intervencijama 

× na koncu uz pomoĺ sudionika provesti vrednovanje. 

 

Da bi zadovoljio taj vrlo slojeviti zadatak, 

od nastavnika se zahtijevaju odreĽene 

sposobnosti350. On bi morao: 

× poznavati svoju ulogu u grupi, 

× poznavati osnovne zakone 

animacije grupe, 

× imati barem kakvu-takvu 

informaciju o ļlanovima grupe, 

× imati jasne ciljeve grupnog rada, 

× imati izravno iskustvo animiranja grupe. 

 

 
348 Beauchamp, A., nav. dj., str. 15; De Vanna, U., nav. dj., str. 55-57; Conquet, A., nav. dj., str. 61-76. 
349 Beauchamp, nav. dj., str. 15. 
350Dann, Hanns-Dietrich i dr. (1999), Gruppenunterricht im Schulalltag: Realitªt und Chancen, Erlangen : 

Univ.-Bund Erlangen-N¿rnberg; Hanffstengel, Ulrike (1998), Innere Konflikte bei Lehrkrªften im 

Gruppenunterricht, Erlangen-N¿rnberg: Univ., Diss.; Becker-Mrotzek, Michael - Vogt, R¿diger (2009), 

Unterrichtskommunikation: inguistische Analysemethoden und Forschungsergebnisse, T¿bingen: Niemeyer;  
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Kao osoba pak morao bi imati neke osobine koje su veĺ razvijene ili za to postoji 

moguĺnost. Dobar nastavnik u grupi treba: 

× biti duboko uvjeren u vrijednost cilja koji grupa stavlja preda se te znati podrģavati 

oduġevljenje u drugima, 

× imati sposobnost da strukturira rad u grupi, 

× biti sposoban suļeliti se sa razliļitim komunikacijskim situacijama unutar svoje grupe: 

agresijom, pasivnoġĺu... 

× biti sposoban sluġati i prihvaĺati druge, 

× biti sposoban potisnuti svoje osobne ideje da bi drugi doġli do izraģaja351. 

Nakon nabrajanja osobina koje bi morale resiti nastavnika, moģda ĺe se u nekome javiti 

osjeĺaj nemoguĺnosti prihvaĺanja obnaġanja takve uloge jer ona izgleda primjerena posebno 

nadarenim osobama. Mora li nastavnik sve i sam znati? Ne, ne mora sve sam znati jer njegova 

uloga nije u tome da daje odgovore na sva pitanja, nego da animira, potiļe ġarolikost i 

pluralizam, slobodu izraģavanja i toplo ozraļje.  

Ekspert 

 

 Onaj koji treba biti bolje upuĺen od nastavnika 

u nekim temama jest ekspert352. Kaģemo bolje 

upuĺen i to istiļemo, ġto ne znaļi da onaj tko 

viġe zna, zna bolje i primijeniti. Struļnjak 

moģe biti ļlan grupe ili neka osoba pozvana 

izvana. Struļnjak je onaj tko ima iskustvo, pa 

bi prema tome trebao da bude ļovjek iskustva, 

a ne samo teorijske spoznaje.  

Te dvije uloge, dakle nastavnika i 

eksperta, mogle bi se ujediniti u jednoj osobi. 

Ako bi takva postojala u grupi, onda bi to 

 
351 Dann, Hanns-Dietrich (1995), Analyse von Gruppenprozessen im Unterricht: theoretische Grundlagen, 

empirische Umsetzung und erste Zwischenergebnisse zum interaktiven Handeln von Lehrkrªften und 

Sch¿lerInnen im Gruppenunterricht, N¿rnberg: Sozialwiss. Forschungszentrum, Bamberg: Otto-Friedrich-

Univ., Fak. f¿r Pªdag., Philos., Psychologie; F¿rst, Carl (1996), Arbeitsauftrªge und Lehrerinterventionen im 

Gruppenunterricht: Erprobung eines prozeÇorientierten und sprechhandlungstheoretischen empirischen 

Ansatzes, Erlangen-N¿rnberg:Univ., Diss. 
352Bimazubute, Raymond (2005), Die Nachbereitung von Experteninterviews im expertenzentrierten 

Wissensmanagement, Erlangen-N¿rnberg: Univ., Diss.; Papenberg, helmut (2008), Industrialisierung: 

Materialien zur selbststªndigen Themenerarbeitung in der Sekundarstufe I, Donauwºrth: Auer; Hunt, 

Andrew (2009), Pragmatisches Denken und Lernen, M¿nchen: Hanser;  
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nastavnik morao jasno reĺi da se grupa ne bi osjetila manipuliranom. Na odreĽeni naļin grupa 

time mnogo dobiva: neposredno nalazi odgovor na vlastite potrebe, a da ne mora ļiniti 

bezbroj pokuġaja. Gledano pak sa drugog stajaliġta, postoji opasnost da se grupa potpuno 

podloģi nastavniku-ekspertu i time postane posve pasivna353. 

Ļlanovi radne grupe 

 

Jedno od vrlo vaģnih naļela rada u grupi jest ograniļiti broj njenih ļlanova. Ne smije ih 

biti ni previġe, ni premalo. Teġko je zapravo reĺi koji je idealan broj. Izgleda da se nalazi 

izmeĽu 5 i 10. 

Vaģne grupne komponente 

 

 Navest ĺemo neke komponente 

koje mogu utjecati na rad u grupi, a 

odnose se na njene ļlanove. To su: 

× Dob. Nije svejedno jesu li 

ļlanovi grupe mladi, ili su 

srednje, ili pak poodmakle 

dobi354. O sastavu grupe 

ovisi postupak, pa i sami 

zakljuļci rada u grupi. 

× Spol. On je takoĽer izvor 

interakcija. Grupa koja je sva muġka ili sva ģenska, neĺe reagirati na isti naļin kao 

mjeġovita grupa. Veliku ulogu igraju komunikacijske reakcije (npr. simpatija, 

antipatija), koje su katkad kudikamo vaģnije nego slaganje ili neslaganje u idejama355. 

 
353  Brªuer, Christoph Reinhard (2010), Kºnnerschaft und Kompetenz in der Leseausbildung: theoretische und 

empirische Perspektiven, Weinheim: Juventa Verlag; Papenberg, Helmut (2006), Die Steinzeit: Materialien 

zur selbststªndigen Themenerarbeitung in der Sekundarstufe I, Donauwºrth: Auer 
354 Wicke, Reiner (2004), Aktiv und kreativ lernen: projektorientierte Spracharbeit im Unterricht, Ismaning: 

Hueber; Grosse, Thomas (2010), Instrumentaler Gruppenunterricht an Musikschulen: eine Untersuchung am 

Beispiel des Landes Niedersachsen, Augsburg: WiÇner; Birkenbihl, Vera (1997), Stichwort: Schule: trotz 

Schule lernen! M¿nchen: mvg-Verlag. 
355Scheltwort, Petra (2007), Lehrerhandeln wahrnehmen, erfassen, bewerten: theoretische und empirische 

Analysen zum systemanalytischen Beobachtungsverfahren "Lehrerhandeln im Unterricht", Berlin: 

Dissertation; Avci-Werning, meltem (2004), Prªvention ethnischer Konflikte in der Schule: ein 

Unterrichtsprogramm zur Verbesserung interkultureller Beziehungen, M¿nchen: Waxmann. 
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× Poloģaj. Nije svejedno kakav je raspored u grupi, kako sjede ili kako stoje njeni 

ļlanovi. Razliļiti razmjeġtaj nosi u sebi razliļite, manje ili viġe  pozitivne kvalitete: od 

"svi jednaki" do "ja sam sve"356. 

× Karakter. Svaki ļlan grupe ima svoju vlastitu duġevnu i duhovnu fizionomiju. 

Prihvatiti i poġtovati njegov naļin bivstvovanja i djelovanja, prvo je naļelo stvaranja 

prijateljskog ozraļja u grupi357. 

× Prirtodni voĽa u grupi. To su prirodne sposobnosti koje svaki pojedini ļlan grupe nosi 

u sebi, a vezane su uz razliļite kvalitete, aktivnosti, dob te energiju kojom raspolaģu 

pojedini ļlanovi358. Prirodno vodstvo je razdijeljeno meĽu ļlanove i oni ga imaju na 

razliļite naļine te se aktivira onoga trenutka kada je stvorena podloga za njegovo 

djelovanje. Pojedini su ļlanovi bez ikakve posebne zasluge obdareni nekim 

vrijednostima koje su vezane uz njihov karakter, sklonosti i sposobnosti. Zbog njih, u 

pojedinim fazama rada, dobivaju posebnu vaģnost za druge ļlanove. To su zapravo 

voĽe ili kako ih se jednostavno naziva prirodni voĽe. 

I druge komponente radne grupe imaju odreĽeni utjecaj na ļlanove skupine kroz njima 

vlastite funkcije. Primjerice struļnjak zbog svoga znanja i svojih kvalifikacija; autoritetna 

osoba zbog strukture unutar koje se ģivi i djeluje (ravnatelj, pedagog, psiholog...); nastavnik 

zbog funkcije, a i karizme koju nosi. Potonji utjeļe na radnu grupu kroz povjerenje koje mu 

grupa poklanja. 

Ne bi trebalo strahovati pred prirodnim voĽama, ekspertima i autoritetnim osobama koje 

se nalaze u grupi. Duģnost je grupe da se okoristi potencijalom koji joj je na raspolaganju, 

budno pazeĺi da te osobe ne odvuku cijelu grupu u "svoje" vode. 

 

 
356  Hesse, Horst (1992), Kommunikation und Kooperation im Unterricht: Erfahrungen aus Ost und West ; 

Positionen, Praxisberichte, Aufgabenfelder, Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren; Bausch, Karl-

Richard (2003), Handbuch Fremdsprachenunterricht, T¿bingen: Francke. 
357Steindorf, Gerhard (1995), Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; 

Wessner, Martin (2005), Kontextuelle Kooperation in virtuellen Lernumgebungen, Kºln: Eul; Weber, 

Wolfgang (1997), Analyse von Gruppenarbeit: kollektive Handlungsregulation in soziotechnischen 

Systemen, Bern: Huber; Wessner, Martin (2005), Kontextuelle Kooperation in virtuellen Lernumgebungen, 

Kºln: Eul.; Krause, ulrike-Marie (2007), Feedback und kooperatives Lernen, M¿nchen: Waxmann. 
358 Wheelan, Susan (2005), Faculty groups: from frustration to collaboration, Thousand Oaks, Calif.: Corwin 

Press; Rolff, Hans-G¿nter (2009), Unterrichtsentwicklung: Unterrichtsentwicklung, Kºln: Link Luchterhand; 

Hara, Noriko (2009), Communities of practice: fostering peer-to-peer learning and informal knowledge 

sharing in the work place, Berlin: Springer. 
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Funkcije pripreme 

 

Puno je onih koji svaki sastanak smatraju gubljenjem vremena, najvjerojatnije zbog 

prijaġnjih loġih iskustva. Sudjelovali su, a nisu vidjeli nikakve koristi. Veoma vaģan ļimbenik 

uspjeha grupnog rada jest temeljita i solidna priprema. Ona se ne smije svesti na nekoliko 

minuta. Ako je priprema neozbiljna, postupak ĺe biti joġ neozbiljniji. Posvetiti jedan, dva, tri 

sata pripremi, znaļi spasiti deset, dvadeset, trideset radnih sati sudionicima u grupi. Da bi 

priprema bila ozbiljna359, treba se pridrģavati sljedeĺih uputa:  

 

1. Dati ģivotnu vaģnost sastanku 

Zaġto smo se sastali? Ne zato ġto nam je to netko propisao i naredio, nego zato ġto to 

zahtijeva naġ sadaġnji ģivot, konkretna situacija. Cilj susreta, kao ġto je veĺ reļeno, treba biti 

jasan, stvaran, konkretan, proiziġao iz situacije grupe, iz ģivota onih koji su se sastali360. 

 
359  Block, Carl Hans (2000), Von der Gruppe zum Team : wie Sie die Zusammenarbeit in zukunftsorientierten 

Unternehmen verbessern, M¿nchen: Beck; Decker, Franz (1994), Teamworking: Gruppen erfolgreich f¿hren 

und moderieren ; mit ¦bungen zur geistigen Fitness und Entspannung, M¿nchen: Lexika-Verlag; Schreyºgg, 

Georg (2008), Gruppen und Teamorganisation, Wiesbaden: Gabler; Schwerdtfeger, Inge Christine (2001), 

Gruppenarbeit und innere Differenzierung, M¿nchen: Langenscheidt; Zink Klaus (1995), Erfolgreiche 

Konzepte zur Gruppenarbeit: aus Erfahrungen lernen, Neuwied: Luchterhand;  
360Kr¿ger, Wolfgang (2009), Teams f¿hren, M¿nchen: Haufe; Byham, William i dr. (1992), Power-Teams: 

Spitzenleistungen mit autonomen Arbeitsgruppen, Landsberg/Lech: Verl. Moderne Industrie; Knauf, Helen 
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2. Opredijeliti se samo za konkretan problem 

Da se radna grupa ne bi izgubila u beskonaļnom lutanju i skakanju sa jedne na drugu 

temu, trebat ĺe vrlo dobro precizirati argumente361, ono ġto tiġti ili zaokuplja manje-viġe sve 

ļlanove grupe izbjegavajuĺi preveliko individualiziranje. 

 

3. Predvidjeti razliļite faze susreta 

Rijeļ je, naime, o dnevnom redu: otvorenje, argumentacija, programiranje, diskusija, 

sugestije, tok, zakljuļak, vrednovanje. Nuģno je koji put ñminutiratiò362 sastanak, inaļe se on 

razvodni i postane neuļinkovit. 

4. Na vrijeme obavijestiti sudionike 

Nitko se rado ne prihvaĺa zadatka kada je o njemu obavijeġten u posljednji trenutak. 

Zbog takvog pristupa ļesto nastavni susreti odlaze uprazno. Idealno bi bilo da se svakome 

uruļi pismeni predloģak dnevnog reda:  

o narav sastanka: razgovor, diskusija, polemika... 

o argument i eventualna dokumentacija da se sudionici mo-gu pripremiti (pogledati 

literaturu, ponijeti odreĽene materijale) 

o glavni govornik (naznaļiti tko je ako sudionicima nije poznat)363. 

 

5. Izabrati prikladno vrijeme 

Nije svejedno sastaje li se grupa ujutro ili popodne. Izgleda da je idealno vrijeme 9 sati 

ujutro. Tada su ļlanovi svjeģi i odmorni te sposobni da se kreativno suļele s izazovom koji se 

pred njih postavlja364. 

 

6. Prekontrolirati je li sve spremno 

 
(2003), Schl¿sselqualifikationen praktisch: Veranstaltungen zur Fºrderung ¿berfachlicher Qualifikationen 

an deutschen Hochschulen, Bielefeld: Bertelsmann.  
361Dyrda, Klaus (2008), Zusammen geht es besser: Teamarbeit in Schulen, Kºln: LinkLuchterhand; 

Klingenberger, Hubert - Zintl, Viola (2001), Ichstark: mich und andere verstehen ; Entscheidungen treffen ; 

Konflikte wagen und bestehen, M¿nchen: Don Bosco;  Roller, Georg (2002), Teamsitzungen leiten und 

moderieren, M¿nchen: Don Bosco; Wunder Klaus (1999), Teamentwicklung und Feedback: ¿ber den Einsatz 

von SYMLOG- und Video-Feedback in der Teamsupervision, Z¿rich: Univ., Diss. 
362  Wellhºfer, Peter (2001), Gruppendynamik und soziales Lernen: Theorie und Praxis der Arbeit mit Gruppen, 

Stuttgart: Lucius & Lucius.  
363 Schwabe, Gerhard (1995), Objekte der Gruppenarbeit: ein Konzept f¿r das Computer Aided Team, 

Wiesbaden: Dt. Univ.-Verl. 
364 Barent, Volker (1997), Werkzeuge f¿r die moderatorlose Gruppenarbeit: Konzeption - Realisierung - 

Einsatzpotentiale, Wiesbaden: Dt. Univ.-Verlag;  
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Uvjeriti se je li dvorana pripremljena, prozraļena, ļista, stolice dobro rasporeĽene, 

temperatura ugodna. Provjeriti materijal koji valja da dobije svaki sudionik papire za biljeġke, 

dijapozitive, vrpce, fotografije, projektore, osobe koje moraju intervenirati365... 

 

 

 

Osobna priprema za sudjelovanje u radnoj grupi 

 

 Uļinkovitost radne grupe uvelike ovisi i o osobnoj pripremi svakog pojedinog ļlana. Stoga je 

potrebno: 

 

1. Pripremiti se za susret 

 

× obavijestiti se o predmetu koji ĺe biti tretiran 

 
365 Ladage, Nicole (2002), F¿hrung in Gruppen: ºkonomische und soziale Effektivitªt von Produktionsgruppen 

unter besonderer Ber¿cksichtigung des F¿hrungsverhaltens bei industrieller Gruppenarbeit ; empirische 

Untersuchung in einem Automobilkonzern, Essen, Univ., Diss. 
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× obavijestiti se o svrsi, sudionicima, moguĺnosti ili nemoguĺnosti osobnog priloga 

× po moguĺnosti anticipirati ono ġto bi na susretu moglo biti reļeno ili uļinjeno; to 

stimulira osobno iġļekivanje i interes366. 

 

2. Bez bojazni uĺi u komunikaciju sa drugima 

 

Mnogi se problemi rjeġavaju kroz 

osobno suļeljavanje s iskustvima 

sugovornika. Doznati njegovo 

miġljenje, njegova uvjerenja, znaļi 

mnogo za rjeġavanje osobnog 

problema. Nuģno je na umu imati 

sljedeĺe: 

× prihvatiti da sugovornik, 

sudionik, ļlan grupe moģe i treba 

biti drukļiji od mene, 

× osloboditi se vlastitih predrasuda o predmetu i osobama, 

× nadvladati svoj egocentrizam, 

× nauļiti sluġati drugoga, 

× prilagoditi se za prihvaĺanje drugog i drukļijeg, 

× osloboditi se kompleksa stalne obrane, 

× biti spreman promijeniti vlastitu ideju i vlastiti stav ako za to postoje opravdani razlozi367. 

Funkcija voĽenja radne grupe 

Neka su naļela neophodna i neizbjeģna ako se ģeli uļinkovito raditi u radnoj grupi368. 

 

1. Znati zapoļeti 

 
366 Decker, Franz (1994), Teamworking: Gruppen erfolgreich f¿hren und moderieren ; mit ¦bungen zur 

geistigen Fitness und Entspannung, M¿nchen: Lexika-Verlag 
367 Bay, Rolf (1994), Zielorientiert f¿hren: Grundlagen des Zielmanagements f¿r F¿hrungskrªfte, W¿rzburg: 

Vogel; Beck, Reinhilde - Schwarz, Gotthart (1997), Personalentwicklung: Alling: Sandmann; Hºller, Ernst 

(1973), Wirksame Impulse in der aktivierten Schulklasse: ein Beitrag zur inneren Schulreform, M¿nchen: 

Jugend und Volk. 
368 Lancioni, Patrick (2008), Mein Traum-Team oder die Kunst, Menschen zu idealer Zusammenarbeit zu f¿hren 

, Frankfurt am Main: Campus-Verlag; sperling, Jan Bodo i dr. (2004), Teams professionell f¿hren mit den 

besten Methoden und Instrumenten, Freiburg im Breisgau: Haufe; Grap, Rolf (1996), Gruppenarbeit in der 

Praxis: neue Arbeitsstrukturen zwischen Anspruch und Realitªt, Herzogenrath: Verl. der GOM; Kellner, 

Hedwig (1996), Projekte konfliktfrei f¿hren: wie Sie ein erfolgreiches Team aufbauen, M¿nchen: Hanser;  
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Ovo je neobiļno vaģan, dapaļe odluļujuĺi faktor. U prvim minutama se stabilizira opĺi 

ton cijelog sastanka. Prema tome, trebat ĺe: 

× poļeti na vrijeme 

× dati prednost prijateljskom ozraļju izbjegavajuĺi sveļane i rigidne sheme, 

stvarajuĺi ozraļje i otvorenost 

× uļiniti da sudionici shvate i prihvate kako je sastanak i za njih osobno vaģan i 

koristan. 

 

2. Kontrolirati vrijeme sastanka 

Ako trajanje sastanka nije predviĽeno, 

zna se dogoditi da se sve vrijeme svede 

na pogledavanje na sat te se stekne 

osjeĺaj prevarenosti. Ako se unaprijed 

odluļi da susret traje pola sata ili 45 

minuta, onda u tim granicama treba i 

ostati. Zato je vaģno: 

× imati sat pred  oļima 

× imati u vidu kronogram faza 

odvijanja susreta. (Ako netko diskutira predugo, treba ga upozoriti. Bolje je 

jednoga malo prikratiti, nego cijelu grupu maltretirati.) 

× odloģiti raspravu o nekim argumentima koji se ukaģu tijekom rada grupe za drugi 

put kada ĺe se moĺi bolje pripremiti i obraditi 

× traģiti suglasnost svih ļlanova ako se nenadano osjeti potreba za produģetkom 

susreta. 

 

3. Sve uļiniti da ļlanovi grupe budu ġto pozorniji 

Pozornost je znak da ļovjek asimilira, a tko asimilira taj se i sjeĺa i znat ĺe u prikladno 

vrijeme stvar primijeniti. Zato je potrebno ukloniti sve ono ġto bi moglo rastresti i odvlaļiti 

drugamo pozornost (glasovi izvana, blizina obroka, previsoka ili preniska temperatura, 

kretanje, ġkripanje...). 

4. Promicati aktivno sudjelovanje 

"Sudjelovao sam, govorio sam, dao sam svoj osobni doprinos. Bilo je lijepo, uistinu 

korisno, isplatilo se doĺi." Tako nekako rezoniraju oni koji su bili zadovoljni i kojima se dala 



 134 

moguĺnost da "kaģu" i "izreknu" i na taj naļin svojim sudioniġtvom obogate i druge ļlanove 

grupe. 

 

5. Znati zakljuļiti 

Na kraju se obiļno svima ģuri. No u takvoj situaciji treba imati strpljenja. Nekoliko 

minuta puno znaļi za zakljuļak. U zakljuļku ĺe trebati uļiniti barem ļetiri stvari: 

× napraviti saģetak rezultata 

× pridati najveĺu vrijednost srediġnjem predmetu koji je bio svrha susreta 

× pohvaliti one koji su dali dobar doprinos 

× zahvaliti svima za njihovo osobno sudjelovanje i meĽusobno obogaĺivanje. 

 

 

 

UvoĽenje u tehnike komuniciranja u radnoj grupi  

 

A) Orijentacije za onoga tko animira diskusiju radne grupe369 

 

× osjeĺati se odgovornim za tok diskusije 

× zapoļeti sa malim uvodom u stilu "otvorenog pitanja" 

× ne koļiti vlastito miġljenje kako se ne bi prijeļilo i druge da ļine isto 

× bodriti one koji su skloni zatvorenosti i dati rijeļ onima koji su je traģili 

 
369 Kr¿ger, Wolfgang (2002), Teams f¿hren, Planegg: Haufe, Niederlassung M¿nchen; Niermeyer, Rainer 

(2001), Teamarbeit: f¿hren und Erfolge sichern, M¿nchen: Haufe.  
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× ravnati cjelokupnu diskusiju diskretno i taktiļki  

× ne podrģavati meĽusobnu diskusiju i nedosljednost 

× nastojati da svi sudjeluju, da svi budu vrednovani i da doprinos svakoga bude vaģan 

 

B) Orijentacije za onoga tko sudjeluje u radu grupe370 

 

 

× ne govoriti predugo 

× govoriti smireno i sa 

stankama 

× kontrolirati eventualnu 

agresivnost vlastitog 

temperamenta 

× pretjerano mirnom 

temperamentu dati 

odreĽenu ģivahnost 

× pozivati se na sve pozitivno 

ġto je ranije reļeno ili 

uļinjeno, a potom iznijeti 

vlastito miġljenje ili 

iskustvo 

× pri neslaganju s odreĽenim 

miġljenjem ne iznositi imena 

× ne priļati dok drugi govori, ne gledati samo u onoga tko animira grupu 

× ne prekidati druge, praviti biljeġke dok netko govori 

× znakom najaviti vlastitu intervenciju i po moguĺnosti je zavrġiti rijeļima: 

Á jer ĺemo tako vidjeti ġto misle drugi 

Á jer tako neĺemo nauditi jedni drugima 

Á jer ĺemo tako najbolje saļuvati kvalitetu naġeg rada 

 ... 

C) Animiranje diskusije uz tehnike pitanja371 

 
370Wendel, Thomas (1996), Computerunterst¿tzte Teamarbeit: Konzeption und Realisierung eines 

Teamarbeitssystems, Wiesbaden: Dt. Univ.-Verl.; Decker, Franz (1998), Teamworking: Gruppen erfolgreich 

f¿hren und moderieren ; mit ¦bungen zur geistigen Fitness und Entspannung, M¿nchen: Lexika-Verl., Krick 

Fachmedien.  
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a) Poļetna pitanja 

× Kakvo je tvoje iskustvo? 

× Ġto bi ti napravio u ovoj situaciji? 

× Koje moguĺnosti postoje? 

 

b) Pitanja koja se odnose na predmet rada 

× Hoĺemo li se ozbiljno zadrģati na 

ovom pitanju? 

× Nije li bolje da se ipak 

koncentriramo na ovaj aspekt? 

× Bi li se mogao pojasniti cilj naġeg razgovora? 

 

c) Sugestivna pitanja 

× Ti se, dakle, slaģeġ sa mnom tvrdeĺi da... 

× Ipak neĺeġ moĺi negirati da... 

× Tko ne bi posumnjao da... 

 

d) Alternativna pitanja 

× Na ļemu ĺemo se viġe zadrģati, na prvom ili drugom aspektu? 

× Protiviġ li se ili se slaģeġ? 

× Da to razmotrimo sada ili sljedeĺi put? 

 

e) Provokativna pitanja 

× Jesi li uistinu vjerovao da...? 

× Jesi li ikada iskusio da...? 

× Poriļeġ li da...? 

 

 
371Brunner, Anne (2007), Die Kunst des Fragens, M¿nchen: Hanser; Krºll, Martin - Hoben, Reinald (1997), 

Lernen der Organisation durch Gruppen- und Teamarbeit: Wettbewerbsvorteile durch umfassende 

Unternehmensplanung, Berlin: Springer; Bennis, Warren - Biederman, Patricia Ward (1998), Geniale Teams: 

das Geheimnis kreativer Zusammenarbeit, Frankfurt am Main: Campus-Verlag; Rosenstiel, Lutz (2009), 

F¿hrung von Mitarbeitern : Handbuch f¿r erfolgreiches Personalmanagement, Stuttgart : Schªffer-Poeschel; 

Mohrlok, Marion (1993), Let's organize! Gemeinwesenarbeit und community organization im Vergleich, 

M¿nchen: AG SPAK, Wegge, J¿rgen (2004), F¿hrung von Arbeitsgruppen, Gºttingen: Hogrefe; Kr¿ger, 

Wolfgang (2009), Teams f¿hren, M¿nchen: Haufe; Niermeyer, Rainer (2008), Teams f¿hren, M¿nchen: 

Haufe Verlag 
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 Ļini se da su radne grupe u nastavi 

prilika da se uļenici meĽusobno susretnu, 

da se prepoznaju kao prijatelji te 

zajedniļkim snagama pronalaze 

moguĺnosti preobrazbe sebe i svega oko 

sebe. Radne grupe ĺe pruģiti ļlanovima: 

1. dragocjeni osjeĺaj da 

su se ujedinili sa drugim ljudima sa 

kojima je moguĺ istinski dijalog i 

razmjena, jer nitko od njih ne ide za tim 

da se drugim sluģi kao predmetom ili 

sredstvom u sluģbi vlastitih probitaka, 

2. bezuvjetno prihvaĺanje prije 

svega sa strane grupe, koja u svakome nalazi izvor sigurnosti, 

3. nezaboravno iskustvo da se sudjeluje u zajedniļkom ģivotu, uistinu odraslom, gdje se 

predrasude, sumnjiļenja i nesporazumi svode na najmanju mjeru. 

Kao i o svim prethodnim oblicima druġtvenoga rada i ovdje moramo donijeti par bitnih 

odrednica koje se tiļu prednosti, odnosno nedostataka rada u grupama. Evo ih,  

Prednosti su: 

× kooperativna, slobodna i produktivna angaģiranost uļeniļkih grupa, 

× moguĺnost poticanja uļeniļkog ponaġanja: suradnje, tolerancije, odrģavanja 

pravila, komunikativne kompetencije, simpatije itd., 

× sagledavanje razlika s obzirom na uļenje i radni stil uļenika (diferencijacija). 

Nedostatci su: 

× moguĺnost da se druġtvene ciljevi okrenu u njihovu suprotnost: predrasude, 

otklanjanje drugih, njihovo iskljuļivanja itd., 

× moguĺnost da se podjela uloga pretvori u prihvaĺanje najdraģe funkcije. 
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Razgovorni oblici 

Ako se ima u vidu da se 58% nastave odvija pomoĺu govornih nastavnih metoda, od 

ļega samo nastavni razgovor ļini 49%, onda je oļito da nastave nema bez govora i 

razgovora372. Premda ovaj oblik nastave ima punu podrġku mnogih nastavnika, ipak se ne 

moģe tvrditi da on ne krije i neke zamke i poteġkoĺe, te je to zapravo "najteģa i najzahtjevnija 

nastavna metoda"373, koja ĺe od nastavnika zahtijevati konstantan rad, planiranje, 

programiranje, vrednovanje, stalno preispitivanje vlastitih nastavnih postupaka te iskrenu 

otvorenost prema poboljġanju kvalitete nastave. Vrijeme osposobljavanja za izvoĽenje 

nastave sreĺom nije ograniļeno. 

Razgovor u nastavi 

Bez ģelje da se razgovor smatra jedinom nastavnom 

metodom, postoje ozbiljni razlozi za tvrdnju da je nastava 

nezamisliva bez razgovora te da bi se bez njega teġko 

mogla metodiļki pravdati.374 To na odreĽeni naļin daje 

zakljuļiti kako je kod nastave prevladao pouļavajuĺi 

oblik375 i da razgovorne metode imaju prednost pred 

drugima.  

Gledano s antropoloġke strane, to je opravdano stoga 

ġto je ļovjek biĺe dijaloga te ne moģe normalno postojati 

bez stalnog razmjenjivanja miġljenja i iskustava, ġto ĺe reĺi 

bez govora i razgovora.  

Gledano teorijsko-metodiļki, to odgovara osnovnoj 

 
372 Meyer, H., Unterrichtsmethoden II., Frankfurt a.M. 1987, str. 60i dr., u: Glºckel, Hans (1990)., Vom 

Unterricht: Lehrbuch der allgemeinen Didaktik, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, str. 61s. 
373 Isto, str. 290. 
374 Juriĺ, Vladimir (1979), Metoda razgovora u nastavi, Zagreb: Zavod za pedagogiju, Filozofskog fakulteta 

Sveuļiliġta u Zagrebu. 
375 Terhart, Ewald (2005), Lehr-Lern-Methoden: eine Einf¿hrung in Probleme der methodischen Organisation 

von Lehren und Lernen, M¿nchen: Juventa-Verlag; Blendinger, Wilfried (2000), Vom Lehren und Lernen: 

erfahrungsbezogenes Lehren und Lernen in der Aus- und Weiterbildung von Pflegekrªften, Erlangen: W. 

Blendinger; Schrºder, Hartwig (2002), Lernen - lehren - Unterricht: lernpsychologische und didaktische 

Grundlagen, M¿nchen: Oldenbourg 
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strukturi nastave kojoj je cilj komuniciranje. Komuniciranje ima uglavnom dijaloġki karakter, 

a svrha mu je shvatiti i biti shvaĺen, meĽusobno sluġati, govoriti, priopĺavati. Ukratko, ljudi 

komuniciranjem nalaze put jedni do drugih376.  

Na taj naļin promiļe se i pedagoġki duh nastave kojemu je cilj pozitivan "stav prema 

uļeniku, omoguĺavanje njegova samostalnog miġljenja, iskreno prihvaĺanje uļenika kao 

partnera i osobe dostojne sluġanja, promicanje njegove izraģajne sposobnosti kao vlastitog 

cilja i na taj naļin omoguĺavanje humanijeg zajedniļkog suģivota"377. 

Povijesni razvoj 

Nije zgorega da se malo osvrnemo i na povijesni 

razvoj te nastavne metode. Razgovor je jedan od 

najstarijih oblika ljudskog komuniciranja. Pomoĺu 

njega ljudi su usvajali nove ideje i prenosili ih 

drugima, razmjenjivali miġljenja, suļeljavali 

opredjeljenja, izricali stavove. Sustavnije 

razmiġljanje o razgovoru kao obliku uļenja i 

pouļavanja saļuvano je kod Sokrata (469-399 pr. 

Kr.) i Platona (427-348 pr. Kr.). Od Sokrata uġla je 

u svijest europskog ļovjeka tzv. majeutika, oblik 

govora i razgovora koji omoguĺuje izlazak na 

svjetlo onoga ġto ļovjek moģda i nesvjesno nosi u 

sebi378. Vrlo umjeġno postavljanje pitanja i voĽenje 

razgovora omoguĺuju ļovjeku sustavnije saznanje vlastitih spoznaja. Sve do 19. stoljeĺa u 

nastavi je gotovo premoĺno vladala Sokratova metoda, a zatim su se poļele javljati metodiļke 

inovacije koje ĺe dotadaġnju opĺevaģeĺu i posvuda prihvaĺenu metodu polako potiskivati i 

viġe se okretati razgovornim nastavnim metodama. Ove pak nisu bile toliko izvorne da ne bi 

imale niġta zajedniļkog sa do tada vaģeĺom metodom379. 

 
376 Wuttke, Eveline (2005), Unterrichtskommunikation und Wissenserwerb: zum Einfluss von Kommunikation 

auf den Prozess der Wissensgenerierung, Frankfurt am Main: Lang; Schrºder Hartwig (1975), 

Kommunikation und Information im Unterricht, M¿nchen: Ehrenwirth; Allhoff, Dieter (2001), Fºrderung 
m¿ndlicher Kommunikation durch Therapie, Unterricht und Kunst, M¿nchen: E. Reinhardt 

377 Glºckel H., nav. dj. str. 70. 
378 Raupach-Strey, Gisela (2002), Sokratische Didaktik: die didaktische Bedeutung der Sokratischen Methode in 

der Tradition von Leonard Nelson und Gustav Heckmann, M¿nster: Lit;  Loska, Rainer - Krohn, Dieter 

(2000), Das Sokratische Gesprªch im Unterricht, Frankfurt am Main: dipa-Verlag;  
379 Bittner, Stefan (2006), Das Unterrichtsgesprªch: Formen und Verfahren des dialogischen Lehrens und 

Lernens, Bad Heilbrunn: Klinkhardt.; Holmberg, Bºrje (1980), Methoden des gelenkten didaktischen 

Gesprªches: Ergebnisse einer Voruntersuchung, Hagen: Zentrales Inst. f¿r Fernstudienforschung; Bºhm, 
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Oblici nastavnoga razgovora 

 

Postoji mnoġtvo razgovornih metoda. Radi boljeg sagledavanja njihove funkcije u 

nastavi, svrstat ĺemo ih u tri skupine:  

1) pouļni razgovor 

2) razgovor meĽu uļenicima 

3) diskusija  

 

 

 

 

 

Ne treba posebno naglaġavati da se razgovorni nastavni oblici gotovo nikad ne 

pojavljuju u ļistom obliku, nego se meĽusobno isprepleĺu, nadopunjavaju, mijeġaju, ġto je 

uostalom vrlo dobro i moģe biti vrlo korisno za uļenike, a i za samo gradivo. Tamo gdje 

postoji metodiļka fleksibilnost, inventivnost, kreacija, nema mjesta metodiļkoj "uravnilovci" 

a joġ manje nastavnoj manipulaciji380. 

Recimo neġto o tim razliļitim oblicima nastavnog razgovora. 

 
Johann (1984), Das Unterrichtsgesprªch: Erlªuterungen und methodische Hinweise an literarischen Werken, 

Frankfurt am Main: Lang 
380Heinemann, Ursula - Heinrich, Brigitte (1985), Reden, zuhºren, antworten: Methoden des richtigen 

Gesprªchs f¿r Gruppe und Schule, M¿nchen: Pfeiffer; N¿rnberg, Gabriele (1998), Das Unterrichtsgesprªch 

als Textsorte und Methode: Klªrung des Begriffs, Entwicklung und Erprobung eines 

kommunikationstheoretisch-didaktischen Modells zur Analyse von Unterrichtsgesprªchen, Berlin: Freie 

Univ., Diss. 
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Pouļni razgovor 

Krenut ĺemo od jednog predoblika koji bismo mogli nazvati "ļavrljanje"381. To je 

opuġtena komunikacija izmeĽu nastavnika i uļenika te nije posebno odreĽena ni ciljem ni 

planom382, nego nastaje iz spontanog razgovora nastavnika i uļenika, koji se tiļe konkretne 

situacije i konkretnog ģivota jednih i drugih. Ļesto povezano sa kratkim pripovijedanjem 

uļenika, moģe se lako i brzo prijeĺi sa jednog predmeta na drugi, sa jedne situacije na drugu. 

U razgovoru je uvijek rijeļ o svakodnevnim problemima i doģivljajima, a pitanja i odgovori 

su veoma spontani.  

 

Nastavnik se, ġto se tiļe njegova 

predmeta, u toj situaciji manje-

viġe drģi po strani, omoguĺuje 

slobodan prostor za 

komunikaciju, potiļe bojaģljive 

na sudjelovanje te i s©m ugodno 

ļavrlja kad ga uļenici prozovu 

ili na to potaknu.  

Za nastavu ovaj ĺe oblik biti 

posebno vaģan kada se bude 

radilo o zbliģavanju nastavnika i uļenika, gdje ĺe jedni drugima omoguĺiti pogled ne samo na 

"ġkolski predmet" nego i u privatni ģivot, u ģivot izvan ġkole. Tamo gdje nastavnicima to 

poĽe za rukom, ne ĺe samo doĺi do boljeg upoznavanja vlastitih uļenika, nego ĺe ova vrsta 

komunikacije omoguĺiti i bolje razredno ozraļje i tako stvoriti osnovu za povjerenje bez 

kojega nema uļinkovite nastave. 

Naprotiv, pouļni razgovor383 jest upravljani ili vezani nastavni razgovor. On je vrlo ļest 

u nastavi. SA jedne strane njeguje ograniļenu komunikaciju koja se sastoji od ispitivanja i 

raġļlanjivanja nastavnog gradiva, a sa druge ostavlja odreĽeni prostor za slobodno voĽenje 

razgovora. Ne moģe se toļno odrediti kad prestaje jedan, a poļinje drugi oblik. Oni se zapravo 

 
381U njemaļkom govornom podruļju poznat je pod nazivom "die Plauderei". Kilian, Jºrg (2002), Lehrgesprªch 

und Sprachgeschichte: Untersuchungen zur historischen Dialogforschung, T¿bingen: Niemeyer 
382Meyer, H., nav. dj.,  str. 280. 
383Beck, Martin (1994), Unterrichtsgesprªche: zwischen Lehrerdominanz und Sch¿lerbeteiligung: eine 

sprechwissenschaftliche Untersuchung didaktischer Ansªtze zur Unterrichtskommunikation, St. Ingbert: 

Rºhrig; Becker-Mrotzek, Michael - Vogt, R¿diger  (2009), Unterrichtskommunikation: linguistische 

Analysemethoden und Forschungsergebnisse, T¿bingen: Niemeyer; Petersen, Jºrg - Sommer, Hartmut 

(1999), Die Lehrerfrage im Unterricht: ein praxisorientiertes Studien- und Arbeitsbuch mit Lernsoftware, 

Donauwºrth: Auer 
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meĽusobno isprepleĺu i proģimaju. Srģ pouļnog razgovora jest propitkivanje i razvijanje 

predznanja, pa ga stoga neki nazivaju razvijajuĺi razgovor384, a usredotoļen je skoro 

iskljuļivo na nastavnika, ġto ĺe reĺi da ga on organizira i njime upravlja. 

Nastavnik potiļe razgovor i usredotoļuje ga na unaprijed zadani cilj kako bi razred 

poluļio ono ġto nastavnik ģeli. To pretpostavlja linearno sukcesivnu strukturu ove nastavne 

metode te nastavniļko-uļeniļku interakciju gdje se obraĺanja, pitanja, odgovori i tvrdnje 

uļenika dogaĽaju iskljuļivo preko nastavnika385.  

Komunikacija meĽu uļenicima svedena je na minimum. Ipak joj se mora zajamļiti 

odreĽeni prostor da bi uļenici mogli izmeĽu sebe koliko-toliko vrednovati nastavni proces 

kako se nastava ne bi svela na logiku stolnog tenisa izmeĽu nastavnika i uļenika386. Bilo bi to 

potpuno u suprotnosti s ovim oblikom nastave koja nije iskljuļivo ispitne naravi i u sluģbi 

ustanovljivanja koliļine i kvalitete uļeniļkog znanja. Naprotiv, svrha razvijajuĺeg pouļnog 

razgovora, u skladu sa njegovom sokratovskom tradicijom, sastoji se u pomaganju uļenicima 

da kroz propitkivanje i daljnje razvijanje svojih dotadaġnjih saznanja i iskustava ġto dublje 

uĽu u predmet, smisao i problem gradiva koje im se upravo nudi387. Ako je tako, onda ĺe se 

morati vrlo dobro  pripaziti i na sam razgovor, naļin komuniciranja, argumentiranja, pitanja i 

ispitivanja, da bi sve bilo primjereno uļeniku.  

Uloga nastavnika 

 

SA nastavnikove strane to pretpostavlja dobro poznavanje uļenika, njihova psihiļkog razvoja, 

funkcioniranja druġtvenih mehanizama388. Nije dostatno ovladati tehnikama poticanja i 

ispitivanja, nego valja imati komunikacijsku kompetenciju koja ĺe omoguĺiti da se saļuva mir 

i fleksibilnost i onda kada budu dolazila neugodna i moģda neumjesna pitanja koja ĺe trebati 

 
384Lachmann, Reiner, Gesprªchsmethoden im Religionsunterricht, u: Adam, Gottfried - Lachmann, Reiner 

(1993), Methodisches Kompendium f¿r den Religionsunterricht, Gºttingen: Vandenhoeck & Ruprecht, str. 

123. 
385 Ritz-Frºhlich, Gertrud (1982), Das Gesprªch im Unterricht: Anleitung, Phasen, Verlaufsformen, Bad 

Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Thiele, Hartmut (1983), Trainingsprogramm Gesprªchsf¿hrung im Unterricht: 

kognitives Lehrtraining zum Selbststudium, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt 
386 Pfaff, Harald (1983), Dialogregeln im Unterricht, Frankfurt am Main: Lang; Vogt R¿diger (2009), Erklªren: 

gesprªchsanalytische und fachdidaktische Perspektiven, T¿bingen: Stauffenburg-Verlag 
387 Hºwekamp, Gerd Arthur (1999), Sokratische Gesprªche als Lehr- und Forschungsmethode im Fach 

Mathematik, Wermelskirchen: Hackenberg; Hªrle, Gerhard (2004), Kein endg¿ltiges Wort: die 

Wiederentdeckung des Gesprªchs im Literaturunterricht, Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren 
388Loska, Rainer (1995), Lehren ohne Belehrung: Leonard Nelsons neosokratische Methode der 

Gesprªchsf¿hrung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Wuttke, Eveline (2005), Unterrichtskommunikation und 

Wissenserwerb, zum Einfluss von Kommunikation auf den Prozess der Wissensgenerierung, Frankfurt am 

Main: Lang 
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pametno ugraĽivati u nastavni proces kako bi se postigao unaprijed zadani cilj389. U ovom 

metodiļkom postupku uļenik svakako neĺe moĺi biti sveden na osobu koja jedva ļeka 

nastavnikov odgovor i sa njim se bespogovorno slaģe390.  

 

Kao kod svakog razgovora, tako i 

kod pouļnog, strane se ne svode 

na automate koji pitaju i 

odgovaraju, nego se tretiraju kao 

subjekti sa svim njima 

specifiļnim svojstvima. U 

idealnom sluļaju, prema 

Meyeru391, to za nastavnika znaļi 

da ĺe "koristiti prirodnu 

radoznalost uļenika, njihovo 

predznanje i njihovu sposobnost kombiniranja kako bi ih ġto bolje i ġto dublje uveo u pitanja i 

probleme obraĽivanog predmeta. Nastavnik se prilagoĽuje naļinu razmiġljanja uļenika, 

suļeljava se sa njihovim zastranjivanjima, dopuġta i krive iskaze i tvrdnje, dapaļe od toga 

stvara kapital za analizu problema, ali se ni u kojem sluļaju ne odriļe ravnanja procesom 

uļenja svojih uļenika". 

Ostvarenje ideala pretpostavlja i kod nastavnika i kod uļenika veliku spremnost i 

otvorenost za suradnju. No ideali su vaģni da bi uvjerili i jednu i drugu stranu kako se metoda 

meĽusobnog komuniciranja i teģnja ka zajedniļkom cilju nikada ne mogu dovoljno usavrġiti. 

Fleksibilnost u pristupu, otvorenost problemima, izmjenjivanje otvorenih i zatvorenih 

nastavnih oblika samo su znak kreativnosti i inventivnosti kada je u pitanju rast ljudske 

osobe392. To moģe biti jamstvo da upravljani razgovor u nastavi neĺe zavrġiti u 

nepromiġljenim, monotonim i rutinskim, uvijek istim metodiļkim pristupima.  

Poluotvorena i otvorena pitanja mogu pomoĺi da se pouļni razgovor ne svede na 

natezanje izmeĽu nastavnikovih pitanja i uļeniļkih odgovora, nego da omoguĺi prostor za 

 
389Buchalik, Uwe (2008), Fachgesprªche: Lehrer-Sch¿ler-Kommunikation in komplexen Lehr-Lern-

Umgebungen, bez. god. i mjesta. 
390 Sacher, Werner (1995), Meldungen und Aufrufe im Unterrichtsgesprªch: theoretische Grundlagen, 

Forschungsergebnisse, Trainingselemente und Diagnoseverfahren, Augsburg: WiÇner. 
391Meyer, H., nav. dj., str. 288. 
392N¿rnberg, Gabriele (1998), Das Unterrichtsgesprªch als Textsorte und Methode: Klªrung des Begriffs, 

Entwicklung und Erprobung eines kommunikationstheoretisch-didaktischen Modells zur Analyse von 

Unterrichtsgesprªche, Berlin: Freie Univ., Diss.. 
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samostalno razmiġljanja i kritiļko preispitivanje393. Ovdje se radi o tome da je nastavniku 

jasna metodiļka funkcija njegovih pitanja i da zna kada ĺe uz pomoĺ njih ravnati, kada 

izazvati polariziranje, kada aktivirati uļenike, kada ih propitivati.  

Vrste pitanja 

 Pitanja kao oblik motiviranja, 

animiranja, pokretanja multiprocesnih 

dogaĽanja u uļenicima, pa i same 

evaluacije kako njihovih miġljenja, 

tako i njihovih stavova, veoma su 

dobro doġla u nastavnom procesu. 

Kako bi ona uistinu bila uļinkovita 

treba pretpostaviti poznavanje 

funkcionalnih pitanja i tehnike samog 

propitivanja. Otuda i nastojanje za poznavanjem vrste pitanja i umijeĺa njihova postavljanja u 

metodi pouļnog razgovora. Lachmann394 navodi sedam vrsta takvih pitanja: 

× Odredbena pitanja koja poļinju sa upitima tko, kako, gdje, zaġto, koliko... 

× Definirajuĺa pitanja (Ġto je to filozofija?) podrazumijevaju dosta visok stupanj 

apstraktnog miġljenja kod uļenika te ih je bolje izbjegavati ili zamjenjivati 

jednostavnijima. 

× Utvrdbena pitanja (Je li tako?) ili alternativna pitanja (Je li tako ili ovako?) treba 

rabiti vrlo rijetko jer su veoma sugestivna. 

× Sugestivna pitanja (Ne sumnjaġ valjda da...) treba posve izbaciti iz uporabe jer su 

manipulativna i nepedagoġka te se na taj naļin nastava moģe pretvoriti u 

indoktriniranje i manipulaciju. 

× Izborna pitanja (Je li domovina isto ġto i drģava?), buduĺi da ostavljaju moguĺnost 

samo dvaju odgovora (da ili ne), nisu najpogodnija za razvijanje razgovora. 

× Konfesionalna pitanja (Vjerujeġ li u Boga?) nisu ni pedagoġki niti teoloġki 

legitimna i ne treba ih postavljati u sklopu nastave jer lako mogu poluļiti neiskrene 

odgovore. 

 
393 Nowak, Johann - Macht Konrad (1996), Die Kunst des Fragens: Theorie und Praxis der Frage als 

didaktisches Steuerungsinstrument, Augsburg: Univ.. 
394 Lachmann, R., nav. dj., str. 127-128. 
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× Dopunska pitanja (Nakon ġto je Njemaļka krenula u Drugi svjetski rat, nju je 

vodio, tko?) na momente su vrlo laka i mogu izgledati prenaivna za odreĽenu dob 

uļenika. 

× Lanļana pitanja ļesto se rabe u nastavi, naroļito kada polaziġte nije sasvim jasno 

definirano, pa uļenici ne shvaĺaju o ļemu je zapravo rijeļ, ali zbog toga mogu 

poluļiti sasvim suprotne uļinke od ģeljenih395. 

 

Onaj tko poznaje logiku funkcioniranja pitanja, zna kako se ravna pitanjem, zna da 

izmeĽu pitanja i odgovora treba postojati odreĽena stanka za razmiġljanje i da se prema 

uļeniļkim odgovorima valja odnositi sasvim odgovorno. Nastavnik ne smije olako 

okvalificirati odgovor kao "nevaljao" (premda ima takvih), nego mora koristiti svaku iskru 

istine kako bi uļenika motivirao, potaknuo, pobudio na daljnje razmiġljanje i usvajanje novih 

spoznaja i iskustava.  

Razgovor meĽu uļenicima 

 

Za razliku od pouļnog razgovora, 

razgovor meĽu uļenicima je 

slobodan i otvoren nastavni 

razgovor koji se joġ naziva 

"iskustveni razgovor"396, "radni 

razgovor"397 ili jednostavno 

"nastavni razgovor"398. Njegov 

tijek odreĽuju sami uļenici  

razgovarajuĺi a ne suļeljavajuĺi 

se, ġto bi bilo karakteristiļno za 

diskusiju. U razgovoru uļenici pokuġavaju dosegnuti smisao, rijeġiti problem, uĺi dublje u bit 

predmeta. Pritom je odluļujuĺe da uļenici "svoja vlastita iskustva i razmiġljanja", svoje 

predodģbe i poteġkoĺe unose u zajedniļki razgovor i o tome razmjenjuju miġljenja399. 

 
395 Meyer, H., nav. dj., str. 205-209. 
396Esser, W.G., Gesprªchsf¿hrung und Diskussionsleitung, u: Zillessen, D. (ur.), Religionspªdagogisches 

Praktikum, Frankfurt a.M. Berlin/M¿nchen 1976, str. 89-95. 
397 M¿ller, Peter (1982)., Methoden in der kirchlichen Erwachsenbildung, M¿nchen: Pºggeler, str. 116. 
398Bittner, Sterfan (2006), Das Unterrichtsgesprªch: Formen und Verfahren des dialogischen Lehrens und 

Lernens, Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
399 Meyer, H., nav. dj., str. 291. 
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Odluļujuĺe je da uļenici postanu ġto svjesniji vlastitih iskustava, da ih verbaliziraju, iznesu 

pred druge i da se, tamo gdje je moguĺe, meĽusobno usuglase. 

Ova vrsta razgovora nije linearno sukcesivne naravi kao pouļavajuĺi razgovor, nego 

koncentriļne. On kruģi oko odreĽene teme ili problema iz iskustvenog svijeta uļenika. 

Najvaģnije je da uļenicima tema neġto znaļi, da je ona relevantna za njihov ģivot i da je u 

stanju pokrenuti njihovu meĽusobnu komunikaciju. Moģe se preporuļiti da uļenici ponajprije 

stvore osnovu za razmjenu iskustava i informacija, a potom  sluģeĺi se prikladnim tekstovima, 

pomagalima i obavijestima  zapodjenu uļeniļki razgovor koji je usredotoļen na njihove 

probleme i iskustva. 

Nastavnikova uloga 

 

Nastavnikovi zahvati u ovoj vrsti 

razgovora svedeni su na minimum, 

ali nikada do te mjere da njegova 

funkcija pouļavatelja i odgojitelja 

bude posve marginalizirana400. U 

ovom sluļaju on ima ulogu 

sugovornika koji, veĺ prema dobi i 

sposobnosti voĽenja razgovora 

meĽu uļenicima, nudi svoju pomoĺ 

i pomaģe u hodu ka zajedniļkom 

cilju401. Nastavnik redovito organizira razgovor i pazi da se poġtuju pravila, ali se drģi posve 

po strani ne dajuĺi nikakve moralne ni ine pouke. Tamo gdje je potrebna njegova pomoĺ, 

naroļito kad je rijeļ o uļenicima koji se tek uvjeģbavaju u ovoj vrsti nastavnog razgovora, 

njegove primjedbe ĺe biti iskljuļivo poticajne i motivirajuĺe naravi402, posebno kada je rijeļ o 

bojaģljivim uļenicima.  

S obzirom na s©m sadrģaj razgovora nastavnik mora biti vrlo oprezan u svojim 

primjedbama kako ne bi previġe utjecao na razgovor. Pa ipak, uvijek ostaje mjesta za njegovu 

 
400Sacher, Werner (1995), Meldungen und Aufrufe im Unterrichtsgesprªch: theoretische Grundlagen, 

Forschungsergebnisse, Trainingselemente und Diagnoseverfahren, Augsburg: WiÇner 
401Beck, Martin (1994), Unterrichtsgesprªche: zwischen Lehrerdominanz und Sch¿lerbeteiligung: eine 

sprechwissenschaftliche Untersuchung didaktischer Ansªtze zur Unterrichtskommunikation, St. Ingbert: 

Rºhrig 
402Hajek, Erwin (2007), Erste Schritte in den Lehrerberuf : die Lehrer-Sch¿ler-Interaktion im Schnittfeld von 

Professionalisierung und Biografie, Hamburg : Kovaļ; Pabst-Weinschenk, Marita - Berthold, Siegwart 

(1997), Sprecherziehung im Unterricht, M¿nchen: Reinhardt. 
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odgojno-pouļavajuĺu funkciju403, posebno kad uoļi da bi odreĽene "pogreġke" u voĽenju 

razgovora i argumentiranju mogle dovesti do zakljuļka koji bi bio ġtetan za pojedine uļenike, 

pa i za cijelu skupinu404.  Ukazivanje na "pogreġke", kada su one iz podruļja znanja i 

poznavanja predmeta razgovora, neĺe biti previġe teġko za nastavnika niti previġe riziļno za 

same uļenike, no kad budu u pitanju iskustva i stavovi, bit ĺe to veoma delikatan posao.405  

 

Pritom nastavniku moģe biti 

od velike koristi zadani cilj 

ļije postignuĺe odreĽuje i 

kvantum "vrijednosti" 

uļeniļkih iskustava te mu 

otvara prostor za odreĽene 

zahvate. Moģda ĺe biti 

svrsishodno "ubacivati" 

elemente diskusije u 

pojedinim momentima 

uļeniļkog razgovora, ġto ĺe 

od nastavnika zahtijevati 

veliku okretnost u upotrebi razliļitih metoda406, smisao za konkretno i odgovornost za 

postizanje zacrtanog cilja te svijest da ga i unatoļ tome uļenici mogu proglasiti "saboterom".   

Niti jedna druga vrst nastavnog razgovora nije toliko delikatna, niti jedna druga ne 

pretpostavlja toliku dozu povjerenja i ozraļje otvorenosti kao razgovor meĽu uļenicima! Sve 

ovisi o tome kako nastavnik umije igrati dvostruku ulogu: sa jedne strane korektnog, 

otvorenog i posve iskrenog sugovornika, a sa druge osobu koja je ipak u konaļnici zaduģena 

da dovede do zadanog cilja i otkloni bilo kakvu nedisciplinu koja vodi u neuļinkovitost407. 

 
403Becker-Mrotzek, Michael - Vogt, R¿diger (2009), Unterrichtskommunikation: linguistische Analysemethoden 

und Forschungsergebnisse, T¿bingen: Niemeyer. 
404Dubs, Rolf (1978), Aspekte des Lehrerverhaltens: Theorie, Praxis, Beobachtung ; ein Beitrag zum 

Unterrichtsgesprªch, Aarau: Sauerlªnder. 
405Hªrle, Gerhard (2004), Kein endg¿ltiges Wort: die Wiederentdeckung des Gesprªchs im Literaturunterricht, 

Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren. 
406Ddiener, Isabel (2009), Lehren und Lernen in offenen Arbeitsformen: eine Diskussion ¿ber die Verwendung 

von offenen Arbeitsformen im Unterricht am Beispiel einer Pªdagogik der Menschenrechte, Stuttgart: 

ibidem-Verlag; Van ments, Morry (1992), Diskussion(en) - aktiv: eitfaden f¿r den effektiven Einsatz von 

Diskussionen in Unterricht, Ausbildung, Fort- und Weiterbildung; M¿nchen: Ehrenwirth 
407Heinemann, Ursula - Heinrich, Brigitte (1985), Reden, zuhºren, antworten: Methoden des richtigen 

Gesprªchs f¿r Gruppe und Schule, M¿nchen: Pfeiffer. 
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Struktura uļeniļkog razgovora 

 

Ġto se tiļe strukture uļeniļkog 

razgovora i njegova vanjskog 

izgleda, upravo zato jer mu je 

specifiļna meĽusobna i zajedniļka 

komunikacija, ni u kojem sluļaju 

neĺe se moĺi zaobiĺi tzv. kruģno 

voĽenje razgovora, odnosno 

voĽenje razgovora u krugu svih 

sudionika.408 Tamo gdje je broj 

uļenika prevelik, preporuļa se 

njihovo organiziranje u veĺe ili manje skupine tako da je moguĺ razgovor svakoga sa 

svakim409. Da to nije uvijek lak i uļinkovit posao, dobro znaju oni koji animiraju rad u 

manjim ili veĺim radnim skupinama. No to ne znaļi da se u nastavi treba odreĺi ove nastavne 

metode. Naprotiv, treba joj se tim intenzivnije posvetiti kako bi uistinu poluļila konkretne 

uļinke jer su oni veoma vaģni za cjelovit razvoj uļenika i kao osobe i kao Ľaka410. 

Zakljuļak 

Nakon svega ġto je do sada reļeno o uļeniļkom razgovoru ili razgovoru meĽu 

uļenicima, oļito je koliko vaģan moģe biti ovaj metodiļki pristup kada se ima u vidu konaļni 

cilj suvremene nastave: maksimalna komunikacija411. Nastava nije samo iznoġenje povijesnih 

ļinjenica, pa makar one bile krajnje znanstveno provjerene, nego i pripremanje ñterenaò da te 

 
408L¿schow, Frank - Michel, Gerhard (1996), Das Gesprªch - ein Weg zum m¿ndigen Lernen: Anleitung f¿r 

Schule und Erwachsenenbildung, M¿nchen: Ehrenwirth; Sainsbury, Marian (1992), Meaning, 

communication and understanding in the classroom, Aldershot: Avebury. 
409Pranjiĺ, M., Primjena mehanizama dinamike grupe u katehezi, u: Kateheza 2(1980)2,43-61; Edards, Derek - 

Mercer, Neil (1987), Common knowledge: the development of understanding in the classroom, London: 

Methuen. 
410Wagner, Roland (2006), M¿ndliche Kommunikation in der Schule, M¿nchen: Schºningh; Nowak, Johann - 

Macht, Konrad (1996), Die Kunst des Fragens: Theorie und Praxis der Frage als didaktisches 

Steuerungsinstrument, Augsburg: Univ.; Thiele, Hartmut (1981), Lehren und Lernen im Gesprªch: 

Gesprªchsf¿hrung im Unterricht, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Bartsch, Elmar (1982), M¿ndliche 

Kommunikation in der Schule, Kºnigstein/Ts.; Scriptor 
411  Saxalber-Tetter, Annemarie (2009), M¿ndlichkeit im Unterricht, Innsbruck : StudienVerl; Lenzen, Dietger 

(1973), Didaktik und Kommunikation: zur strukturalen Begr¿ndung der Didaktik und zur didaktischen 

Struktur sprachlicher Interaktion, Frankfurt am Main, Athenªum Fischer;  Gutenberg, Norbert - Anders, Lutz 

Christian (2004), Sprechwissenschaft und Schule: Sprecherziehung - Lehrerbildung - Unterricht, M¿nchen: 

Reinhardt;  Forytta, Claus - Linke, J¿rgen (1978), Ist Unterricht "gestºrte" Kommunikation?: eine 

Untersuchung zum sprachlichen Handeln im Unterricht der Primarstufe, M¿nchen: Minerva-Publ.; Wagner, 

Roland (2006), M¿ndliche Kommunikation in der Schule, M¿nchen: Schºningh. 
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ļinjenice mogu uroditi osobnim plodom. Hoĺe li one kod uļenika naiĺi na trnovit, kamenit ili 

plodan terem, dobrim dijelom ovisi i o tome koliko ĺe uļenici biti osobno angaģirani u 

procesu vlastitog dozrijevanja. Ako im se omoguĺi iznoġenje vlastitih iskustava, njihovih 

pogleda na stvarnost, razmatranje osobnih problema i o svemu tome razgovor u krugu 

vrġnjaka uz nenametljivu nazoļnost nastavnika koji zna pametno dozirati svoje ñkorektivneò 

upadice, zacijelo teren i neĺe biti tako tvrd i kamenit kako to moģe izgledati na prvi pogled. 

Pripovijedanje 

Pripovijedanje je jedna od najstarijih metoda odgajanja, a potom i ġkolske nastave412. To 

je ujedno najredovitiji oblik komuniciranja meĽu ljudima uz pomoĺ kojega se iznose dojmovi, 

zapaģanja i stavovi. Uz pripovijedanje upotrebljavaju se i drugi oblici nastavnog postupka kao 

ġto su: izvjeġtaj, posredovanje, prenoġenje, opisivanje, ocrtavanje. U svakom sluļaju ne bi se 

smjelo poistovjeĺivati pripovijedanje, priļanje i prepriļavanje. Svako od njih je zasebni 

metodiļki postupak sa prateĺim specifiļnostima. 

Svrha pripovijedanja 

 

Pripovijedanje sluģi da se 

neoļekivano priopĺi, a nepoznato 

prenese dalje. Neki istraģivaļi ovog 

oblika ljudskog komuniciranja tvrde 

da u daljnjem prenoġenju 

neoļekivanog upravo leģi razlog 

ljudskog pripovijedanja413. 

 

"Psst! Djed ĺe opet priļati kako je 

nekad bilo, kako su ljudi lijepo ģivjeli 

premda nije bilo ni radija ni televizije." 

 
412 Huber, Ludowika i dr. (2006), Erzªhl uns eine Geschichte ! Anregungen zum Erzªhlen und Zuhºren f¿r 

Grundschule und Sekundarstufe, Dillingen: Akademie f¿r Lehrerfortbildung und Personalf¿hrung; Gruschka, 

Helga - Englert, Sylvia (2008), Geschichten-Erfinder: Werkstatt mit Geschichtenbauplan ; Mit Kindern freies 

Erzªhlen ¿ben, M¿nchen: Don Bosco Verlag; Stork, Ilse - Kroll -Gabriel, Sandra (2010), Methodentraining: 

Erzªhlen und Zuhºren: freies Sprechen Schritt f¿r Schritt fºrdern, Donauwºrth: Auer;  . 
413Ehlich, Konrad, (1984), Erzªhlen in der Schule, T¿bingen: Narr; Claussen, Claus (2000), Erzªhl' mal was! 

Materialien f¿r das m¿ndliche Erzªhlen in der Grundschule, Donauwºrth: Auer. 
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I ova tvrdnja naznaļuje osnovnu funkciju pripovijedanja. Rijeļ je, naime, o 

ponavljanju.414 Po ne znam koji put priļa se o istom, koje unatoļ tome pobuĽuje pozornost. 

Vaģnost pripovjedanja u svakodnevnom ģivotu 

Veĺ ovaj kratki navod govori nam o tome koliko je pripovijedanje415 vaģno u 

svakodnevnom ģivotu. Ljudi se pri tome sluģe razliļitim oblicima. To mogu biti: ġala, 

dosjetka, anegdota, bajka, doģivljaj, primjer, negativno iskustvo... Jednom je rijeļ o neļem 

trenutnom, prolaznom, drugi put o neļem ġto se ļovjeka duboko dojmilo. Ļesto je 

pripovjedaļ i s©m bio sudionik pripovijedanoga, pa je njegovo pripovijedanje i osobno 

iznoġenje pogleda na svijet, problem, dogaĽaj koji posreduje drugima da bi ih uļinio 

sudionicima svoga svijeta viĽenja i doģivljavanja. 

 

 Ivana je nakon godiġnjeg odmora skoknula do svoje prijateljice da joj ispriļa kako je 

bilo divno uģivati u prirodi napuġtenih otoka Jadranskoga mora. 

 Nakon ġto su se djeca vratila iz ġkole otac i majka ģele doznati ġto se tamo dogaĽalo, pa 

ĺe  reĺi Mariji: "Ispriļaj nam, kĺeri, kako je danas bilo u ġkoli!" 

Osobni doģivljaj 

 

Pripovijedanje je dobrim dijelom vezano uz osobni doģivljaj ili je 

ono govor o neļemu ġto je netko osobno doģivio. Kroz to ļovjek 

iznosi smisao svoga ģivota, svoje patnje, svoga nadanja, pa se 

stoga mnogim istraģivaļima ļini da pripovijedanje stoji u ļvrstoj 

vezi s osobnim doģivljavanjem i proģivljavanjem stvarnosti ġto 

kod sluġatelja izaziva, zbog novog i neoļekivanog, divljenje koje 

opet potiļe na daljnje pripovijedanje416. Wilhelm Schapp je veĺ 

davno upozorio na to kako smo mi ljudi neprestano zaokupljeni 

kojekakvim priļama. 

"Ovim priļama smo mi, naġi susjedi, naġi prijatelji i 

poznanici, svaki pojedinac stalno zaokupljeni. Sa priļama lijeģemo u krevet, one nas prate u 

 
414Meier, Richard (2000), ¦ben & Wiederholen: Sinn schaffen - Kºnnen entwickeln, Seelze: Friedrich. 
415Oberbeil, Marlis, (2008), Pleasure and joy in learning through storytelling: interaktives Erzªhlen im 

Englischunterricht, Neuried: ars et unitas; Apfelbaum, Birgit (1993), Erzªhlen im Tandem: 

Sprachlernaktivitªten und die Konstruktion eines Diskursmusters in der Fremdsprache, T¿bingen: Narr. 
416 Krebs, Andreas (2008), Jungen erleben Schule: personzentrierte Jungenforschung ; Methodik, Ergebnisse 

und Perspektiven f¿r schulische Jungenarbeit, M¿nchen: M-Press; Keller, Barbara (1996), Rekonstruktion 

von Vergangenheit: vom Umgang der "Kriegsgeneration" mit Lebenserinnerungen, Opladen: Westdt. Verl. 
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snu, a pored nas su i kad se budimo. U priļama koje smo ļuli ili koje smo sami proģivjeli 

postoje lica koja su srediġte samog pripovijedanja. To je zajedniļka crta svih priļa premda 

one meĽusobno mogu biti veoma razliļite."417 

Ponovno otkriveno 

 

Premda je ovaj oblik komuniciranja ġezdesetih 

godina doġao u unakrsnu vatru u nastavi zbog toga 

ġto "uljuljava" uļenike umjesto da ih osamostaljuje, 

u isto vrijeme pedagogija418, teologija419, pa i 

jezikoslovne znanosti ponovo otkrivaju vrijednost 

pripovijedanja420, koje omoguĺuje poniranje u 

smisao ģivota, interpretaciju vlastitog ģivljenja i 

iznalaģenje snage za novi poļetak tamo gdje je on 

potreban421. Nizozemski mislilac Kornelius H. 

Miskotte je rekao: "Dobro pripovijedati znaļi tako 

pripovijedati da sredina, poļetak i kraj svih stvari 

budu vidljivi izdaleka."422  

Peti Luumi ĺe u svezi sa pripovijedanjem u 

nastavi ustvrditi kako ono nije samo metodiļko, 

nego egzistencijalno pitanje. Rijeļ je o tome kakve osobnosti ĺe razvijati djeca i mladeģ, 

kakav pogled na svijet ĺe steĺi, u kojem smjeru ĺe iĺi razvoj njihovih osjeĺaja, kreativnosti, 

znanja i htijenja. ñPripovijedanjem se /.../ pruģa moguĺnost da se ne ograniļava samo na 

ġkolsku nastavu, nego da se ima u vidu sva podruļja osobnosti uļenika. Primjena ove 

moguĺnosti pretpostavlja zalaganje sviju koji se pouzdaju u snagu imaginacije i kreativnosti. 

 
417 Schapp, Wilhelm (1985)., In Geschichten verstrick: zum Sein von Mensch und Ding, Hamburg: Meiner, str. 1. 
418Hansen-Schaberg, Inge - Gsconig, Bruno (1997), "Etwas erzªhlen": die lebensgeschichtliche Dimension in 

der Pªdagogik, Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren; M¿ller-Thurau, Claus Peter (1986), "Jetzt 

werde ich Dir eine Geschichte erzªhlen ..." unbefugte Bemerkungen zur Erziehung, Berlin: Ullstein 
419Ġarļeviĺ, Ivan., Naracija i povijest. Razmiġljanje uz Dantoa, Baumgartnera i Benjamina, u: Bosna franciscana 

4(1996)5,53-66; Laubi, Werner (1995), Die Himmel erzªhlen. Narrative Theologie und Erzahlpraxis, Lahr: 

Verlag Ernst Kaufmann. 
420Schelle, Carla i dr. (2010), Unterricht als Interaktion : ein Fallbuch f¿r die Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: 

Klinkhardt; Dinges, Ottilie (1986), Mªrchen in Erziehung und Unterricht, Kassel: Rºth; . 
421Maurer, Friedmann (1990)., Lebenssinn und Lernen, LangenauUlm: Vaas, str. 135.144.; Weber, Albrecht 

(2000), Lebensstoff und Lebenssinn: Geschichte eines Lebens, Hamburg. Kovaļ 
422Prema Steinwede, D., Erzªhlen, u: Langer, Wolfgang (1987), Handbuch der Bibelarbeit, M¿nchen: Kºsel, str. 

262. 
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óOdluļujuĺe jeô, kao ġto kaģe K. Schilling, óda se cio ļovjek osjeĺa pogoĽenim. Upravo to ģeli 

poluļiti narativno usmjerena nastava.ô"423 

Pripovijedanje kao nastavna metoda 

Pripovijedanje kao svjesno odabrana nastavna metoda u povijesti se relativno kasno javlja. 

Prvi put ga spominje Christian Gotthilf Salzmann424 te uz to razvija i samu teoriju narativnog 

pouļavanja.  

Salzmann je uvjeren da nema primjerenijeg sredstva za pouļavanje istine. Upozorava na 

to da pripovijedanje stvara radoznalost kod djece, da ga oni rado sluġaju i da stoga omoguĺuje 

veoma djelotvornu nastavu. Zanimanje za pripovijedanje kod djece je "snaģan glas naravi". 

 Salzmannovo razmiġljanje o 

pripovijedanju kao nastavnoj 

metodi Lachmann saģima u 

ġest toļaka: 

× pripovjedaļ mora 

izbjegavati apstraktne 

pojmove i uopĺavajuĺe 

izraze 

× treba sluģiti djeci 

razumljivim govorom 

× preporuļa mu se da 

snaģnim izrazima tijela proġiruje i s©mo pripovijedanje 

× pripovjedaļ se mora sluģiti izravnim govorom kako bi osobe  iz pripovijesti uprisutnio 

× pripovjedaļ se mora tonom, mimikom, drģanjem tijela uģivjeti u ulogu kako bi ġto bolje 

uprisutnio pripovjedaļki sadrģaj 

× vrijeme pripovijedanja mora biti kratko i toļno odmjereno da ne bi previġe iscrpljivalo 

uļenike. 

Naļela pripovijedanja 

H. Scharelmann i Fr. Gansberg425 ĺe prvi u povijesti sustavno razraditi naļela po kojima 

se odvija pripovijedanje kao nastavna metoda. To su sljedeĺa: 

 
423Luumi, P., Mºglichkeiten und Grenzen des Erzªhlens, u: Wege zum Menschen 42(1990), str. 290. 
424Lachmann, Rainer (1974), Der Religionsunterricht Christian Getthilf Salzmanns, Bern: Lang str. 149 i d. 
425Klafki, Wolfgang, Erzªhlen, u: Groothoff, Hans-Hermann - Stallmann, Martin (1971), Neues Pªdagogisches 

Lexikon, Berlin: Kreuz-Verlag, str. 299. 
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a) "detaljiziraj" (naznaļuj ġto jasnije karakteristiļne pojedinosti) 

b) "lokaliziraj" (neka se pripovijedani dogaĽaj zbiva na konkretno opisanim mjestima) 

c) "analogiziraj" (pripovijedaj o velikim povijesnim liļnostima u analogiji sa pojedinim 

doģivljajima i iskustvima uļenika, njegovim jednostavnim i ļasnim svijetom)  

d) "dinamiziraj" (tumaļi tako povijesni dogaĽaj da on moģe biti poticajna snaga za 

rjeġavanje suvremenih problema) 

e) "moderniziraj" (pribliģi daleki povijesni dogaĽaj upuĺujuĺi na okolnosti njegova 

nastanka koje mogu biti sliļne suvremenima) 

f) "personificiraj" (poosobi sve ġto moģe dobiti obliļje osobe). 

 

Nije moguĺe a ni potrebno sva 

ova naļela upotrijebiti u svakom 

pojedinom pripovijedanju. 

Upotrijebit ĺe se ona koja daju 

najviġe izgleda za uspjeh. Tako su 

detaljiziranje, moderniziranje i 

motiviranje naġli velikog odjeka u 

nastavnoj teoriji i praksi. Kad se 

toļnije analiziraju dubinske 

funkcije pripovijedanja kod 

Scharrelmanna426, uviĽa se da on inzistira na sljedeĺem: 

 

× " aktivirati nutarnje moĺi zornosti, 

× omoguĺiti aktiviranje predznanja, 

× nastavu prikljuļiti na svakodnevnicu, 

× zaviļajno gradivo ugraditi u opĺe, 

× pojaġnjavati pojedine stvari, 

× opisati odreĽene sadrģaje, 

× mrtvo oģiviti, 

× uvesti u cjelokupno gradivo, 

× omoguĺiti uļenicima sudjelovanje, 

× razvijati izraģajnu moĺ uļenika, 

× pojaļavati povjerenje u vlastitu moĺ predoļavanja, 

× omoguĺiti verbaliziranje doģivljaja, 

× djelovati etiļki, primjenjivati norme, 

× razmiġljati, promiġljeno aktivirati, 

× nuditi spoznaje o stvarima." 

 
426Kod Kolb, Bettina (1987), Narrative Sprachintervention, M¿nchen: Univ., Diss., str. 227. 
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Oblici pripovijedanja izvornih tekstova u nastavi 

Kad je rijeļ o prenoġenju sadrģaja izvornih tekstova u nastavi (kao ġto su literarni, filozofski, 

pedagoġki, biblijski...), od nezaobilazne je vaģnosti pripovijedanje kao nastavna metoda427. 

Vrlo ļesta i raġirena uporaba ove metode omoguĺila je i razvoj razliļitih oblika kao ġto su: 

1) prepriļavanje 

2) pripovijedanje o sredini u kojoj nastaje tekst 

3) pripovijedanje o okolnostima nastanka teksta428 

4) pripovijedanje o razlozima transpozicije teksta 

5) problemsko pripovijedanje429  

6) biografsko pripovijedanje. 

 

Kazat ĺemo par rijeļi o svakom pojedinom obliku. 

 

1) Prepriļavanje je jedan od 

najuļestalijih, zapravo 

klasiļan oblik podastiranja 

sadrģaja teksta. Imajuĺi u vidu 

moguĺnosti shvaĺanja 

uļenika, nastavnik pripovijeda 

jedan dogaĽaj vezan uz tekst. 

2) Pripovijedanje o sredini u 

kojoj nastaje tekst430 (zove se 

joġ stvarno ili pozadinsko) je 

pripovijedanje o mnogim 

faktorima sredine u kojemu je nastao takav tekst. Moģe biti govora o kulturnoj, povijesnoj, 

politiļkoj i geografskoj pozadini. 

3) Pripovijedanje o okolnostima nastanka teksta  veģe se obiļno uz uvjete i razloge 

nastanka takvog teksta, a moģe biti veoma korisno uļenicima za njegovo cjelovito shvaĺanje. 

4) Pripovijedanje o razlozima transpozicije teksta nastoji ukazati na vaģnost sadrģaja 

dotiļnog teksta u konkretnom ģivotu uļenika. 

 
427Adam, G., Erzªhlen  eine notwendige Sprachform des Glaubens, u: Bekker, Ulrich, GoÇmann, Klaus, 

Aneignung und Vermittlung, G¿tersloh: G¿tersloher Verl.-Haus 1995, str. 231-238. 
428Nijemci ga nazivaju Rahmenerzªhlung. 
429Zocher, Ute (2000), Entdeckendes Lernen lernen: zur praktischen Umsetzung eines pªdagogischen Konzepts 

in Unterricht und Lehrerfortbildung, Donauwºrth: Auer. 
430Nijemci ga nazivaju Umwelterzªhlung ili Sach odnosno Hintergrunderzªhlung. 
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5) Problemsko pripovijedanje sastoji se u tome da ponuĽeni tekst bude pomoĺ u 

rjeġavanju pojedinih problema unutar kojih se nalaze i ģive uļenici.  

6) Biografsko pripovijedanje odnosi se na konkretne ljude koji su u svom vremenu i 

svom prostoru osmiġljavali svoj ģivot i svoje djelovanje i stoga postaju nadahnuĺe za 

suvremena ļovjeka. 

Opasnosti koje se mogu javiti kod pripovijedanja 

 

Pripovijedanje ima svoju logiku i 

svoj postupak431, pa ĺemo neġto 

reĺi i o tome. Kod pripovijedanja 

kao naļina posredovanja 

odreĽenih sadrģaja djeci i 

mladima treba imati na umu ļetiri 

opasnosti koje se mogu pojaviti u 

primjeni ove metode. 

 

Opasnosti 

× Prva opasnost je u tome da se pojedini tekstualni iskazi previġe historiziraju, ġto 

bi kod sluġatelja moglo stvoriti osjeĺaj da se to davno u povijesti nekome 

dogodilo i nas se to danas ne tiļe. Nije svejedno koje glagolske oblike pritom 

pripovjedaļ upotrebljava, je li to pluskvamperfekt, perfekt ili prezent. 

× Druga opasnost dolazi od prevelikog psihologiziranja. Ne smije se o osobama iz 

teksta viġe pripovijedati nego ġto o njima stvarno stoji u samom tekstu. Osobito 

se treba ļuvati od toga da se autoru teksta ne stavlja u usta ono ġto pripovjedaļ 

ima u glavi. 

× Treĺa opasnost je u tome da se rjeļnik dotiļnog teksta potpuno ne pretvori u 

suvremeni ģargon, tj. opasnost je od krivog naļina moderniziranja432. 

× Ļetvrta opasnost sastoji se od prevelikog moraliziranja433. Neki pripovjedaļi su 

vrlo skloni prenaglaġavati moralizatorski aspekt teksta pronalazeĺi u njemu 

"savjete za ģivot" kojih tu zapravo nema.  

 
431Sheffel, Michael (1997), Formen selbstreflexiven Erzªhlens: eine Typologie und sechs exemplarische 

Analysen, T¿bingen: Niemeyer; M¿ller, Corina (2007), Mediale Ordnungen: Erzªhlen, Archivieren, 

Beschreiben, Marburg: Sch¿ren-Verlag. 
432Schmidt, Tanja (2008), Die Bibel als Medium religiºser Bildung: kulturwissenschaftliche und religionspªdagogische 

Perspektiven, Gºttingen: V&R unipress. 
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Pravila za oblikovanje pripovijedanja  

 

 

Da bi se pripovijedalo razumljivo, treba 

se drģati sljedeĺih pravila: 

× Reļenice moraju biti 

kratke. 

× Svaka reļenica treba 

sadrģavati samo jednu 

tvrdnju. 

× Svako pripovijedanje ne 

smije sadrģavati mnogo novih pojmova, nego naprotiv veoma malo, i oni moraju 

biti objaġnjeni. 

× Vaģne iskaze treba u pripovijedanju nekoliko puta ponoviti. 

× Nove pojmove treba uļenicima objasniti razumljivim jezikom.  

× Indirektni govor treba svakako izbjegavati. Pripovijedanje treba biti ġto 

neposrednije. 

× Pridjeve takoĽer treba oprezno upotrebljavati jer njima govornik vrlo ļesto izriļe 

svoje sudove. 

× Ġto se tiļe vremenskog oblika, bolje je da se upotrebljava sadaġnje nego proġlo 

vrijeme. Na taj naļin proġlost postaje prezentnijom. 

× Govor mora biti zoran, iskazi plastiļni, tako da ih sluġatelj osjeĺa bliskima. 

Pritom od velike pomoĺi moģe biti i crtanje po ploļi434. 

Razvijajuĺe pripovijedanje  

 

 "Razvijati znaļi izvuĺi bitne crte teksta, upozoriti na njegove glavne sadrģaje, ukazati na 

njegove osnovne predodģbe."435 Veĺ je ovom definicijom reļeno da se pripovijedanje ne 

 
433 Stehr, Johannes (1998), Sagenhafter Alltag: ¿ber die private Aneignung herrschender Moral, Frankfurt am 

Main: Campus-Verl.; Krautter, A., Biblische Texte transformieren, u: Katechetische Blªtter 

120(1995)7/8,549-551. 
434 Mentzer, Alf (2007), Die Welt der Geschichten : Kunst und Technik des Erzªhlens, Frankfurt am Main: 

Fischer; Stork, Ilse - Kroll -Bariel, Sandra (2010), Methodentraining: Erzªhlen und Zuhºren: freies Sprechen 

Schritt f¿r Schritt fºrdern, Donauwºrth: Auer;  
435Steinwede, D., Werkstatt Erzªhlen, nav. dj., str. 52. 
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ograniļuje na doslovno iznoġenje teksta, nego se proġiruje i izvan toga. To moģe biti 

uvjetovano kojekakvim razlozima436. 

 

U pripovijedanje se unose informacije o 

samom predmetu pripovijedanja kojih 

zapravo nema u tekstu, ali su suvremenom 

sluġatelju vaģne za razumijevanje. Tako se 

neġto moģe pobliģe reĺi o suvremenicima, 

mjestu gdje se dogaĽaj zbio, obiljeģjima 

tadaġnjeg ģivljenja i sl. 

Moģe se dogoditi da tekst sadrģi 

nerazumljive pojmove, koji zahtijevaju 

pojaġnjenje.  

Tekst moģe, zbog sadrģajnih razloga, 

biti vrlo vaģan, pa ĺe ga stoga trebati 

ponavljati, varirati kako bi ga uļenici bolje 

zapamtili. Moģe se dogoditi  i da je veoma 

zbijen, kratak, pa je i zbog toga nerazumljiv, 

ġto ĺe opet traģiti daljnje razvijanje teksta 

kako bi ga uļenici mogli usvojiti. 

Svako razvijanje teksta nuģno ukljuļuje naļelo ļuvanja vjernosti izvornom tekstu. Moģe 

li se to jednostavno prepustiti maġti ili i tu postoje granice? Ako postoje, ġto uļiniti da se one 

ne prijeĽu? U svakom sluļaju treba razlikovati vjernost tekstu od doslovne vjernosti rijeļi. 

Vjernost rijeļi u uģem smislu znaļi da pripovjedaļ doslovno ponavlja rijeļi teksta ili 

one teģe zamjenjuje lakġima koje su razumljivije djeci i mladeģi. Naprotiv, vjernost tekstu 

znaļi da se pripovjedaļ ne treba ropski pridrģavati pojedinih rijeļi, nego da biti vjeran 

nutarnjem sadrģaju ġto ga ģeli posredovati tekst. U pravilu, pripovjedaļ pritom ne mijenja niti 

strukturu niti slijed teksta, ali kod govornog razvijanja varira temeljni tekst, ponavlja pojedine 

iskaze, unosi dodatna pojaġnjenja i na taj naļin razvija sam tekst437. 

 
436Betz, Felicitas (1996), Mªrchen als Schl¿ssel zur Welt: eine Auswahl f¿r Kinder im Vorschulalter ; 

Handreichung f¿r Erzieher, Lahr: Kaufmann; Mºller, Kornelia (2007), Qualitªt von Grundschulunterricht: 

entwickeln, erfassen und bewerten, Wiesbaden: VS Verl. f¿r Sozialwiss.. 
437Heilmann, Klaus (2010), Kikis geheimer Kinderratgeber: wor¿ber Erwachsene echt mal nachdenken sollten, 

M¿nchen: Knaur; Stiefenhofer, Martin (2008), Die besten Erziehungstipps, Augsburg: Weltbild. 
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Razrada pripovjedaļkog modela 

Veoma je korisno da se pojedini pripovjedaļki oblik na poļetku, dok se nastavnik 

priprema za sat, od rijeļi do rijeļi pribiljeģi na papir. Naravno, pripovijest se u tome sluļaju 

neĺe ļitati pred uļenicima, nego ĺe se slobodno izlagati, ali ĺe za pripovjedaļa biti vrlo 

korisno da pred sobom ima ili u svojoj mapi drģi precizno razraĽenu pripovijest. Kasnije ĺe 

biti dovoljno da od rijeļi do rijeļi stavi na papir tek poļetak i kraj svoga pripovijedanja, a 

raġļlambu samo precizira i naznaļi srediġnju poruku. Sve drugo je dovoljno drģati u 

natuknicama. 

Faze razrade pripovjedaļkog 

modela 

Osnovni koraci u razradi 

pripovjedaļkog modela su: 

× Asimiliranje teksta 

(odnosno teme) i njegova 

sadrģaja. Tu mogu biti 

vrlo korisni prijevodi i 

komentari tekstova. 

× Nastavnik mora dobro 

razmisliti o tome tko su 

sluġatelji. Ġto se odnosi na njih? Ġto tekst moģe kazati o njihovu proġlom i za njihov 

buduĺi ģivot? Ġto oteģava razumijevanje teksta? Ġto je u tekstu egzemplarno, a ġto 

normativno? U ļemu se mogu oļekivati slaganja, a u ļemu neslaganja sa tekstom? 

Oļito je da trenutno u prvi plan dolazi metodiļki postupak. 

× Konaļna razrada. Tekst joġ jednom valja prijeĺi nutarnjim oļima; odrediti susljednost 

faza; ostaviti mjesta za kreaciju; fiksirati osobe, mjesto dogaĽanja te predvidjeti vrstu i 

intenzitet doģivljaja kod uļenika; formulirati poļetak i kraj pripovijedanja.438 

Slobodno pripovijedati ili ļitati? Nije svakome dano da bude dobar pripovjedaļ, pa se 

stoga i opravdano postavlja pitanje: ne bi li bilo bolje proļitati savjesno pripremljeno 

pripovjedanje nego li li ga olako pripovijedati? Za pripovijedanje je bez sumnje 

najprilagoĽeniji oblik slobodni govor, ali i samo ļitanje je svojstveno pripovijestima. 

 
438Faze razrade pripovijedanja mogu se pronaĺi i kod Dietrich E., Erzªhl doch wieder! Ein Lese und Arbeitsbuch 

zum Erzªhlen biblischer Geschichten, Stuttgart 1988, str. 70i dr.; Urbach, G. (ur.), Biblische Geschichte 

Kindern erzªhlen, G¿tersloh 1982, str. 35 i d. 
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Nemoguĺe je sve lako pripovijedati, pa se ovdje i ne radi o alternativi  ļitati ili slobodno 

pripovijedati, nego o skladnom spajanju ovih dvaju komunikacijskih oblika.  

Kod posredovanja sadrģaja ne treba se drģati ropski izvornog teksta. Treba saļuvati 

vizualni kontakt sa sluġateljima, za ġto mogu posluģiti pojedini odlomci. Sam izgovor 

ļitanoga teksta mora biti takav da ġto viġe sliļi na slobodno pripovijedanje, da saļuva napetost 

koja je svojstvena neposrednoj komunikaciji. Ne smije se ļitati ni prebrzo ni presporo. Treba 

paziti na jasnoĺu, pravilno naglaġavanje, primjerenu jaļinu glasa kako bi se ġto viġe angaģirali 

i osjeĺaji uļenika439. 

 

Vrlo korisno moģe biti i 

promatranje drugih dok to 

ļine, pa i dok sasvim 

slobodno, nevezano 

komuniciraju. Brzo ĺe se 

uoļiti koliko je vaģna mimika, 

gestikuliranje i vizualni 

kontakt, drģanje tijela, 

izmjena brzine i sporosti 

priopĺavanja kao i jaļina 

glasa. Vaģne su i ruke. 

Ponekad su dostatne sasvim lagane geste koje nadopunjuju tekst ili istiļu odreĽenu poruku440. 

Za djecu mlaĽe dobi bit ĺe vrlo korisno da se pripovjedaļ uģivi u ulogu glavne osobe te 

da njene tjelesne reakcije i njene misli pretvori u govor vlastitoga tijela, ali sa mjerom, kako 

se sve skupa ne bi pretvorilo u parodiju. Moģe se, recimo, sjesti, ustati, lagano ili naglo 

kretati, upotrebljavati predmete koji su vaģni u samoj pripovijesti, npr. naoļale, pokrivaļ... 

Treba pripaziti i na glas jer je on uz mimiku i gestikulaciju vrlo vaģan faktor 

pripovijedanja ili ļitanja. Moģe se govoriti glasno ili tiho sve do ġaptanja, visoko ili duboko, 

brzo ili sporo. Treba dobro pripaziti na koliļinu i mjesto stanki, ġto ĺe znatno utjecati na 

usvajanje sadrģaja teksta. Tekst se ne smije ispripovijedati ili iġļitati u komadu. Treba ostaviti 

mjesta za djeļja pitanja. Na taj naļin ih se izravno ukljuļuje u igru i daje im se vremena za 

osobno razmiġljanje, za postavljanje pitanja ili davanje odgovora. 

 
439Deutsche Lesegesellschaft e.V.,Vorlesen und Erzªhlen, Mainz 1984. 
440Bilgin, B., Religiºse Erzªhlungen als Grundlage der Bildung ethischer Werte in der Schule, u: Lªhnermann, J. 

(ur.), "Das Projekt Weltethos" in der Erziehung, Hamburg 1995, str. 280-285. 
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I ļitanje se moģe isto tako nauļiti kao i pripovijedanje. Dobro je imati nekoga tko ĺe vas 

sluġati dok ļitate kako bi vas upozorio na nedostatke ili propuste. Za to moģe biti diktafon koji 

ĺe vjerno zabiljeģiti sve ġto se dogaĽa s vaġim glasom: 

× naglaġavanje pojedinih rijeļi 

× stanke izmeĽu rijeļi i reļenica 

× podizanje ili spuġtanje glasa, njegovo ubrzavanje ili usporavanje 

× izgovor u jednom dahu 

× ponavljanje pojedinih rijeļi i cijelih reļenica itd. 

 

Na taj se naļin moģe eksperimentirati, kontrolirati i poboljġavati vlastiti govor te 

pojaļati sugestivnost kako bi pripovijedanje odnosno ļitanje bilo ġto uļinkovitije. 

Konkretno o pripovijedanju u nastavnom procesu 

 

Pripovijedanje je oblik djelovanja koji se najļeġĺe dogaĽa u razredu, a nastavnici se njime 

uvelike sluģe u svojoj odgojno-obrazovnoj djelatnosti441. To u isto vrijeme ne znaļi i 

pasiviziranje uļenika. Naprotiv, ako je pripovijedanje dobro osmiġljeno i sustavno provoĽeno, 

ono moģe biti idealna prilika za uļeniļki angaģman. 

× Prema tipu i vrsti pripovijedanja,442  moguĺe je ispuniti sljedeĺe didaktiļko-

metodiļke funkcije:  

× Predmetne informacije. Pripovijedanje kao nastavna metoda moģe idealno 

posluģiti za davanje obavijesti, pouka, objaġnjenja, znanja o pojedinom sadrģaju 

odnosno predmetu, i to sa razliļitih stajaliġta. 

× Pripovijedanje moģe dobro posluģiti i za posredovanje normi, vrijednosti, 

doģivljaja, drģanja i stavova. 

× Pripovijedanje moģe biti vrlo korisno i za svladavanje problema koji se odnose 

na verbaliziranje emocija, konflikata, stvaranje ģivotnih planova, promicanje 

druġtvenog ģivljenja itd. 

 Pripovijedanje moģe posluģiti i za razvijanje kvalitetnih meĽuljudskih odnosa u 

razredu. U tom kontekstu H. Meyer govori o pripovijedanju kao disciplinskom sredstvu: "U 

 
441 Forster, Regula (2010), Didaktisches Erzªhlen: Formen literarischer Belehrung in Orient und Okzident, 

Frankfurt am Main: Lang 
442Meyer, H., 16 Lektionen zur Vorbereitung auf das Allgemeine Schulpraktikum, Oldenburg 1992, str. 66i dr.; 

Kolb, B., Narrative Sprachintervention, M¿nchen 1987, str. 230 i d. 
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svojoj 23 godiġnjoj praksi joġ nikad nisam doģivio da uļenici prave smetnje dok nastavnik 

pripovijeda neku priļu ili neki dogaĽaj."443 

Diskusija 

 

Ovdje se pod pojmom diskusija ne 

razumijeva razmjena miġljenja 

nakon nekog predavanja, nego oblik 

razgovora unutar kojega ljudi 

suļeljavaju razliļita miġljenja o 

pojedinim problemima. Za razliku 

od dva prije spomenuta oblika 

razgovora, pouļavajuĺeg i 

meĽuuļeniļkog, gdje se 

maksimalno ide za integracijom 

ideja i osoba, diskusija viġe nudi suļeljavanje koje moģe  dezintegrativno djelovati na cijeli 

razred ili na skupinu uļenika444. Izriļu se miġljenja kako bi ih se suļelilo, iznose se i 

razmjenjuju argumenti kako bi se drugoga uvjerilo u ispravnost vlastitog stava. Stoga je za 

diskusiju veoma vaģno da njen predmet uistinu nudi opreļna miġljenja i omoguĺuje opreļne 

stavove445. Tamo gdje je sve jasno i gdje nema niļega spornoga, nema niti moguĺnosti za 

diskusiju.  

Ako se ovaj oblik razgovora ģeli unijeti i meĽu uļenike, u razred, onda treba iznaĺi i 

takvu temu koja ĺe omoguĺiti diskusiju, dakle razliļita i pomalo opreļna polaziġta i stavove 

kako bi se uļenicima dala prilika da svoje provjeravaju, vaģu, da kod drugoga argumentirano 

uoļavaju nedostatke te brane vlastite pozicije sve dotle dok im stoje na raspolaganju uvjerljivi 

argumenti446.  

 
443Meyer, H., nav. dj., str. 96. 
444Diener, Isabel (2009), Lehren und Lernen in offenen Arbeitsformen: eine Diskussion ¿ber die Verwendung von 

offenen Arbeitsformen im Unterricht am Beispiel einer Pªdagogik der Menschenrechte, Stuttgart; ibidem-

Verlag; Gehrmann, Axel (2010), Bildungsstandards und Kompetenzmodelle: Beitrªge zu einer aktuellen 

Diskussion ¿ber Schule, Lehrerbildung und Unterricht, Bad Heilbrunn: Klinkhard. 
445Schmitz, Klaus (1977), Wissenschaftsorientierter Unterricht: didaktische Konzepte, Projekte, Konsequenzen, 

M¿nchen: Kºsel; Wichterich, Heiner (1977), Pªdagogische Atmosphªre und menschliche Kommunikation: 

zur Verwendbarkeit der Begriffe in der schulpªdagogischen Diskussion, Rheinstetten: Schindele 
446Balhorn, Heiko (1980), Zum Handlungsverstehen im Unterricht, Paderborn: Schºningh; Aregger, Kurt (2008), 

Entwicklung der Person durch Offenen Unterricht: das Kind im Mittelpunkt: Nachhaltiges Lernen durch 

Persºnlichkeitserziehung, Augsburg: Brigg Pªdagogik. 
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Naļin pokretanja diskusije 

 

Tamo gdje im to poĽe za 

rukom, uļenici ĺe biti 

motivirani da iznalaze 

sve viġe motiva za 

obranu vlastite 

pozicije447. Diskusiju 

meĽu uļenicima moģe 

pokrenuti s©m nastavnik 

svojim predavanjem, 

odnosno ona se moģe 

upotrijebiti kao oblik 

rada malih skupina ili 

rada u parovima, ili pak moģe spontano nastati iz pouļavajuĺeg odnosno meĽuuļeniļkog 

razgovora. Diskusija moģe biti i prekinuta ako se vidi da nema dosta argumenata i da se 

suļeljavanje razvodnjava te da se stvaraju neargumentirane pozicije448. Postoje za to razliļiti 

naļini i razliļiti putovi. Bitno je da ni u kojem sluļaju ne smiju izostati argumenti, uvjerljivi 

sadrģaji, iskrenost i nastojanje da se kritiļki razmotre vlastiti stavovi. Izostane li to, diskusija 

ĺe se brzo pretvoriti u nesuvislo brbljanje te tvrdoglavu i upornu obranu neļega ġto je 

neobranjivo i ġto u konaļnici ne sluģi nikomu i niļemu doli pukom pothranjivanju vlastitih 

kompleksa ove ili one naravi449. 

Uloga voditelja diskusije i pravila njenog odvijanja 

 

Da bi se to izbjeglo, treba se 

dosljedno pridrģavati odreĽenih 

pravila nad kojima bdije 

 
447 Koblitz, Joachim (1981), Leistungserwartungen von Lehrern und die Lehrer-Sch¿ler-Interaktion: eine 

empirische Untersuchung aus der Sicht sozial-kognitiver Lerntheorien, Frankfurt am Main: Haag u. Herchen; 

Schelle, Carla i dr. (2010), Unterricht als Interaktion: ein Fallbuch f¿r die Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: 

Klinkhardt; . 
448 Manstetten, Rudolf (1983), Kommunikation und Interaktion im Unterricht: eine fachdidaktische Analyse, 

D¿sseldorf: Verl.-Anst. Handwerk; L¿ttge, Dieter i dr. (1978), Aspekte der sozialen Interaktion in Erziehung 

und Unterricht, Hildesheim: Olms. 
449Biermann, Rudolf  (1985), Interaktion, Unterricht, Schule, Darmstadt: Wiss. Buchges.; Fetzer, Marei (2006), 

Interaktion am Werk: eine Interaktionstheorie fachlichen Lernens, entwickelt am Beispiel von 

Schreibanlªssen im Mathematikunterricht der Grundschule, Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
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voditelj diskusije, a njegova je uloga sljedeĺa:  

× otvara i zatvara diskusiju 

× uredno biljeģi one koji se javljaju za rijeļ 

× daje odnosno oduzima rijeļ sudionicima 

× brine se o duģini intervencije 

× potiļe diskusiju, traģi da se poneġto naknadno pojasni, posvijesti 

× izvlaļi zakljuļke450. 

 

S obzirom na dva prije spomenuta oblika nastavnog razgovora, diskusija je znatno bolje 

regulirana. Stoga treba uļenike privikavati da prihvaĺaju pravila diskusije i da ih u danom 

momentu primjenjuju. To konkretno znaļi: 

× da mogu govoriti tek kad se jave i kada im je dana rijeļ 

× da omoguĺavaju drugima da govore i da iznose i suprotna miġljenja od onoga ġto 

je do tada reļeno 

× da se trebaju striktno pridrģavati teme diskusije 

× da izbjegavaju iskaze koji vrijeĽaju i prihvaĺaju kritiku koja im je upuĺena 

× da se identificiraju sa svojom ulogom branioca odreĽene pozicije, protivnika, 

promatraļa ili voditelja diskusije451. 

Nastavnikova uloga 

 

Ġto se pak tiļe nastavnikove uloge 

u diskusiji, miġljenja su veoma 

razliļita. Obiļno je duģnost 

nastavnika da vodi diskusiju, ġto bi 

mu trebalo i biti najprimjerenije 

zbog pretpostavljenog znanja i 

iskustva. MeĽutim, tu postoji i 

stanovita opasnost da nastavnik 

 
450Brophy, Jere Edward i dr. (1976), Die Lehrer-Sch¿ler-Interaktion, M¿nchen Urban & Schwarzenberg; 

Koblitz, Joachim (1981), Leistungserwartungen von Lehrern und die Lehrer-Sch¿ler-Interaktion: eine 

empirische Untersuchung aus der Sicht sozial-kognitiver Lerntheorien, Frankfurt am Main: Haag u. Herchen; 

Minsel Beate - Fenner, Hans-Jºrg ((1978), Soziale Interaktion in der Schule, M¿nchen: Urban & 

Schwarzenberg . 
451Maxeiner, J¿rgen (1979), Lehrer-Sch¿ler-Interaktion und Schulerfolg, Weinheim: Beltz; Ittel, Angela - 

Raufelder, Diana Tatjana (2008), Lehrer und Sch¿ler als Bildungspartner: theoretische Ansªtze zwischen 

Tradition und Moderne ; mit 8 Tabellen, Gºttingen: Vandenhoeck & Ruprecht;. 
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"ispadne iz uloge", pa da diskusiju pretvori u pouļavajuĺi razgovor. Da se to ne bi dogodilo, 

mora se striktno pridrģavati pravila voĽenja diskusije, o ļemu je bilo prije rijeļi, kako bi na 

njegovu primjeru uļili i sami uļenici te se uļinkovito sluģili ovom razgovornom metodom i u 

nastavi i u konkretnom ģivotu452. 

Zakljuļak 

 

Nema nikakvog uporiġta razmiġljanje da su razgovorne metode iskljuļivo namijenjene 

samo nekim ġkolskim predmetima. One se primjenjuju na pojedine momente metodiļkog 

postupka, pa za taj trenutak moģe biti jedna specifiļnija od druge, ali se ni u kojem sluļaju ne 

moģe tvrditi kako su one iskljuļivo "rezervirane" za ovaj, a ne za onaj predmet453. 

Upotrebljavaju se za sve predmete i u razliļitim situacijama. Od toga ne treba biti izuzet niti 

jedan ġkolski predmet.  

Uloga i naļin upotrebe razgovornih metoda ovise o dobi, potrebi, zahtjevima i 

interesima uļenika te njihovoj uļinkovitosti s obzirom na prenoġenje i ģivljenje sadrģaja koji 

se uļe.  

SA tri navedena oblika razgovornih metoda nisu iscrpljeni svi oblici. Ostaju joġ neki 

koji se viġe upotrebljavaju izvan nastavnih prostora. To su npr. terapeutski razgovori koji nisu 

najprilagoĽeniji nastavi premda je njihovi pojedini elementi mogu veoma obogatiti. Time se 

joġ jednom pokazuje da nema vjeļne metode koja vrijedi za sva vremena i za sve prostore, 

nego da postoji mnoġtvo metoda koje se po potrebi izmjenjuju, isprepleĺu i nadopunjuju kako 

bi nastavni proces, te opĺenito proces ljudskog dozrijevanja bio ġto uļinkovitiji. O spremi i 

maġti nastavnika te otvorenosti uļenika uvelike ovisi kada, kako, u kojem obliku i koliko 

uļinkovito ĺe zaģivjeti pojedina nastavna metoda. 

 

 

 
452Otto, Britta (1978), Der Lehrer als Kollege: zur Struktur der Interaktion, Weinheim: Beltz; Dubs, Rolf 

((2009), Lehrerverhalten: ein Beitrag zur Interaktion von Lehrenden und Lernenden im Unterricht, Stuttgart: 

Steiner; Wertenbroch, Wolfgang (2009), Handbuch f¿r den Schulalltag: ein Praxisleitfaden f¿r Lehrkrªfte, 

Augsburg: Brigg;  Roth J¿rgen (1980), Lehrer und Sch¿ler: Interaktion und Kommunikation in der Schule, 

M¿nchen: Kºsel;  
453 Derner Norbert (1984), Interaktionsstrukturen im Unterricht: Untersuchungen zur Darstellung und Analyse 

der Lehrer-Sch¿ler-Interaktion, M¿nchen: Angerer; Faufelder, Diana Tatjana (2007), Von Machtspielen zu 

Sympathiegesten: das Verhªltnis von Lehrern und Sch¿lern im Bildungsprozess, Marburg: Tectum 
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Raspored mjesta u grupi i tip diskusije  

        

 Nastavnik    Nastavnik 

 "SuraĽivat ĺemo pod   "Ja sam sve" 

 mojim vodstvom" 

    

 

 

Direktna diskusija     Direktna diskusija 

Mjesta u obliku slova "V"    Frontalna 

 

 

"Jedni protiv drugih"             "Svi jednaki" 

    

 

Diskusija suprotnih interesa     Slobodna diskusija 

 Mjesta u pravokutniku     Mjesta u krugu 
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Audiovizualni mediji u nastavi 

 

Audiovizualni mediji su jedno od 

najmoĺnijih sredstava kojima se sluģi 

suvremeno ļovjeļanstvo  radi 

informiranja, obrazovanja i zabave. U 

posljednjih nekoliko desetljeĺa 

doģivjeli su nesluĺeni razvoj. Po sebi je  

pojam medija viġeslojan i otvoren vrlo 

razliļitim tumaļenjima. U 

tradicionalnom smislu, a sa 

pedagoġkog stajaliġta, taj pojam 

oznaļava sredstva uļenja i pouļavanja 

te druga radna sredstva koja sluģe za  

izvoĽenje nastave. Drugim rijeļima, to 

su "nastavna sredstva"454. Danas se 

pojam medija viġe odnosi na 

suvremene tehnike komuniciranja i 

priopĺavanja putem radija, televizije, novina, kompjutorskih sustava, glazbenih pomagala, 

kinoprojektora itd. Neposredno sredstvo su i dalje rijeļ, ton, slika.   

Suvremeni pak nastavni mediji, ġto se tiļe njihova porijekla, raġirenosti, oblikovanja i 

upotrebe, u ļvrstoj su vezi sa sveopĺim medijima te su o njima i u mnogoļemu ovisni. Postoje 

razliļiti teorijski pristupi uporabi tih medija u nastavi455. 

Audiovizualni mediji kao komunikacijska sredstva 

 

 
454 Luder, Reto (2003), Neue Medien im heil- und sonderpªdagogischen Unterricht: ein didaktisches 

Rahmenkonzept zum Einsatz digitaler Informations- und Kommunikationstechnologien, Bern: Haupt; Toman, 

Hans (2006), Historische Belange und Funktionen von Medien im Unterricht: Grundlagen und Erfahrungen, 

Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren; Gottwald, E., Audiovisuelle Medien in Religionsunterricht und 

Gemeindearbeit, u: Adam, G.  Lachmann, R. (ur.), Methodisches Kompendium f¿r den Religionsunterricht, 

Gºttingen 1993, str. 284-296. 
455Arich-Gerz, Bruno (2009), Theorie und Geschichte der Medien(kultur) von "um 1900" bis Nine-Eleven, 

Aachen: Shaker: Heinevetter, Nele - Sanchez, Nadine (2008), Was mit Medien ... Theorie in 15 

Sachgeschichten, Paderborn: Fink; Prokop, Dieter (2002), Die Unzufriedenheit mit den Medien: das Theorie-

Erzªhlbuch der neuen kritischen Medienforschung, Hamburg: VSA 
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Gledano sa stajaliġta komunikacije odnosno 

komunikacijskih znanosti, audiovizualni mediji 

su sredstva odnosno posrednici koji 

omoguĺavaju priopĺavanje. Veoma su prikladni 

za pamĺenje i prenoġenje optiļko-akustiļnih 

informacija456. Oni su istovremeno izraz 

druġtvene komunikacijske prakse. Svaki pojedini 

audiovizualni medij je "oblikovana graĽa",457 

dakle tekst koji posreduje izjave, iskaze, odnosno sam je izjava i iskaz. Znaļenje medija bit ĺe 

formulirano i tumaļeno u kontekstu  ekonomskih i kulturnih okolnosti njihove proizvodnje, 

distribucije i prihvaĺanja. Niġta manje znaļenje u tom kontekstu nema niti njihovo formalno-

estetsko i likovno, tonsko i govorno oblikovanje. Druġtvena praksa na svoj naļin uvjetuje i 

njihovu ulogu u procesu obrazovanja458. Kvalitetan rad s audiovizualnim medijima 

pretpostavlja odreĽenu govorno-komunikacijsku kompetenciju i odaġiljaļa i primaoca 

informacije. 

Audiovizualni mediji kao faktori socijalizacije 

  

 Kroz cijeli ljudski vijek audiovizualni mediji 

funkcioniraju i kao faktori socijalizacije459. Prije svega 

masovni komunikacijski mediji, kao ġto su televizija, 

radio i novine, ali i oni manje masovni, kao ġto su mediji 

slobodnog vremena: glazba, videokasete, CD, video i 

kompjutorske igre460, stalno i ļesto nekontrolirano 

 
456 Tulodziecki, G., Medien als technische Mittler im Unterricht, u: Twellmann, W. (ur.), Handbuch Schule und 

Unterricht, sv. 4.1. Schule und Unterricht unter dem Aspekt der Didaktik unterrichtlicher Prozesse, 

D¿sseldorf 1981, str. 468-485. 
457 Albrecht, G., Aufgaben (Ziele) der Filmanalyse, u: Albrecht, G. (ur.), Handbuch Medienarbeit. 

Medienanalyse, Medieneinordnung, Medienwirkung, Opladen 1981, str. 30. 
458 Bachmair, Ben (1979), Medienverwendung in der Schule: Analyse- und Planungsbeispiele f¿r den Unterricht 

mit audiovisuellen Medien, Berlin: Spiess, str. 33s. 
459 Baacke, D., Massenmedien und Sozialisation, u: Lenzen, D. (ur.), Enzyklopªdie Erziehungswissenschaft, sv. 

8, Stuttgart 1983, str. 90-102; Schorb, B.  Mohn, E.  Theunert, H., Sozialisation durch Massenmedien, u: 

Hurrelmann, K.  Ulich, D. (ur.), Handbuch der Sozialisationsforschung, WeinheimBasel 1980, str. 603-627. 
460 Sander, Uwe - Vollbrecht, Rolf (1987)., Kinder und Jugendliche im Medienzeitalter: Annahmen, Daten und 

Ergebnisse der Forschung, Opladen: Leske u. Budrich. 
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djeluju na djecu, mlade i odrasle461. Ni mediji koji su usredotoļeni na profesiju i zvanje, uz 

klasiļne faktore socijalizacije: obitelj, ġkolu,  nisu bez socijalizacijskih utjecaja. Mediji 

popunjavaju velik dio dana i oblikuju vaģan dio svakodnevnog ģivota. Doduġe, oni ne 

oblikuju "suvisle slike stvarnosti" niti pruģaju "sveobuhvatne identifikacijske ponude", ali 

svakako nude djeci i mladima "mnoġtvo fragmenata, djeliĺa smisla i intrigantnih utisaka"462. 

Teġko je predvidjeti njihovo konaļno djelovanje koje je u sebi ambivalentno te ovisno o 

sveopĺim i individualnim potrebama. Njihov utjecaj na vladanje, predodģbe i identificiranje 

djece i mladih bez daljnjega je veoma relevantan. To treba imati u vidu pri koriġtenju 

audiovizualnih medija u procesu obrazovanja. Odnos prema audiovizualnim medijima u 

obitelji i u slobodnom vremenu odrazit ĺe se i na njihovu uporabu u nastavi. 

Audiovizualni mediji kao nastavno i odgojno sredstvo 

 

Didaktiļko-metodiļka uporaba 

audiovizualnih medija u 

mnogoļemu ovisi o njihovoj 

druġtvenoj funkciji i znaļenju. 

Nastava kao "poseban 

komunikacijski sluļaj"463 dogaĽa se 

manje-viġe uz pomoĺ istih 

komunikacijskih oblika i istih 

komunikacijskih medija kojima se 

inaļe sluģi u druġtvu. Opĺa 

didaktika svakako razmiġlja i o odnosu medija i drugih nastavnih faktora464. Medijska pak 

metodika razmiġlja o tome kako na njoj svojstven naļin ġto uļinkovitije doprinijeti 

spoznajnom, doģivljajnom i djelatnom uļenju465. Kao vrlo utjecajni odgojni faktori unutar 

odreĽenog kulturnog okruģenja audiovizualni mediji bit ĺe i predmetom kritiļkog odgoja 

 
461 Schorb, B., Sozialisation, u: H¿ther, J¿rgen i dr. (1990), Grundbegriffe der Medienpªdagogik: Wºrterbuch 

f¿r Studium und Praxis, Ehningen bei Bºblingen, str. 227-232. 
462 Hengst, H., Kinderkultur in der Mediengesellschaft, u: Haen de, Imme (1984.), Medienpªdagogik und 

Kommunikationskultur, Frankfurt am Main: K¿chler, str. 15-35. 
463 Baacke, D., Kommunikation und Handeln, u: Popp, Walter. (1976), Kommunikative Didaktik: soziale 

Dimensionen des didaktischen Feldes, Weinheim: Beltz, str. 2354. 
464 Meyer, H., nav. dj., str. 148 i d. 
465 Stadtfeld, Peter (2004), Allgemeine Didaktik und Neue Medien : der Einfluss der Neuen Medien auf 

didaktische Theorie und Praxis, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt; Pitton, Anja (2006), Gesellschaft f¿r 

Didaktik der Chemie und Physik: Lehren und Lernen mit neuen Medien, Berlin: LIT Verlag; Rinn, Ulrike 

(2004), Didaktik und neue Medien: Konzepte und Anwendungen in der Hochschule, M¿nchen: Waxmann;  

H¿ther, J., Mediendidaktik, u: H¿ther, J. Schorb, B.  BrehmKlotz, Chr., nav. dj., str. 141-143. 
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prema njima samima. Njihova ĺe metodiļka uporaba zacijelo pretpostavljati odreĽenu razinu 

medijskog odgoja. 

 

Audiovizualni mediji kao obrazovna sredstva 

Slike kao posrednici zornosti 

 

Od najstarijih vremena sluģilo se slikama u nastavi 

kako bi se pojedini sadrģaji uļinili zornima. Veĺ se u 

17. stoljeĺu slavni didaktiļar J.A. Komensky466 u svom 

djelu "Orbis sensualium pictus" (1658) bavio slikom 

kao najprikladnijim sredstvom za ponazorenje 

teorijskih sadrģaja jer je bio uvjeren da sve ono ġto 

dolazi do ljudske svijesti, do ljudskog uma, nuģno 

prolazi kroz ļovjeļja osjetila. Komensky je zapravo 

prvi tvorac koncepcije slikovne didaktike. Vlastita zornost (autopsia) ne dovodi uļenika samo 

do poimanja naravne stvarnosti, nego mu omoguĺuje da stvari doģivljava kao ureĽenje svijeta, 

ġto ĺe slika predstavljati na simboliļan naļin467. Kasnija ĺe stoljeĺa uļiniti da se nauk o 

zornosti joġ viġe produbi i proġiri tako da ĺe zornost postati temeljem razumijevanja 

kompleksne stvarnosti i da ĺe uz njenu pomoĺ "moĺi svi sve na isti naļin pouļavati"468. U tom 

smislu pisani su i izdavani brojni udģbenici i druga nastavna pomagala. 

Mediji kao sredstva uļenja i kao radna sredstva 

 Veĺ poļetkom 20. stoljeĺa pedagogija razlikuje zorna sredstva koja sluģe pouļavanju od 

radnih sredstava i sredstava uļenja kojima se uļenici sluģe u stjecanju znanja i vjeġtina469. 

Potonjima je cilj podupirati djelatnosti uļenja te omoguĺiti uļenicima samoizobrazbu. Tipiļna 

 
466 Komensky Jan Amos (1592-1670) roĽen je u Uherskom Brodu, Moravska. Pisac je mnogobrojnih didaktiļkih 

i pedagoġkih djela te vrsni promicatelj ġkolstva. Udario je temelje razrednopredmetnosatnom sustavu 

suvremenog ġkolstva. 
467  Schaller, K., Anschauung, u: Groothoff, Hans-Hermann - Stalmann, Martin. (1968.), Pªdagogisches Lexikon, 

Stuttgart: Kreuz-Verlag, str. 19s. 
468 Blªttner, Fritz (1961), Geschichte der Pªdagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer, str. 61. 
469 NN (1903), Katalog der Ausstellung neuerer Lehr- u. Anschauungsmittel f¿r der Unterricht an Mittelschulen, 

Wien: C. Froman; Zimmerer, H. (1900), Projektionsbilder als Anschauungsmittel f¿r Schulen, Berlin: 

Wilhelm Greve; Schmidt, Walther (1921), Das Bild als Anschauungsmittel im erdkundlichen Unterricht: 

theoretische und praktische Grundlagen zu einer Methodik der Behandlung geographischer 

Unterrichtsbilder, M¿nchen: Oldenbourg; Krones, Josef (1931), Die neuzeitlichen Anschauungsmittel und 

ihr didaktischer Wert f¿r den Religionsunterricht, M¿nchen: Appel 
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sredstva pouļavanja postale su zidne slike, zidne karte, fizikalne sprave, dok su radna 

pomagala i pomagala za uļenje, ovisno o dobi, poļetnice, tablice, raļunice, radne biljeģnice, 

ļitanke, udģbenici itd470. I na podruļju nastave nastali su priruļnici i udģbenici, zidne slike, 

zemljovidi itd. Ovi posljednji su naroļito sluģili kao pomagala za povijesna, kulturna, 

geografska i ina prouļavanja471. 

Tehniļki mediji kao sredstva priopĺavanja 

 

 Pedesetih godina proġloga stoljeĺa prodrle 

su i na podruļje obrazovanja suvremene 

tehnike zapisivanja i reproduciranja tona, 

slike i filma, te se o njima i danas diskutira 

kao o "nastavnim" i "obrazovnim 

tehnologijama"472. Sedamdesetih godina taj 

je razvoj doveo do booma audiovizualnih 

medija i medijima potpomognute nastave 

sve do programirane informacije pomoĺu 

programa uļenja i strojeva za uļenje. Zbog njihove stabilne strukture i primjene prema volji i 

potrebi, na audiovizualne medije se poļelo gledati  kao na osnovu objektivizirajuĺih procesa 

obavjeġĺivanja i uļenja. Tom preuveliļanom vrednovanju audiovizualnih medija i 

strukturalno-funkcionalno koncipiranoj nastavi473 suprotstavljen je koncept kritiļko-

 
470 Hofinger, Karl (1912),  ltere Originalkarten und Bilder als gelegentliche Lehr- und Anschauungsmittel beim 

geographisch-historischen Unterricht in den oberen Klassen der Mittelschulen, Salzburg Collegium 

Borromªum; Fischer, Paul (1913), Anschauungsmittel im mathematischen Unterricht: Eine 

Zusammenstellung der vorhandenen Lehrmittel im Rechnen, in der reinen u. angewandten Mathematik, 

Berlin: Schwochow, Hermann (1913), Methodik des Volksschulunterrichts in ¿bersichtlicher Darstellung: 

Ein Lehr-, Lern- und Wiederholungsbuch zur Vorbereitung auf pªdagogische Pr¿fungen. Hrsg. von H. 

Schwochow. Mit einem Bilderanhange, enthaltend Schulgerªte, Lehr- und Anschauungsmittel, Leipzig-

Berlin: B. B. Teubner; Freyhoff, U., Lehr, Lern und Arbeitsmittel, u: Groothoff, H.H.  Stalmann, M. (ur.), 

nav. dj., str. 567-570. 
471 Schrļder, Hartmut (2008), Lehr- und Lernmittel in historischer Perspektive: Erscheinungs- und 

Darstellungsformen anhand des Bildbestands der Pictura Paedagogica Online, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; 

Trunder, Hans-Ulrich (2007), Unterricht: verstehen - planen - gestalten - auswerten, Baltmannsweiler: 

Schneider-Verl. Hohengehren; Berg, H.K., Lehr und Arbeitsmittel im christlichen Unterricht, u: Berg, H.K. 

(1968), Handbuch der Lehr, Lern und Arbeitsmittel im christlichen Unterricht, Berlin 1968, str. 17-28. 
472 Issding, Ludwig (1976), Unterrichtstechnologie und Mediendidaktik: Grundfragen und Perspektiven, 

Weinheim: Beltz; Bertram, Hans (1972), Moderne Unterrichtstechnologie: ituationsanalyse und 

Basisinformationen zur Forschung und Anwendung in der BRD, M¿nchen-Pullach: Verl. Dokumentation; 

Stotz, G¿nther (1986), Kommunikations- und Medienpªdagogik: die Entwicklung der pªdagogischen 

Mediendisziplinen, eine meta-theoretische Analyse, Alsbach: Leuchtturm-Verlag 
473 R¿ck, B.H., Medien und Mediendidaktik, u: Feifel, Erich (1974), Handbuch der Religionspªdagogik, sv. 2, 

G¿tersloh-Z¿rich: Mohn, str. 173-196. 
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emancipatorske medijalne didaktike koja je, zbog svoje naravi, oslonjena na komunikacijsku 

didaktiku  kao sveopĺu didaktiļku teoriju474. 

Audiovizualnomedijska euforija s otvaranjem nastave prema problemima uļenika 

(problemska nastava!) potaknula je ogromnu proizvodnju dijapozitiva, njihova ozvuļenja i 

kratkometraģnih filmova te specijalnih programa uļenja iskljuļivo namijenjenih nastavi475. U 

suvremenoj pedagogiji viġe se ne diskutira o tome da li ili ne ukljuļiti audiovizualne medije u 

nastavu, nego je puno viġe govora o naļinima njihove uporabe, metodiļkom znaļenju medija i 

njihovoj nastavnoj ulozi. Svemu tome znatno je pridonijela i simbolska didaktika476. 

Prihvaĺanje i razumijevanje audiovizualnih medija i odnos prema njima kao sredstvima i 

posrednicima komunikacije takoĽer su u srediġtu nastavnog razmiġljanja simbolske didaktike. 

Audiovizualni mediji kao nastavna sredstva 

Prihvaĺanje ï senzibilizirati za medijske oblike komunikacije 

 

Svekolika uļinkovita prisutnost najrazliļitijih medija te 

masovno kompjutoriziranje suvremenog ģivota uz pomoĺ 

novih tehnika pamĺenja, emitiranja i sugestije sve do 

audiovizualne komunikacije; mnoġtvo moguĺnosti da i 

pojedinac raspolaģe jednostavnim medijima te promijenjeni 

odnos prema njima u svakidaġnjem ģivotu, zahtijevaju novu 

metodiļku svijest u vezi sa njihovom uporabom u nastavi477. 

Nije ovdje rijeļ samo o teoriji, nego i o praksi, diferenciranom 

prihvaĺanju audiovizualnih medija, njihovu kompetentnom 

 
474 Issig, Ludwig (1976), Unterrichtstechnologie und Mediendidaktik, Weinheim: Beltz; Popp, Walter (1976), 

Kommunikative Didaktik: soziale Dimensionen des didaktischen Feldes, Weinheim: Beltz; Lenzen, Dieter 

(1973), Didaktik und Kommunikation: zur strukturalen Begr¿ndung der Didaktik und zur didaktischen 

Struktur sprachlicher Interaktion, Frankfurt am Main: Athenªum Fischer; Peters, Wolfram (1990), Didaktik 

der Informationsverarbeitung: eine sprachdidaktisch-semiotische Analyse der Mensch-Maschine-

Kommunikation, T¿bingen: Niemeyer. 
475 Hoffmann, Bernward (2007), Medienpªdagogik: eine Einf¿hrung in Theorie und Praxis, M¿nchen: 

Schºningh. 
476 Meyer-Blanck, Michael (2002), Vom Symbol zum Zeichen: Symboldidaktik und Semiotik, Rheinbach: CMZ-

Verlag; Bucher, Anton (1990), Symbol, Symbolbildung, Symbolerziehung: philosophische und 

entwicklungspsychologische Grundlagen, St. Ottilien: EOS-Verl.ag; Oelkers, J¿rgen - Lorenzer, Alfred 

(1991), Das Symbol - Br¿cke des Verstehens, Stuttgart: Kohlhammer; Pongs, Hermann (1978), Symbol als 

Mitte: Marburg: Elwert. 
477 Gebhardt, Julian (2008), Telekommunikatives Handeln im Alltag: eine sozialphªnomenologische Analyse 

interpersonaler Medienkommunikation, Wiesbaden: VS, Verlag f¿r Sozialwiss.; Kleinberger G¿nther, Ulla 

(2010), Sprach- und Kulturkontakt in den Neuen Medien, Bern: Lang; Krotz, Friedrich (2007), 

Mediatisierung: Fallstudien zum Wandel von Kommunikation, . Wiesbaden: VS Verl. f¿r Sozialwiss.  
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poznavanju, sve do usvajanja medijskokomunikacijskih vjeġtina sa ciljem da se uz njihovu 

pomoĺ ġto bolje upozna drugoga i sebe samoga te na taj naļin doĽe i do metodiļkog znaļenja 

medijskog priopĺavanja. "Mi se susreĺemo sa svijetom i sa ljudima preko njihovih oblika 

izraģavanja, preko njihovih slika", reĺi ĺe ZielleÇen478. Pritom nisu relevantna samo 

umjetniļka djela ili dokumentarne fotografije, nego i trivijalni svakodnevni mediji kao ġto su 

propaganda ili televizijski zabavni programi koji, svaki na svoj naļin, kriju u sebi ģivotna 

pitanja, te ih ġtoviġe treba ļitati kao ñparabole trenutnog ljudskog osjeĺanjaò479. Ako ih se 

prihvati takvima, sa metodiļkog stajaliġta ĺe postati  vrlo znakovitima. Otvoreni su 

najrazliļitijim interpretacijama sa raznovrsnim perspektivama te pridonose izgradnji 

svakidaġnjice i osmiġljavanju dnevnog ljudskog ģivota. Gledano sa metodiļkog stajaliġta, i u 

nastavi se ide na senzibiliziranje za razliļite postupke i razliļite oblike medijske 

komunikacije480. 

Analiziranje - kritiļnost prema mediju kao i prema tekstu 

 

Slike, filmove, televizijske emisije kao 

audiovizualno oblikovani izriļaj treba isto tako 

analizirati i interpretirati kao literarni tekst. Po 

tome je metodiļki odnos prema njima sliļan 

tekstualnim metodiļkim odnosima u nastavi. 

Sliļnost joġ uvijek ne znaļi istovjetnost. Otuda 

i potreba da se nastavnici kao i uļenici 

upoznaju sa specifiļnim govorom likovnih i 

tonskih medija te se pridrģavaju pravila koja se odnose na analizu slike, filma, televizije481. 

Ponekad nam se ļini da za to ne treba posebno predznanje. Ipak, kad se pristupi slici odnosno 

tonu, nije dovoljno identificirati samo ono ġto je nama vidljivo i znano, nego valja otkriti i 

ono ġto je autor htio time reĺi i senzibilizirati se za njegov naļin gledanja na stvarnost. To pak 

 
478 ZielleÇen, D., Religionspªdagogische Lernwege der Wahrnehmung, u: Isti (ur.), Praktischtheologische 

Hermeneutik, RheinbachMerzbach 1991, str. 59-85, ovdje 59. 
479 Albrecht, G., Film, u: Theologische Realenzyklopªdie, sv. 11, Berlin-New York, 1983, str. 175.  
480 Hartmann, Frank (2008), Medien und Kommunikation, Wien: Facultas wuv; Krah, Hans (2006), Medien und 

Kommunikation: eine interdisziplinªre Einf¿hrung, Passau: Stutz; Fohrmann, J¿rgen (2004), Die 

Kommunikation der Medien, T¿bingen: Niemeyer; Raabe, Johannes (2008), Medien und Kommunikation in 

der Wissensgesellschaft, Konstanz: UVK Verl.-Ges. 
481 Paus-Hasebrink, Ingrid (2006), Einf¿hrung in die audiovisuelle Kommunikation, M¿nchen: Oldenbourg; 

Institut f¿r Neue Musik und Musikerziehung Darmstadt (2005), Hºren und Sehen - Musik audiovisuell: 

Wahrnehmung im Wandel ; Produktion - Rezeption - Analyse - Vermittlung, Mainz: Schott; Brºsel, Gerrit 

(2002), Medienrechtsbewertung: der Wert audiovisueller Medienrechte im dualen Rundfunksystem, 

Wiesbaden: Dt. Univ.-Verl. 



 174 

nije priroĽeno, nego treba i uļiti. Joġ je kompliciranije prodrijeti u strukturu znaļenja filma, 

odnosno televizijske emisije, djelomiļno zbog medijskotehniļkih, a djelomiļno zbog 

umjetniļkih elemenata koje kriju i nose u sebi. 

Medijski, odnosno tekstualnoanalitiļki postupak odgovara "strukturalnoj" analizi slike i 

filma482. Uļitelji moraju imati osnovna znanja o strukturiranju crteģa i elementima slike, 

akustiļnim oblicima (semantika), nastajanju slika i filmskih sekvenca i njihovoj montaģi 

(sintaksa) te njihovom druġtvenom i kulturnom znaļenju (pragmatika). Detaljni opis 

"egzemplarnih slika"483 ili jednostavni zapis o kratkim sekvencama dokumentarnih, igranih ili 

trik filmova484 omoguĺit ĺe im spoznaju osnovne strukture slike i filmskog govora, tj. sami ĺe 

uoļiti elemente slike, naļin oblikovanja tona i montaģe485. To ĺe im pomoĺi da veĺ u prvim 

razredima mogu raditi sa tim medijima. Analitiļko iġļitavanje audiovizualnih medija ne 

stvara samo osnovu da ih se moģe interpretirati diferencirano i "poput teksta" kako bi se uoļili 

njihovi pedagoġki relevantni aspekti, nego ĺe sprijeļiti nastavnike da pedagoġki 

instrumentaliziraju pojedine medije s obzirom na njihovo porijeklo, nakanu ili poruku, ġto nije 

rijedak sluļaj sa slikama i  filmovima u pojedinim nastavnim udģbenicima486, samo zato ġto se 

nekome ļinilo kako sadrģaj odreĽene slike ili filma upravo odgovara njegovoj temi. Da bi se 

mogao odgovorno analizirati odreĽeni medij, treba imati struļnu kompetenciju.  

Rasvjetljavanje ï struļne informacije o medijima 

 

Proizvodnja i distribucija audiovizualnih medija vrlo su ļesto u sprezi s ekonomskim i 

politiļkim interesima, a ne s odgojno-obrazovnim487. Otuda i potreba da se nastavnici i 

uļenici, prije nego ġto se opredijele za ovaj ili onaj medij, dobro informiraju o njegovom 

porijeklu, sadrģaju, namjeri i eventualnoj alternativi, ako je to potrebno. Razliļite institucije 

razliļito gledaju na pojedine probleme i njihova rjeġenja. Dokument o kontroverznoj 

problematici zna na skriveni naļin, "ne htijuĺi", proturiti neġto ġto je u najmanju ruku sporno. 

 
482 Stock, A., Strukturale Bildanalyse, u: Wichelhaus, Manfred -  Stock, Alex (1981), Bildtheologie und 

Bilddidaktik: Studien zur religiºsen Bildwelt, D¿sseldorf: Patmos-Verlag, str. 36-43; Faulstich, Werner 

(1988), Die Filminterpretation, Gºttingen: Vandenhoeck & Ruprecht, str. 16 i d. 
483 Dietrich, W., Religion visuell. Ansªtze einer Phªnomenologie des Bildes im Religionsunterricht, u: 

Johannsen, Friedrich (1981), Religion im Bild: visuelle Medien im Religionsunterricht, Gºttingen: 

Vandenhoeck & Ruprecht, str. 32-52. 
484 Gottwald, E., Analyse eines Zeichentrickfilms am Beispiel des Films "Unser Garten", u: Medien praktisch 

(1986)1,14-18. 
485Albrecht, Gerd., Aufgaben (Ziele) der Filmanalyse, u: Albrecht, Gerd (1981), Handbuch Medienarbeit 

Opladen: Leske + Budrich, str. 54-60. 
486 Bastian, H.D., nav. dj, str. 339s. 
487 Howe, Falk (2008), Ausbildungskonzepte und Neue Medien in der ¿berbetrieblichen Ausbildung, Bielefeld: 

Bertelsmann; Baeyer, Alexander (1983), Medienplanung f¿r Unterricht und Ausbildung, Grafenau/W¿rtt.: 

Expert-Verl.. 
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Otuda i potreba da se analizira, raspravlja, rasvjetljuje tekst i kontekst bilo medija, bilo 

njegove konkretne poruke488. 

 

Uz pomoĺ snimanja radio ili 

televizijskih emisija te kopiranja 

vlastitih materijala, svaki nastavnik 

moģe saļuvati svoju slobodu i svoje 

vlastito miġljenje. SA druge strane to 

omoguĺuje i raznolikost u izboru 

medija, ali pretpostavlja i veliku 

odgovornost, pa i odreĽenu medijsku 

kompetenciju nastavnika. I sami 

uļenici ĺe morati biti dobro informirani ne samo od medija nego i o medijima, ne ĺe se 

iskljuļivo posvetiti sadrģaju koji mediji nude, nego ĺe trebati razmiġljati i o tome tko ga i 

zaġto nudi489. 

Djelovanje ï kreativno oblikovati vlastite medije 

 

Struļnost i iskustvo o medijima 

nastavnici i uļenici postiģu kroz 

vlastitu medijsku produkciju. Kreativno 

oblikovanje folija, dijasa, glazbenih 

kaseta uz pomoĺ magnetofona, 

videokamera, te u najnovije vrijeme 

kompjutorskih animacija osposobit ĺe 

nastavnike i uļenike da "ispisuju" 

audiovizualne "tekstove" u obliku 

slikovnih priļa, zvukovnih kolaģa, malih istraģivanja, dokumentiranja; da ih znaju 

interpretirati te koristiti kao vlastita komunikacijska sredstva u ophoĽenju s uļenicima, 

nastavnicima, roditeljima490. Kao i druge kreativne metode u nastavi, aktivni rad sa medijima 

zahtijeva ne samo znanje i vjeġtinu u ophoĽenju s audiovizualnim medijima, nego da uz 

 
488 Fleckenstein, W., Seh(n)s¿chte des Kindes. Medienwelt und Kinderwelt, u: Religionspªdagogische Beitrªge 

(1995)35,77-85. 
489 K¿ng, H., A Global Ethic and Education, u: British Journal of Religious Education 18(1995)1, 621. 
490 Kwiran, M., Mªdchen, Frauen, Medien, u: Grundschule 27(1995)2, 32-40. 
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njihovu pomoĺ znaju artikulirati svoju poruku i da budu kritiļni prema svemu onome ġto se 

nudi, a ne pripada kodeksu njihovih uvjerenja i ponaġanja.  

 

Struļno i odgojno koriġtenje medijima trebalo bi kod djece i mladih izazvati potrebu za 

uļenjem. Uļenici oļekuju od filma i televizijskih emisija prije svega razonodu, potom ġto 

jeftiniju informaciju, ali rijetko ili skoro nikada ne gledaju u njima neġto oko ļega bi se 

trebalo posebno truditi i zalagati, ġto bi zasebno trebalo premiġljati i razmatrati491. Nije rijedak 

sluļaj da i filmovi i dijamontaģe koji su iskljuļivo naļinjeni za nastava kod mladih izazivaju 

nezainteresiranost ili ļak dosadu; dokumentarni filmovi, djelomiļno zbog svoje 

prenatrpanosti informacijama, a djelomiļno zbog produbljivanja odreĽenog problema, 

izgledaju uļenicima preteġki.  

"Crtiĺi" ili trik filmovi svode se na nekoliko scena koje su ġaljive i zanimljive492. Dok 

uļenici od medija oļekuju razonodu, dotle ih kod nas neki odgajatelji smatraju neozbiljnima. 

Na ģalost, ne postoji dovoljno struļnih napisa koji bi sustavno izuļavali pedagoġki, odnosno 

didaktiļko-metodiļki vid medija kao sredstava za razonodu i zabavu. Pa ipak nije teġko uoļiti 

kako i djeca i mladi koriste inventivnost, teme i sadrģaje pojedinih medija pri stjecanju novih 

iskustava, pri poduzimanju novih pothvata, pa i onda kada je u pitanju njihova 

identifikacija493. U tome se odraģava njihova, pa i simboliļka potreba za nadvladavanjem 

svakodnevnih egzistencijalnih problema494. 

 

 
491 Heymann, D., Glotzen kann jeder, fernsehen muÇ man lernen, u: Mitteilungen Baden (1995)1, 35. 
492 Howoldt, S.  Schwendemann, W., Film  Wirklichkeit  Glaube, u: Medien praktisch 19(1995), 5869. 
493Cahrlton, Michael (1986), Medienkonsum und Lebensbewªltigung in der Familie. Methode und Ergebnisse 

der strukturanalytischen Rezeptionsforschung  mit f¿nf Falldarstellungen, M¿nchen: Psychologie-Verl.-

Union.   
494 ZilleÇen, D., Religionspªdagogische Lernwege der Wahrnehmung, u: ZelleÇen, Dietrich (1991), Praktisch-

theologische Hermeneutik: Ansªtze - Anregungen - Aufgaben, Rheinbach-Merzbach: CMZ-Verlag, str. 82. 
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Likovno oblikovanje 

 

Likovno oblikovanje u nastavi 

pripada podruļju stvaralaļkog 

organiziranja nastave koja se kao 

takva ne da zatvoriti u 

petrificirane oblike i stereotipe, 

nego insistira na inventivnosti 

nastavnika i uļenika. Ovakav 

pristup nastavi omoguĺava 

sudionicima da iskuse 

mnogolikost ljudske osobnosti te 

kreativno razvijanje individualnih 

sklonosti i sposobnosti. Premda i na prvi pogled moģe izgledati ļudno, ona iza sebe ima dugu 

povijest. Veĺ se od najranijih poļetaka u odgojno-obrazovnom procesu upotrebljavaju crteģ, 

slika, skulptura, reljef i sl. kao pomagala u promicanju pojedinih vrijednosti495, tako da je 

govor o metodici zapravo nezamisliv bez umjetniļkog stvaralaġtva496. Upravo su umjetnici 

svojom umjetnoġĺu pokuġali dati odgovor na ģivotne izazove, pa su tako uz pomoĺ svojih 

djela postali paradigmom primjene umjetnosti i u nastavi497. Otuda i potreba da nastavnik u 

umjetniļkom djelu prepozna tu kvalitetu, da je zna dobro iġļitavati i njom se dobro sluģiti 

kako bi i svoje uļenike zainteresirao za takav pristup, a potom i u njima njegovao i razvijao 

umjetniļke kvalitete kao sredstva priopĺavanja498. Stoga slikanje i oblikovanje kao bitni 

elementi ljudskog izraģavanja predodģbi, osjeĺaja i razmiġljanja trebaju biti njegovani u 

 
495Heinrich, Martin (2005), Schriftdidaktik versus Bilddidaktik: Bild und Wort im Unterricht, M¿nster: Verl.-

Haus Monsenstein und Vannerdat; Weindl, Eleonore, (2003),Zeichnen als roter Faden im kindgemªÇen 

Unterricht der Grundschule, Schondorf: Gestalt-Archiv Hans Herrmann; Maar, Michael (1988), Bild und 

Text: literarische Texte im Unterricht, M¿nchen: Goethe-Inst. M¿nchen; Burkhardt, Sara (2007), Netz Kunst 

Unterricht: K¿nstlerische Strategien im Netz und kunstpªdagogisches Handelnm M¿nchen: kopaed . 
496 Alhoff, Dieter - Allhoff, Waltraud (2001), Fºrderung m¿ndlicher Kommunikation durch Therapie, Unterricht 

und Kunst, M¿nchen: Reinhardt 
497Burkhardt, Sara (2007), Netz Kunst Unterricht: K¿nstlerische Strategien im Netz und kunstpªdagogisches 

Handeln, M¿nchen: kopaed; Mertin, Andreas - Wendt, Karin (2004), Mit zeitgenºssischer Kunst 

unterrichten, Gºttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 
498Dubs, Rolf (2009), Lehrerverhalten: ein Beitrag zur Interaktion von Lehrenden und Lernenden im Unterricht, 

Stuttgart: Steiner; Bġrmann, Jļrg (1997), Wege zu verªndertem Unterrichtf: Gestaltpªdagogik und 

Lehrerpersºnlichkeit, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Haupt, Stefan (2006), Urheberrecht in der Schule: was 

Lehrer, Eltern, Sch¿ler, Medienzentren und Schulbehºrden vom Urheberrecht wissen sollten, M¿nchen: 

Verl. Medien und Recht. 
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nastavnom procesu od najranije dobi kako bi se djeci i mladima pripomoglo u kristaliziranju 

nutarnje zornosti i "postvarivanju" osobne predodģbe vrijednosti i odgovora na njih499. 

Likovno stvaralaġtvo u nastavnoj teoriji 

Pokuġat ĺemo ovdje predoļiti nekoliko pristupa likovnom stvaralaġtvu u sklopu teorije 

nastave iznoseĺi njegova glavna obiljeģja. 

 Kurt Frºr jedan je od zaļetnika sustavne primjene 

likovnog i drugih umjetniļkih stvaralaġtava u sklopu 

nastave. Kao pripadnik "n¿rnberġkog kruga" 1950. godine 

izdao je priruļnik500 kojemu je svrha promicanje uļeniļke 

"zornosti i samorada"501 zasnovanih na didaktiļko-

metodiļkim naļelima. Frºr, naime, polazi od toga da je 

sasvim moguĺe i da u nastavi treba prepletati djeļje 

likovno izraģavanje sa verbalnom komunikacijom 

nastavnih sadrģaja. On inzistira na "prednosti motrenja 

pred sluġanjem", ġto je uostalom u skladu s antiļkom 

filozofijom502. Njegova je ideja da je moguĺe i da treba 

"likovno stvaralaġtvo objediniti s odnosom prema 

umjetniļkim djelimaò503. Uvjeren je da svaku sliku treba interpretirati uz pomoĺ rijeļi, ali i 

sama slika interpretira predoļenu vrednotu snagom svojega umjetniļkog izraza. Likovno 

stvaralaġtvo smatra "otvorenim dijalogom"504 te vrednuje "motrenje kao spasonosnu protuteģu 

ļistom verbaliziranju nastave", koja bi  ukoliko se ne bi primijenilo ovo naļelo  bila uistinu 

pravo otuĽenje. Dijete uz pomoĺ "bojenja, crtanja i umjetniļkog stvaralaġtva"505 angaģira sve 

svoje sposobnosti i javno ih iznosi na vidjelo. 

Frºr i pedagoġki utemeljuje svoje opredjeljenje i to ļetverostruko: zornoġĺu, 

samoradom, stvaralaġtvom i cjelovitoġĺu506. Da bi uveo likovno stvaralaġtvo u nastavu, ovaj 

autor dopuġta mnogolikost radnih oblika i vrlo veliku slobodu samom nastavniku, nudi i 

 
499Isto. 
500Frºr, Kurt (1950), Das Zeichnen im kirchlichen Unterricht, M¿nchen: Kaiser. Usp. takoĽer: Weindl, Eleonore 

(2003), Zeichnen als roter Faden im kindgemªÇen Unterricht der Grundschule, Schondorf: Gestalt-Archiv 

Hans Herrmann; DAndl, Georg (2006), TZ-CAD-Leitfaden f¿r DesignCAD (Aufbau): Arbeits- und 

¦bungsunterlagen f¿r den TZ-CAD-Grundlagen-Unterricht (Perspektivisches Zeichnen) ; Lehrprogramm 

gemªÇ Ä 14 JuSchG, Rosenheim: coTec-Verl.;  
501Frºr nav. dj. str. 7. 
502Isto, str. 16. 
503Isto, str. 19. 
504 Isto, str. 22. 
505Isto, str. 24. 
506 Isto, str. 23s. 



 180 

odreĽene poticaje, ali ipak ne stvara i dostatne prateĺe kriterije tako da njegovi prijedlozi, na 

ģalost, ne ĺe biti dosljedno integrirani u nastavu, barem onu religijsko-pedagoġku kojoj se 

posebno posveĺivao. 

Suradnja sa likovnim odgojem 

 

 Problemom primjene likovnog stvaralaġtva u nastavi, 

naroļito onoj vjeronauļnoj bavio se i G. Stachel507 te 

njegovi suradnici, naroļito Theodor Eggen. Njihova 

razmiġljanja dobrim dijelom su oslonjena na predmet 

likovnog odgoja i obrazovanja ļija se pozitivna 

dostignuĺa reflektiraju i na druge ġkolske predmete. U 

tom kontekstu uļitelj igra veliku ulogu, posebno kad je u 

pitanju planiranje, izbor nastavnih i oblikovnih 

pomagala te kontrola stvaralaļkog procesa. Veoma 

uspjela umjetniļka djela ne bi smjela zbog kvalitete 

svoga izriļaja sputavati uļenike da se i oni ne oprobaju u 

umijeĺu spontanog izraģavanja vlastitih kreativnih 

sposobnosti. Uļeniku treba omoguĺiti da na slikovit 

naļin "reproducira" nastavne sadrģaje koje je usvojio te da ne brine zbog kvalitete naslikanog 

ili oblikovanog, nego da u prvom planu bude nova moguĺnost, naļin izraģavanja usvojenog, 

ġto uostalom za neke uļenike koji su tome skloniji nego verbaliziranju moģe biti 

najprimjereniji naļin priopĺavanja njihove spoznaje i iskustva. 

Uļenikov kreativni odnos prema gradivu 

Nastava koja je usredotoļena na uļenika508 individualno motivira te omoguĺuje 

zajedniļko planiranje nastave i ġto osobnije usvajanje nastavnih sadrģaja. F. Weidmann 

smatra da je kreativan, nekonformistiļki, slobodan, spontan, neovisan odnos uļenika prema 

nastavi neġto ġto odluļno treba podrģavati. Za njega je otvoreni razgovor neġto ġto 

najneposrednije pripada nastavi. Samo se u tom sluļaju uļenici mogu tako razvijati da su u 

stanju zauzeti osobni stav prema gradivu i da to isto gradivo saļuva svoju "emancipatorsku i 

 
507Stachel, G¿nter (1971), Das Bild im Religionsunterricht, Z¿rich: Benzinger. Usp. takoĽer: Schlimm, 

Wolfgang (1979), Bildende Kunst im Unterricht: Didaktik und Methodik: Donauwºrth: Auer; Freitag 

Christiane (1994), Altsprachlicher Unterricht und Moderne Kunst, Bamberg: Buchner; Schweiger, Terese 

(2009), Geschlecht, Bildung und Kunst: Chancengleichheit in Unterricht und Schule, Wiesbaden: VS, Verl. 

f¿r Sozialwiss. 
508 Weidmann, Fritz (1974), Kreative Sch¿ler, Z¿rich: Benzinger. 
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terapeutsku dimenziju"509 s obzirom na uļenike. Weidmann nudi i "podruļja realiziranja", 

koja omoguĺuju uļenicima stvaralaġtvo i duboki doģivljaj njih samih. On smatra da slikanje i 

druga umjetniļka stvaralaġtva na najbolji moguĺi naļin promiļu "kreativni potencijal i 

stvaralaġtvo svakog pojedinog uļenika u pogledu izvornosti, novog i spontanog"510. On 

zastupa i potrebu kolaģa u nastavi, a meditaciju drģi osnovnom djeļjom potrebom koja u 

njima budi skrivene sustvarateljske sposobnosti511. Uloga nastavnika u svemu tome jest da 

bude "inicijator kreativnog procesa"512. 

Uļenik i likovnooblikovni materijal 

 

 Kreativna nastava kojoj je svrha angaģiranje  "djeca 

uļe radeĺi"513  osigurava prostor i za likovno 

stvaralaġtvo. Halbfas smatra da je cjelokupna 

ġkolska kultura sa razrednim okruģenjem koje potiļe 

na rad, igru i zajedniļki ģivot, pretpostavka za 

spontano i stvaralaļko djelovanje uļenika. Po 

njemu, duģnost je nastavnika da tako koordinira 

nastavne sadrģaje i nastavna pomagala kako bi 

omoguĺio ġto spontaniji pristup uļenika gradivu. 

Pritom "glina ima magiļno djelovanje na ruku i 

duh"514. Autor preporuļuje da se u prvim razredima 

osnovne ġkole ñpoļne sa slobodnim oblikovanjem 

kuĺa, ģivotinja, ljudi /.../ Noinom korabljom, 

jaslicama sa mnogobrojnim figurama..."515. S jedne 

strane, on daje prednost sadrģaju iz ļije se spoznaje onda izvlaļi metodiļki postupak, a sa 

druge pledira za pravo djeteta na ostvarenje njegovih potreba i promicanje njegovih 

sposobnosti. Ovaj teoretiļar u nastavi priģeljkuje puno "aktivnosti za slobodno 

 
509 Isto, str. 79. 
510 Isto, str. 138. 
511 Isto, str. 181: "Dijete teģi za onim ġto utemeljuje smisao i bitak same stvari." 
512 Isto, str. 212. 
513 Halbfas, Hubertus (1982)., Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch, Bd. 1, D¿sseldorf: 

Patmos, str. 188. Usp. takoĽer: Wenzel, Birgit (2010), Kreative und innovative Methoden: 

Geschichtsunterricht einmal anders, Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verl.; Rļckener, Andreas (2010), 

LernspaÇ mit den Muntermachern: kreative Ideen zum Lesen, Schreiben und Rechnen, Garching b. M¿nchen: 

Hase und Igel 
514 Halbfas, nav.dj., str. 59. 
515 Halbfas, Hubertus (1982), Das dritte Auge: religionsdidaktische AnstºÇe, D¿sseldorf: Patmos, str. 188. Usp. 

takoĽer: Knieriemen, Heinz - Krampfer, Martin (2010), Kinderwerkstatt Naturfarben und Lehm: spielen, 

werken und bauen mit nat¿rlichen Materialien, Aarau: AT-Verl. 
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stvaralaġtvo"516 ne samo na likovnom nego i na glazbenom podruļju, a nastavniku pripisuje 

"hermeneutiļku odgovornost"517. 

Likovno stvaralaġtvo kao instrument komunikacije 

 

 U svom razmiġljanju o nastavnim metodama Klaus 

Wegenast razlikuje didaktiļki zasnovan proces uļenja 

od pedagoġko-meĽuljudskog saobraĺanja. Prvi ima u 

vidu "motrenje, iskustvo, ļinjenje i motiviranje"518, a 

drugi tome joġ pridodaje "stvaralaġtvo" i jedan "novi 

moĺi-meĽusobno-saobraĺati"519. Likovno stvaralaġtvo 

u nastavi se rabi radi postizanja zadanog cilja. Radni 

oblici koje Wegenast pojedinaļno nabraja, odabiru se 

slobodno imajuĺi u vidu nastavno gradivo i iskustvo 

uļenika. Likovno stvaralaġtvo, kao "izvanredan 

instrument komunikacije sa sobom i drugima"520 te kao 

protuteģa "optereĺivanju glave" ļak i u osnovnoj ġkoli, 

moģe prema Wegenastu omoguĺiti i jedinstveno 

iskustvo nekih nastavnih sadrģaja521. 

Viġedimenzionalno uļenje 

Ovim problemom posebno se bavi Bernhard Grom522. Mnoġtvom metoda koje on 

probiruĺi nudi uļenicima, Grom namjerava pokazati kako je moguĺe u nastavi i u radu sa 

mladima i odraslima povezivati ļuvstveni doģivljaj, kritiļko razmiġljanje i praktiļni rad 

"uspinjuĺi se stazama do viġedimenzionalnog, cjelovitog uļenja".523 Umjetniļko stvaralaġtvo 

(igra uloga, pantomima, slikanje, kolaģi, kreiranje tekstova, glazbene inovacije...), koje potiļe 

i istovremeno iskazuje osjeĺaje, zauzima prije svega u nastavnim radnim grupama te opĺenito 

 
516 Halfas, nav.dj., str. 209.  
517 Isto, str. 29. 
518 Wegenast, Klaus (1983), Religionsdidaktik Grundschule, Stuttgart: Kohlhammer, str. 69. 
519 Isto, str. 45. 
520 Isto, str. 123. 
521 U priruļnicima "Religionsunterricht in der Grundschule", sv. 14, K. Wegenast zajedno sa svojim suradnicima 

navodi mnoġtvo primjera likovnog oblikovanja za osnovnoġkolsku dob, a u sklopu ġkolske nastave. Usp. 

takoĽer: Burkhardt, Sara (2007), Netz Kunst Unterricht: k¿nstlerische Strategien im Netz und 

kunstpªdagogisches Handeln, M¿nchen: kopaed 
522 Grom, Bernhard (1992), Methoden f¿r Religionsunterricht, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung, 

D¿sseldorf: Patmos-Verlag. Usp. takoĽer: Jansen, Anna (2008), Mein Kºrper, meine Sinne: kreative Ideen 

f¿r die ... Klasse, Garching b. M¿nchen: Hase und Igel 
523 Grom, nav. dj., str. 13. 
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u odgoju i obrazovanju posebno mjesto. Izbjegavajuĺi metodiļku euforiju524, Grom nudi 

mnoġtvo poticaja i metodiļkih primjera. Duģnost nastavnika odnosno voditelja skupine jest da 

iz mnoġtva metoda izabere onu koja je najprimjerenija uļenicima i nastavnom sadrģaju koji se 

ģeli posredovati. Njegove "smjernice"525 za stvaralaļko oblikovanje sadrģe poticaje i upute 

kako primjenjivati i vrednovati odreĽenu metodu. Ipak ostaje ļinjenica, ġto ne krije ni sam 

Grom, da izbor pravilne metode joġ uvijek nije jamstvo cjelovita uļenja. 

Likovni zadaci kao naļin motiviranja uļenika 

 

 Po Guidu Martiniju526 slikanje kao 

stvaralaļki proces moģe biti od 

velikog znaļenja i za odraslije 

uļenike kad je u pitanju iskustvo. 

Promiġljajuĺi nastavni program za 

viġe razrede osnovne ġkole, Martini 

kaģe: "Doģivljajne /é/ ciljeve uļenja 

moguĺe je postiĺi kroz kreativni rad u 

skupini"527. Njegovi likovni zadaci 

odnose se na osobno motiviranje uļenika. U viġim razredima osnovne ġkole kreativni proces 

mu sluģi prvenstveno kao "priprema za razumijevanje simbolike"528. Bojenje ima ulogu 

oblikovanja osobnosti, a treba poticati aktivnost, individualnost i cjeloviti odgoj i obrazovanje 

uļenika. Za njega je slikanje oblik meditacije koja omoguĺuje uļenicima smirivanje i 

sabranost za vrijeme nastave. 

Slikovna maġta i pojmovna refleksija 

 

 Hans G¿nter Heimbrock529 nije prvi koji je upozorio na opasnost suģavanja nastave 

iskljuļivo na sadrģaje i svoĽenja njene metodike na postupke koji nisu najprimjereniji 

pojedinoj situaciji. Prenaglaġenost teģnje u svakodnevnom ģivotu ka ġto brģem i ġto 

uļinkovitijem postizanju zadanoga cilja prenijela se i na nastavu. Zato naġ autor, didaktiļki i 

antropoloġki argumentirajuĺi svoju koncepciju, inzistira na "spontanom, ne toliko ciljem 

 
524 Isto, str. 14. 
525 Isto, str. 243. 
526 Martini, Guido (1977), Malen als Erfahrung. Kreative Prozesse in Religionsunterricht. Gruppenarbeit und 

Freizeiten, Stuttgart: Calwer Verlag 1977. 
527 Isto, str. 53. 
528 Isto, str. 79. Usp. takoĽer: Tschakert, Michael (2009), Zeichnen an der Tafel - so geht's: eine Schritt-f¿r-Schritt-Anleitung 

f¿r Lehrerinnnen und Lehrer, Augsburg: Brigg Pªdagogik 
529 Heimbrock, Hans-G¿nter (1984), Lern-Wege religiºser Erziehung, Gºttingen: Vandenhoeck & Ruprecht. 
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vezanom i igrom proģetom djelovanju"530. Prema Heimbrocku, "cjeloviti proces uļenja" 

sastoji se od "neprestane izmjene slikovite maġte i pojmovne refleksije, aktivnog insceniranja 

i pasivne participacije" te samo tako cjelovito uļenje moģe u nastavu unijeti "dijalektiļku 

napetost kritiļnog i produktivnog momenta /é/ metaforike".531 Ovdje ipak nedostaju upute i 

uzorci likovnog stvaralaġtva u sklopu nastavnog procesa. Doduġe, Heimbrockova glavna 

preokupacija jest "religiozno uļenje zasnovano na razumijevanju, tumaļenju i djelovanju", ġto 

samo po sebi zasigurno ukljuļuje i momente "djelatne igre".532 

Crtanje kao alternativa receptivnom naļinu uļenja 

 

Kao alternativu receptivnom naļinu uļenja u nastavi Ruth 

Oberth¿r vidi crtanje ļija je funkcija simboliļko-

metodiļke naravi. Ono treba pomoĺi u poniranju i 

svladavanju stvarnosti533 te istovremeno omoguĺiti procese 

kreativnog stvaralaġtva uļenika. U svom razmiġljanju 

Oberth¿r uvelike ovisi o Weidmannu i Martiniju, pa je 

ovdje teġko govoriti o nekom izvornom i teorijski dostatno 

utemeljenom  zasebnom modelu. 

Stvaralaļki radni oblici konsolidiraju sadrģaje 

 

Bernhard Jendorff534 kaģe: "Metode ovise o mjestu i cilju. 

One su vezane za situaciju.ò Tako ĺe vizualne metode, kao 

ġto su crtanje, kolaģ, montaģa, ali i igra uloga, pantomima i 

ples, te glazbene biti prilagoĽene situaciji uļenika535. Sloboda uļenika i tolerancija nastavnika 

trebaju pomoĺi uļenicima razvijati svoju samostojnost i cjelovitost i uz vizualno-stvaralaļku 

aktivnost536. Stvaralaļki radni oblici  mogu dobro posluģiti "konsolidiranju"537 nastavnih 

 
530 Isto, str. 102.  
531 Isto, str. 201. 
532 Isto, str. 202s. 
533 Oberth¿r, Ruth (1988), Malen im Religionsunterricht, Essen. Die Balue Eule, str. 56s. Usp. takoĽer: Usp. 

takoĽer: Bemb®, Silja (2010), Fr¿hling aktiv : jahreszeitliches Basteln, Malen, Singen und Kochen, Garching 

b. M¿nchen: Hase und Igel; Hauck-Thurn. Uta (2010), Sommer aktiv: jahreszeitliches Malen, Basteln, 

Spielen und Tanzen, Garching b. M¿nchen: Hase und Igel 
534 Jendorff, Bernhard (1992), Religion unterrichten  aber wie? Vorschlªge f¿r die Praxis, M¿nchen: Kºsel. Usp. 

takoĽer: Glºckel, Hans (2003), Vom Unterricht: Lehrbuch der allgemeinen Didaktik, Bad Heilbrunn/Obb.: 

Klinkhardt; Wellenhofer, Walter (2002), Unterricht heute: Aufgaben, Mºglichkeiten, Probleme ; ein Studien- 

und Lehrbuch in Schaubildern, Ainring: Gruenstein.  
535 Jendorff, nav. dj.. 13. 
536 Isto, str. 175. 
537 Isto, str. 186. 
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sadrģaja i samoj kontroli usvojena znanja538.  Osim toga, autor preporuļuje otvorene 

stvaralaļke zadatke kako bi se uļenicima omoguĺio ġto slobodniji razvoj539 te na taj naļin 

ostvarilo povezivanje nastavne organizacije i stvaralaļke slobode. 

 

Mnogi nastavnici joġ uvijek 

smatraju likovno stvaralaġtvo 

fakultativnim radnim oblikom u 

sklopu nastave, te se tek tu i tamo 

nastavne metode likovnog odgoja i 

obrazovanja primjenjuju i u nastavi 

kako bi se omoguĺio umjetniļki 

izriļaj odreĽenih tema. Otuda i 

nadalje dojam kako zapravo ne 

postoji specifiļna likovna 

stvaralaļka metoda. MeĽutim, radni oblici likovno-stvaralaļke provenijencije postaju sve 

zanimljiviji uļenicima, ali moģda ne toliko nastavnicima540, pa otuda i odreĽena 

inkompatibilnost izmeĽu metode i sadrģaja, cilja i situacije. To ne bi smjelo biti razlogom 

daljnjeg premiġljanja i pokuġaja ġto ġire zastupljenosti likovnih stvaralaļkih metoda i u sklopu 

nastave541. 

Izraģajni oblici u sklopu nastave 

U prethodnom poglavlju bilo je viġe rijeļi o teorijskoj osnovi likovnog izraģavanja, a 

sada ĺemo tu istu stvarnost promotriti u sklopu nastave kao mjesta primjene metodiļke 

teorije. Neki izraģajni oblici pokazali su se posebno praktiļnima u nastavi jer omoguĺuju 

suļeljavanje sa nastavnim sadrģajima na nov i uļenicima privlaļniji naļin542. 

 
538 Isto, str. 220. 
539 Isto, str. 242. 
540 Rehm, Gertrud i dr. (2002), Unterrichtssequenzen Kunsterziehung: kreative Konzepte im integrativen 

Kunstunterricht der Hauptschule, Jahrgangsstufen 7 - 9, Donauwºrth: Auer; Hºnisch, Irene (1996), 

Kunsterziehung leicht gemacht: Zeichnen und Malen ; praktische Ratschlªge f¿r Lehrer und Sch¿ler, 

Donauwºrth. Auer;  
541 Bareis, Alfred (2000), Praxis der Kunsterziehung: 1. - 6. Jahrgangsstufe ; Zeichnen, Drucken, Malen, 

Collagieren, plastisches Gestalten ; Unterrichtsplanung, -gestaltung, therapeutische Aspekte, Kreativitªt, 

Kreativitªtserziehung, Donauwºrth: Auer; Abbs, Peter (1994), The educational imperative: a defence of 

Socratic and aesthetic learning, London: Falmer; Wienecke, G¿nter (1976), Einf¿hrung in 

kunstpªdagogische Methodenlehren, M¿nchen: Kosel; Aissen-Crewett, Meike (1985), Sch¿lerzentrierte 

Kunstpªdagogik: Erwin Heckmanns Kunstpªdagogik zwischen Reformpªdagogik und. moderner Didaktik, 

Frankfurt am Main: Lang 
542Filipoviĺ, A.T., Likovno izraģavanje u nastavi, u: Kateheza 18(1996)2, 105-111. Usp. takoĽer: Rehm Gertrud i 

dr. (2002), Unterrichtssequenzen Kunsterziehung: kreative Konzepte im integrativen Kunstunterricht der 
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Kolaģ 

 Kolaģ nastaje kombiniranjem 

dijelova slika i vlastitih crteģa od 

najrazliļitijeg materijala543. Djeca ga 

veoma rado prihvaĺaju jer im 

omoguĺuje izraģavanje najrazliļitijih 

ideja te ostavlja prostora za stalna 

iznenaĽenja544. Kao zajedniļki 

produkt (moguĺ je i kao individualni 

rad) moģe izvanredno koristiti za 

igranje mislima ili neku vrstu 

"brainstorminga" prije nego ġto 

otpoļne faza konkretne realizacije uz 

pomoĺ ġkara, ljepila i papira. Buduĺi da velik dio vremena pri izradi kolaģa odlazi na 

prikupljanje predmeta, slika, fotografija itd., on moģe izvanredno posluģiti i kao domaĺa 

zadaĺa. Moģda nije najsretnija metoda za niģe razrede osnovne ġkole jer je to dob kada djecu 

fasciniraju pojedini materijali, pa teģe kombiniraju boje, ideje i materijale. Zato ĺe u viġim 

razredima biti vrlo uļinkovito sredstvo545. 

Rad sa glinom 

 

 
Hauptschule, Jahrgangsstufen 7 - 9, Donauwºrth: Auer; Staatsinstitut f¿r Schulpªdagogik und 

Bildungsforschung (1992), Kunsterziehung in Grund- und Hauptschule: Anregungen zum 

fªcher¿bergreifenden Unterricht, M¿nchen: Staatsinst. f¿r Schulpªdagogik und Bildungsforschung, Abt. 

Grund- und Hauptschule 
543 Eid, Klaus - Ruprecht, Hakon (2001), Papiercollage f¿r Einsteiger: Papiercollage f¿r Einsteiger, M¿nchen: 

Augustus-Verl.; M¿ller, Harald (2006), Mit Sch¿lerinnen und Sch¿lern im Dialog: lebendiges Lernen durch 

Teilnehmeraktivierung und Moderation ; ein Handbuch f¿r Unterricht und Lehrerfortbildung, Donauwºrth: 

Auer 
544 Jakubin, Marijan (1989), Osnove likovnog jezika i likovne tehnike. Priruļnik za likovnu kulturu, Zagreb: 

Institut za pedagogijska istraģivanja Filozofskog fakulteta Sveuļiliġta u Zagrebu; Hell, Simone - Kippes, 

Renate (2009), Mit Kindern k¿nstlerisch arbeiten: Kunst fachfremd unterrichten, M¿nchen: Oldenbourg-

Schulbuchverl; M¿ller, Otto-Walter (1993), Denkmuster und Handlungssteuerung in der Schule: schwierige 

Situationen neu sehen lernen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 
545 M¿ller, E., Bildnerisches Gestalten, u: Adam, G.  Lachmann, R. (ur.), Methodisches Kompendium f¿r den 

Religionsunterricht, Gºttingen 1993, str. 220-221; Bannasch, Bettin (2007), Zwischen Jakobsleiter und 

Eselsbr¿cke: das "bildende Bild" im Emblem- und Kinderbilderbuch des 17. und 18. Jahrhunderts, 

Gºttingen: V&R unipress; Kritzenberger, Huberta (2005), Multimediale und interaktive Lernrªume, 

M¿nchen: Oldenbourg; Steincke, Dietrich (2007), Bildgestaltendes Verstehen von Musik: Entwurf eines 

Modells einer nonverbal-verbalen Zugangsweise zur Musik als Beitrag zur didaktischen Interpretation, 

W¿rzburg: Kºnigshausen & Neumann 
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 Djeca svih dobnih skupina, nakon ġto su uvedena u 

rad sa glinom546, rado poseģu za tim materijalom koji 

im omoguĺuje relativno brzo izraģavanje vlastitih 

ideja i doģivljaja547. U poļetku se osjeĺa stanovita 

suzdrģanost i nesnalaģenje: glina je teġka, vlaģna, 

ostavlja tragove na rukama i odjeĺi. Nakon toga brzo 

poļinje "putovati" od ruke do ruke i poprimati veoma 

razliļite oblike u kojima uģivaju i oļi i ruke. Ruke 

poļinju oblikovati, nastaje neġto novo. Opredmeĺuje 

se ideja, predodģba. Uļenici brzo dolaze do uvjerenja 

da postoje vrijednosti koje je veoma teġko ili uopĺe 

nemoguĺe opredmetiti. Tako dolazi do suļeljavanja 

nutarnjeg svijeta i vanjske materije. 

Osim potpuno nevezanog rada sa glinom, 

uļenici mogu oblikovati konkretne figure. Pritom, ġto je veoma vaģno, uļenici u figure 

ugraĽuju svoj osobni doģivljaj pojedine osobe i zgode vezane uz nju548.  Tako nastaje 

zajedniļko djelo koje ni u kojem sluļaju nije liġeno osobnoga. Slobodno i osobno zalaganje 

daje nov poticaj cjelokupnoj nastavi549. Uļitelj treba dobro organizirati ġkolski sat od 45 

minuta kako bi bilo dovoljno vremena ne samo za manualni rad, nego prvenstveno za nutarnji 

doģivljaj iz kojega onda polagano nastaje vanjska forma. 

Slikanje - crtanje 

Ova tehnika zaokuplja cijeloga ļovjeka. Slikanje povezuje osjeĺaj i intelekt te zajedno sa 

motorikom stvara zasebni govor. To je jedan od najstarijih oblika ljudskog izraģavanja koji 

dovodi u suodnos vanjske dojmove i nutarnje doģivljaje. Veĺ od najranijeg djetinjstva crtanje 

i slikanje su za ļovjeka vrlo vaģni u otkrivanju i manifestiranju osobnih doģivljaja550. Veĺ od 

 
546 Knieriemen, Heinz - Krampfer, Martin  (2010), Kinderwerkstatt Naturfarben und Lehm: spielen, werken und 

bauen mit nat¿rlichen Materialien, Aarau: AT-Verl.; Neum¿ller, Bebhard - Bierhals, Karin (2000), Basteln 

im Religionsunterricht: ein Praxisbuch f¿r die Grundschule, M¿nchen: Kºsel. 
547 Jakubin, M., nav. dj., str. 116-119. 
548 Noa, Sandra (2010), Winter aktiv : basteln und backen in der kalten Jahreszeit, Garching b. M¿nchen , Hase 

und Igel Noa, Sandra (2010), Der Winter und seine Feste: basteln, rªtseln und singen von Weihnachten bis 

Fasching, Garching b. M¿nchen: Hase und Igel; Schmidt, Hans (2009), Wir basteln geometrische Kºrper: 

Modelle f¿r den Mathematikunterricht, Hallbergmoos, Aulis-Verl. 
549 Holtermann, B., Lebensbez¿ge gestaltbar machen. Arbeiten mit Ton im Zusammenhang mit dem 

Religionsunterricht, u: Katechetische Blªtter 108(1983)4,283-286. 
550 Seitz, Rudolf (1990), Zeichnen und Malen mit Kindern: Zeichnen und Malen mit Kindern, M¿nchen: Don 

Bosco Verlag; Gollan, Otto - Mandzel, Waldemar (2000), Biblische Geschichten malen: 56 Malvorlagen f¿r 

den Religionsunterricht in der Grund- und Sonderschule, M¿nchen: Kºsel. 
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druge, a najkasnije od ļetvrte godine dijete se poļinje izraģavati kroz crteģ i sliku. U toj dobi 

teġko je razlikovati crtanje od slikanja. Dijete crta ili slika po pijesku, urezuje znakove u 

kamen i drvo, stavlja ih na papir i na taj naļin izraģava svoj doģivljaj vanjskog svijeta. 

 

 Uz pomoĺ slike i crteģa djeca 

ĺe se i u nastavi suļeljavati sa 

sadrģajima koji su za njih 

specifiļni. Na taj naļin ĺe im se 

olakġavati pristup doģivljaju 

drugih ljudi, ali i otvoriti put 

vlastitom doģivljaju551. Do 

spoznaja i iskustava djeca 

dolaze uz pomoĺ onoga ġto je 

za njih specifiļno: njihova 

razumijevanja, njihova ponazorenja, njihove sposobnosti prericanja u sliku ili crteģ. Slikovne 

predodģbe su u tom sluļaju uistinu plod njihove sposobnosti preradbe, njihove moguĺnosti 

poimanja. U nastavi nije kao u likovnom odgoju i obrazovanju toliko naglasak na samoj 

likovnoj tehnici koliko na tome da ta tehnika omoguĺi predodģbu odreĽenog nastavnog 

sadrģaja. 

Slika je neġto ġto nastaje na osnovi nutarnjeg, duġevnog doģivljaja552. To se dogaĽa i u 

nastavi kada se uļenici pozovu da oslikaju svoj doģivljaj umjetniļkog teksta, pripovijesti, 

odreĽene teme ili nekog doģivljaja553. Likovni postupak kao oblik uļenja u nastavi jest 

samostojno, individualno ophoĽenje uļenika prema nastavnom predmetu: tekst, tema, 

uļenikov doģivljaj, samostojni pothvat koji ima za cilj razjaġnjenje, ponazorenje nastavnog 

sadrģaja.  

Ovaj oblik uļenja pretpostavlja komunikaciju i interakciju u sklopu same nastave554. 

Ponekad je puno uļinkovitije primijeniti likovni postupak u nastavi, nego samo verbaliziranje 

 
551 Martini, Guido (1977), Malen als Erfahrung. Kreative Prozesse in Religionsunterricht, Gruppenarbeit und 

Freizeiten, M¿nchen: Calwer Verlag; Bachmann, Helen (1985), Malen als Lebensspur: die Entwicklung 

kreativer bildlicher Darstellung: ein Vergleich mit den fr¿hkindlichen Loslºsungs- und 

Individuationsprozessen, Stuttgart: Klett-Cotta;  
552B¿rgermeister, K., Zugªnge zu Bildern im Religionsunterricht, u: Informationen f¿r Religionslehrer, M¿nchen 

(1995)41,22-38. 
553Brown, A., Language, symbol and image in religious education, u: Bekker, U. (ur.), Aneignung und 

Vermittlung, G¿ttersloh 1995, str. 183-189. 
554 Schelle, Carla i dr. (2010), Unterricht als Interaktion: ein Fallbuch f¿r die Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: 

Klinkhardt; Sch¿tte, Marcus (2009), Sprache und Interaktion im Mathematikunterricht der Grundschule: zur 
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nastavnih sadrģaja. Slobodni, niļim uvjetovani govor slike jest  postupak koji omoguĺuje 

vanjsko manifestiranje nutarnjeg doģivljaja te duġevno suļeljavanje sa nastavnim 

sadrģajima.555 Na taj naļin se objedinjuju glava, srce i ruka te se postiģe najbolji naļin 

cjelovita uļenja. 

Likovni postupak je jedan od naļina da uļenik ġto bolje usvoji nastavne sadrģaje, i to ne 

samo na intelektualnoj nego i na doģivljajnoj razini556. U skladu sa njegovim duġevnim i 

tjelesnim razvojem, uļenik ĺe ovaj medij primjenjivati kao vlastiti, a on ĺe mu omoguĺavati 

ne samo verbalno izricanje nastavnih sadrģaja  nego i njihovo slikovno predoļavanje na 

njemu svojstven naļin557. 

Transpozicija poruke 

 

 Likovni postupak je zacijelo jedan od 

naļina da se uļenik ġto viġe udubi u 

poruku teksta, da o njoj moģe suvislo i 

argumentirano razmiġljati i tako 

pripremiti put transpoziciji tradicijskog 

u konkretni, osobni i druġtveni ģivot558. 

Upravo na podruļju transpozicije 

dogaĽaju se kojiput nepremostivi 

problemi, naime takvi da je nekim 

uļenicima teġko ili skoro nemoguĺe 

verbalno izreĺi ili adekvatno argumentirati ono ġto osjeĺaju i doģivljavaju na poticaj 

odreĽenog teksta559. To za jedan profil uļenika moģe biti velik nedostatak, jer ĺe u sklopu 

verbalne nastave biti pasivizirani. Neĺe im, naime, biti omoguĺeno da komuniciraju na njima 

svojstven naļin. Tek kada im se dopusti da uz pomoĺ slike odnosno crteģa kaģu svoje 

"miġljenje" o onome ġto su nauļili, bit ĺe jasno koliko su i kako shvatili odreĽenu poruku.560 

 
Problematik einer Impliziten Pªdagogik f¿r schulisches Lernen im Kontext sprachlich-kultureller Pluralitªt, 

M¿nchen: Waxmann 
555 Platz, M., Sehschulen  Bilderspeicher  Sprechimpulse. Bilderb¿cher als Untrichtsmedium in der Grundschule, 

u: ¥kumenische Zeitschrift f¿r den Religionsunterricht (1995)4, 139-141. 
556 Brown, A., nav. dj. 
557 Bucher, A., Kindbilder: Spiegel der Erwachsenen, u: Religionspªdagogische Beitrªge (1995)5, 57-68. 
558 Travers, Robert W. W. (1975), Grundlagen des Lernens, M¿nchen: Oldenbourg; Zorate, Genevi¯ve (2008), 

Pr®cis du plurilinguisme et du pluriculturalisme, Paris: £d. des Archives Contemporaines;  
559 Hirblinger, Heiner (1999), Erfahrungsbildung im Unterricht: die Dynamik unbewusster Prozesse im 

unterrichtlichen Beziehungsfeld, M¿nchen: Juventa-Verlag;  
560 Diener, Isabel (2009), Lehren und Lernen in offenen Arbeitsformen: eine Diskussion ¿ber die Verwendung 

von offenen Arbeitsformen im Unterricht am Beispiel einer Pªdagogik der Menschenrechte, Stuttgart: 
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Takvi uļenici viġe komuniciraju rukom nego rijeļju. Uz pomoĺ likovnog oblikovanja, koje je 

oļito bliģe i svojstvenije nekim krugovima uļenika, bit ĺe omoguĺeno verbalno manje 

nadarenima da ravnopravno sudjeluju u izvoĽenju nastave, pa na taj naļin ļak i poboljġaju 

svoju verbalnu komunikaciju561. Slika sama po sebi inicira odreĽene misaone procese te 

aktivira uļenike da i verbalno razmjenjuju miġljenja i doģivljaje. Dijete rado govori o onome 

ġto vidi, o onome ġto ļini izriļe svoja miġljenja i svoja zapaģanja, te treba partnera koji ĺe biti 

od pomoĺi pri odgovaranju na neka pitanja na koja ono samo ne moģe naĺi odgovora562. Kad 

uļeniku bude omoguĺen aktivniji pristup nastavnom gradivu, zajamļena je i veĺa vjerojatnost 

da ĺe ono biti usvojeno te svakodnevno ģivljeno. 

Metodiļki okviri 

Nastavni koncept koji ide ususret individualnom angaģiranju uz pomoĺ likovnog moģe 

biti zajamļen tek otvorenim kurikulumom563. Za razliku od zatvorenog kurikuluma,  koji 

posreduje znanje iskljuļivo na hijerarhijski naļin, otvoreni kurikulum ostavlja veliku slobodu 

izbora nastavnih sadrģaja i ciljeva. Taj slobodni prostor je otvorena nastavna situacija i zato 

jamļi uļenicima veĺu moguĺnost individualnog razvoja i napredovanja, osobnog suļeljavanja 

i izvornijeg naļina rjeġavanja postavljenih zadataka564. U takvom ozraļju bolje ĺe se osjeĺati i 

uļenici i nastavnici. Prvi jer im je zagarantirana kreativna sloboda, drugi zato ġto ĺe im biti 

omoguĺen pristup u drukļiji svijet doģivljavanja i viĽenja stvarnosti svojstven mlaĽim 

naraġtajima. Tako se dolazi do slobode koja svojom kreativnoġĺu otopljuje i oplemenjuje 

cjelokupni nastavni proces, te je istovremeno ozraļje u kojem rastu i uļenik i nastavnik jer je 

prilagoĽena i jednome i drugome. 

 
ibidem-Verl.; Wicke, Reiner E. (2004), Aktiv und kreativ lernen: projektorientierte Spracharbeit im 

Unterricht, Ismaning: Hueber 
561 Fees, Konrad (2000), Werte und Bildung: Wertorientierung im Pluralismus als Problem f¿r Erziehung und 

Unterricht, Opladen: Leske + Budrich; Kliewer, Annette (2005), Unterricht entgrenzen: interregionale 

Ansªtze in Pfalz und Elsass, Landau: Knecht; Reinert, Gerd-Bodo - Wehr, Helmut (2004), Selbstbestimmtes 

Lernen lernen, Donauwºrth: Auer; . 
562 B¿rmanni, Jºrg (1997), Wege zu verªndertem Unterricht: Gestaltpªdagogik und Lehrerpersºnlichkeit, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt; Tetzleaff, Dominique - Albert, Sigrid (1988), An die Verstummten: Expressionismus 

im Unterricht, Frankfurt am Main: AthenªumWicke, Rainer E. (2000), Grenz¿berschreitungen: der Einsatz 

von Musik, Fotos und Kunstbildern im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht in Schule und Fortbildung, 

M¿nchen: Iudicum; Schlimm, Wolfgang (1979), Bildende Kunst im Unterricht: Didaktik und Methodik, 

Donauwºrth: Auer. 
563 Audet, Richard H. (2005), Integrating inquiry across the curriculum, Thousand Oaks, Calif.: Corwin Press; 

Blake, Robert  W. (2002), An enactment of science: a dynamic balance among curriculum, context, and 

teacher beliefs, New York: Lang; Mikelskis-Seifert, Silke (2008), Four decades of research in science 

education - from curriculum development to quality improvement, M¿nchen: Waxmann 
564 Hopmann, Stefan- Riquarts, Kurt (1995), Didaktik und / oder Curriculum: Grundprobleme einer 

international vergleichenden Didaktik, Weinheim: Beltz; Schmack, Ernst (1978), Offenes Curriculum - 

offener Unterricht, Kastellaun: Henn; Goodson, Ivor (1987), School subjects and curriculum change, 

London: Palmer Press; . 
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Podrġku ovakvom pristupu nastavi daje teorija kritiļko-komunikativne didaktike koja 

predviĽa otvoreno planiranje nastave i maksimalno angaģiranje uļenika565 sa svim postojeĺim 

i moguĺim potencijalom koji oni kriju i nose u sebi. Stalni dijalog izmeĽu uļenika, nastavnika 

i programera glavno je obiljeģje ove didaktiļke teorije.566 

 

Likovno izraģavanje u nastavi usredotoļenoj na uļenika 

 

 Samo nastava koja uļenika smatra srediġtem cijeloga 

nastavnog procesa, od njenog programiranja do 

definitivnog izvoĽenja, predviĽa vrijeme i prostor za 

likovno izraģavanje567. U sklopu tako koncipirane 

nastave nastavnik nije jedini koji motivira i potiļe, nego 

su to i sami uļenici568. Likovno angaģiranje uļenika 

stavlja nove akcente te omoguĺava, kao ġto smo rekli, 

za neke uļenike lakġi i primjereniji naļin usvajanja 

nastavnih sadrģaja569. 

Nastava usredotoļena na uļenike ne moģe ni u kojem 

sluļaju zaobiĺi njihova likovna nagnuĺa kao oblik 

osobnog suļeljavanja sa nastavnim sadrģajima, niti ĺe 

moĺi ignorirati ovu zasebnu, individualnu radnu fazu 

kao integralni dio komunikacijskog dogaĽanja u 

kojemu ĺe sudjelovati cijela radna skupina. S jedne strane likovno izraģavanje, a sa druge 

verbalna artikulacija usavrġit ĺe nastavni proces tako da ĺe u njemu biti mjesta i za klasiļni i 

 
565 Schªfer, Karl-Hermann (1971), Kritische Erziehungswissenschaft und kommunikative Didaktik, Heidelberg: 

Quelle & Meyer; Koch-Priewe, Barbara (2007), Das Potenzial der Allgemeinen Didaktik, Stellungnahmen 

aus der Perspektive der Bildungstheorie von Wolfgang Klafki, Weinheim: Beltz; Schªfer, Christoph (2009), 

Didaktik der Erinnerung: Bildung als kritische Vermittlung zwischen individuellem und kollektivem 

Gedªchtnis, M¿nster: Waxmann. 
566Beck, Martin (1994), Unterrichtsgesprªche: zwischen Lehrerdominanz und Sch¿lerbeteiligung ; eine 

sprechwissenschaftliche Untersuchung didaktischer Ansªtze zur Unterrichtskommunikation, St. Ingbert: Rºhrig; Weise, 

Bernhard - Werr, Hans (1976), Emanzipation und Entfremdung in gegenwªrtiger Unterrichtspraxis: eine empirische 

Untersuchung und kritische Analyse des Sch¿ler-Lehrer-Verhªltnisses, Frankfurt am.Main: Univ., Diss. 
567 Wicke, Rainer (2004), Aktiv und kreativ lernen: projektorientierte Spracharbeit im Unterricht, Ismaning: 

Hueber; Reinert, Gerd-Bodo - Wehr, Helmut (2004), Selbstbestimmtes Lernen lernen, Donauwºrth: Auer. 
568 Nowak, Johann - Macht Konrad (1996), Die Kunst des Fragens: Theorie und Praxis der Frage als 

didaktisches Steuerungsinstrument, Augsburg: Universitªt; Spreckels, Janet (2009), Erklªren im Kontext: 

neue Perspektiven aus der Gesprªchs- und Unterrichtsforschung, Baltmannsweiler: Schneider Verl. 

Hohengehren 
569 Thiel, Bernhard (2007), F¿hrung zur Selbstf¿hrung durch Selbstmanagement: das Gegenwartsphªnomen offener 

Unterricht als subtile Form der Disziplinierung, Wien: Lit-Verlag; Bonnet, Andreas (2004), Didaktiken im Dialog: 

Konzepte des Lehrens und Wege des Lernens im bilingualen Sachfachunterricht, Frankfurt am Main: Lang 
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za suvremeni pristup uļeniku. Slika i rijeļ ĺe tako postati nerazdvojivim medijem uļeniku 

prilagoĽenog nastavnog procesa570 te ĺe olakġati brģu i jednostavniju komunikaciju. Djeca i 

mladi najlakġe uļe iz vlastita iskustva i iskustva drugih koje im je posredovano na primjeren 

naļin. Osobno slikane slike ili slike koje su neki drugi ljudi naļinili postat ĺe srediġnjim 

pomagalima u sklopu nastavnog procesa. 

Uz pomoĺ likovnog oblikovanja uļenici ĺe se motivirano i uļinkovito suļeljavati sa 

najrazliļitijim nastavnim sadrģajima te ĺe se znatno olakġati njihov pristup izrazima i prihvat 

sadrģaja kao dijela osobnog pogleda na svijet, ġto ĺe zacijelo uvelike pomoĺi njihovu 

dozrijevanju kao ljudskih biĺa571. 

Cjelovito uļenje 

 

 Svrha nastave jest da se pomogne 

uļeniku kako bi cjelovito rastao i 

dozrijevao usvajajuĺi najrazliļitiji 

spektar nastavnih sadrģaja572. 

Suļeljavanje sa tradicijom i njena 

transpozicija u suvremeni ģivot bit ĺe 

nezaobilazni u tom procesu jer odreĽeni 

sadrģaj moģe postati osobno koristan 

tek onda kada to postane za konkretna 

ļovjeka u konkretnoj situaciji573. Na 

ģivotnu stvarnost naġe djece i naġih mladih umnogome utjeļe nesnalaģenje, pa moģda i 

razoļaranje odraslih u ģivotu, pluralizam ideja, opredjeljenja i svjetonazora, smisao ili 

 
570 Heinrich, Martin (2005), Schriftdidaktik versus Bilddidaktik: Bild und Wort im Unterricht, M¿nster: Verl.-

Haus Monsenstein und Vannerdat; Sjºlin, Amelie (1996), Schrift als Geste: Wort und Bild in Kinderarbeiten, 

Neuried: Ars Una; Gribl, Simone Julia - Jakob, Andrea (2001), Bild - Wort - Karten: fºrdern spielerisch 

phonologische Bewusstheit und segmentierendes Lesen f¿r Vorschule, 1. Klasse, 2. Klasse, Germering: 

Wildegger.  
571 Regel, G¿nther (2008), Das K¿nstlerische vermitteln: Aufsªtze, Vortrªge, Statements und Gesprªche zur 

Kunst, Kunstlehre und Kunstpªdagogik, M¿nchen: Kopaed; Seufert, Karl Konrad (1993), Der EinfluÇ der 

ªsthetischen Erziehung auf den Unterricht der Grundschule, im Fach Kunsterziehung, Regensburg: Univ., 

Diss. 
572 Gien Gabriele (1996), Ganzheitliches Lernen mit Kunstbildern - heute: ie Bedeutung von Kunstbildern in der 

kindlichen Lebenswelt - heute als Impuls f¿r einen ganzheitlich - mehrdimensionalen Umgang mit Bildern im 

Grundschulalter, Regensburg: Roderer; M¿ller-Commichau, Wolfgang (2005), F¿hlen lernen oder 

emotionale Kompetenz als Schl¿sselqualifikation, Mainz: Matthias-Gr¿newald-Verl.; Komarek, Iris (2010), 

Ich lern einfach!: das NLP-Programm f¿r effektive Lerntechniken, M¿nchen: S¿dwest.  
573 Frommer, Helmut - Kºrsgen, Siegfried (1989), ¦ber das Fach hinaus: fach¿bergreifender Unterricht, 

praktisches Lernen, pªdagogische Tradition, D¿sseldorf: Schwann; Kobler, Hans Peter (1998), Der Schl¿ssel 

zum neuen Lehren: Wege zum perfekten Unterricht ; angewandtes NLP, Paderborn: Junfermann. 
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besmisao ģivota, vrlo razliļite i ponekad dubiozne druġtvene ljestvice vrednota574. Kao uvod u 

cjelovito uļenje nastava preuzima povezivanje spoznajnih, doģivljajnih i pragmatiļkih 

razina575. To objedinjavanje glave, srca i ruku nuģno ukljuļuje i likovno stvaralaġtvo. 

Posljedice cjelovitog uļenja pozitivno se odraģavaju na meĽuljudske odnose, meĽusobnu 

snoġljivost, mirno rjeġavanje konfliktnih situacija, spremnost na pomoĺ te ģelju za joġ veĺim 

zajedniġtvom576. 

Komunikacijska nastava 

 

 Otvoreno planiranje nastave uvijek ima u 

vidu dijalog kao najbolji i najbrģi naļin 

dolaģenja do zajedniļkog interesa onih 

koji planiraju, onih koji izvode i onih 

kojima je cijeli proces namijenjen577. 

Kritiļko-komunikacijska didaktika 

osigurava prostor za osobni rast uļenika, 

rast ka samostojnosti578, te je stoga 

dobrodoġla u nastavi. Usto ona predviĽa 

odreĽenu slobodu u ophoĽenju prema nastavnim sadrģajima, uļeniku nudi individualni rast u 

spoznaji budno pazeĺi na njegov osobni razvoj579. 

 
574 Fees, Konrad (2000), Werte und Bildung: Wertorientierung im Pluralismus als Problem f¿r Erziehung und 

Unterricht, Opladen: Leske + Budrich; Juul, Jesper (2007), Was Familien trªgt: Werte in Erziehung und 

Partnerschaft ; ein Orientierungsbuch, M¿nchen: Kºsel; Pºggeler, Franz i dr. (1976), Werte in der 

Erziehung: eine menschenfreundliche Pªdagogik, Bensberg: Thomas-Morus-Akadie. 
575Simon, Peter (1978), Werte, Normen und erzieherische Entscheidungsbegr¿ndung, Frankfurt am Main: Lang; Schalk, 

Hans (2008), Jugend und Werte, Oberpframmern: Verl. Neue Stadt; Mayes, Clifford (2007), Understanding the whole 

student: holistic multicultural education, Lanham: Rowman & Littlefield Education. 
576Geilen, Hedwig - Bahnen, Heinrich (2004), Kreativ mit allen Sinnen: ganzheitliche Methoden f¿r die 

Gruppenarbeit mit Kindern und Erwachsenen, M¿nchen: Kºsel; Kleibl, Otto (1976), Ganzheitliche 

Entfaltung des Kindes: Ausweg aus der Bildungskrise, M¿nchen: Uni-Dr.. 
577 Becker, Gerold (2007), Guter Unterricht: MaÇstªbe & Merkmale, Wege & Werkzeuge, Seelze: Friedrich; 

Rosenbusch, Heinz (1986), Kºrpersprache in der schulischen Erziehung: pªdagogische und fachdidaktische 

Aspekte non-verbaler Kommunikation, Baltmannsweiler: Pªdag. Verl. Burgb¿cherei Schneider; Redlich, 

Alexander (2000), Die kooperative Methode im Unterricht: 14 Fallbeispiele zur Lºsung von Konflikten und 

zur Verbesserung der Kommunikation und Kooperation in Schulklassen, Hamburg: Arbeitsgruppe Beratung 

und Training, Fachbereich Psychologie,. 
578 Hansen, Gerd (2010), Unterst¿tzende Didaktik: ein Konzept zur Planung und Durchf¿hrung von Unterricht 

an allgemeinen Schulen und Fºrderschulen, M¿nchen: Oldenbourg; Kron, Friedrich (2004), Grundwissen 

Didaktik, M¿nchen: Reinhardt; Bºnsch, Manfred (2006), Allgemeine Didaktik: ein Handbuch zur 

Wissenschaft vom Unterricht, Stuttgart: Kohlhammer.  
579 Bºnsch, Manfred (1975), Beitrªge zu einer kritischen und instrumentellen Didaktik, M¿nchen: Verl. 

Dokumentation. 
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Kad se zna da se naroļito u niģim razredima nastavni sadrģaji teġko mogu posredovati 

bez vlastitog, osobnog angaģmana, uvjerenja i svjedoļenja, onda je takav postupak 

dobrodoġao u nastavi. Otvorenost sa kojom nastavnik pristupa svom predmetu, djeluje na 

uļenike te nastaje ozraļje povjerenja, iskrenog meĽusobnog ophoĽenja, ġto je nuģni preduvjet 

za komunikacijski nastavni koncept580. 

Likovno izraģavanje u nastavi je stoga radni oblik u samom srediġtu komunikacijskog 

procesa bez kojega on zapravo ne bi bio ono ġto stvarno jest. Tako ĺe komunikacija i 

interakcija postati bitnim sastavnicama ovog oblika uļenja, a likovno stvaralaġtvo 

integrativnim elementom komunikacijske nastavne koncepcije otvorenog planiranja uļenja581.  

Faze likovne nastave 

 

 U ovaj oblik nastave uvodi sam nastavnik pripovijedajuĺi, 

odnosno razgovarajuĺi sa skupinom uļenika. Nastavni 

sadrģaj polako postaje predmet interesa uļenika i njihova 

individualnog suļeljavanja s izazovom koji se krije u 

dotiļnom sadrģaju582, i to putem likovnog izraģavanja ili 

prelaska iz sfere unutraġnjeg doģivljavanja ka prostorima 

vanjske vizualizacije. Ta individualna prerada nastavnog 

sadrģaja uz pomoĺ likovne kreacije dogaĽa se na pozadini 

osobne biografije uļenika i njegove osjetljivosti za sam 

predmet, kroz ġto se onda manifestira njegova sposobnost 

preradbe. Tako se dolazi do sasvim osobnih i individualnih 

rjeġenja likovne naravi. 

MeĽutim, tu se nastavni proces ne zaustavlja. Sliku potom treba verbalizirati, izraziti uz 

pomoĺ rijeļi. O tome ĺe kasnije biti viġe govora. Likovno i verbalno rjeġenje zajedno ļine 

cjelovit doģivljaj nastavnog sadrģaja sa strane uļenika maksimalno obiljeģen njegovom 

 
580 Heckt-Albrecht, Dietlinde i dr. ((2006), Kommunizieren - kooperieren - Konflikte lºsen, Bad Heilbrunn: 

Klinkhardt; Becker-Mrotzek, Michael - Vogt, R¿diger (2001), Unterrichtskommunikation: linguistische 

Analysemethoden und Forschungsergebnisse, T¿bingen: Niemeyer. 
581 Uhlig, Bettina (2005), Kunstrezeption in der Grundschule: zu einer grundschulspezifischen 

Rezeptionsmethodik, M¿nchen; kopaed; Dreyer, Andrea (2005), Kunstpªdagogische Professionalitªt und 

Kunstdidaktik: eine qualitativ-empirische Studie im kunstpªdagogischen Kontext, M¿nchen: kopaed.  
582 Franke, Annette (2007), Aktuelle Konzeptionen der ªsthetischen Erziehung, M¿nchen: m-press; Otto, Gunter - Criegern, 

Axel (1975), Grundfragen der Kunstpªdagogik: Materialien und Relationen ; Basis- und Bezugsdisziplinen, Berlin: 

Rembrandt-Verlag. 
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osobnoġĺu583. U posljednjoj komunikacijskoj fazi uļenik se otvara prema skupini. 

MeĽusobnom razmjenom miġljenja, postavljanjem pitanja i odgovaranjem na njih u vrijeme 

razgovora o likovnim rjeġenjima skupina sebi pojaġnjava problem i uļvrġĺuje spoznaje o 

odreĽenom nastavnom sadrģaju. 

Mnoġtvo likovnih rjeġenja i verbalnih priopĺavanja o njima zacijelo moģe puno viġe 

pridonijeti usvajanju i pounutraġnjenju nastavnih sadrģaja nego obiļno frontalno 

pouļavanje584. Pritom svaki uļenik sudjeluje na njemu svojstven naļin, nudi i provjerava 

svoje spoznaje i svoja iskustva. Dinamiļna izmjena radnih oblika od grupnih ka 

pojedinaļnima karakterizira ovaj oblik nastave. Prilika za meĽusobno razmjenjivanje slike i 

rijeļi kao osobnog doprinosa nastavnom procesu ļini ovaj proces cjelovitim. Ovdje ima 

dovoljno prostora za individualnost i za zajedniġtvo gdje ĺe svaki pojedinac biti uoļen i 

potvrĽen u onome ġto je njemu svojstveno, dok ĺe zalaganje pojedinca biti na korist cijele 

skupine. 

 

 Nakon komunikacijske faze, 

verbalnog uvoĽenja i upoznavanja sa 

nastavnim sadrģajem te njegova 

prihvaĺanja sa strane uļenika putem 

razgovora, razmjene pitanja i 

odgovora u plenumu, slijedi faza 

osobnog suļeljavanja i premiġljanja u 

tiġini. Ovdje uļenik postaje svjestan 

svoje predodģbe te proraĽuje dojmove 

iz prethodnog verbalnog 

razmjenjivanja misli sa drugima, a 

potom kao odgovor na to donosi 

svoju osobnu sliku o stvarima koja je 

nastala u njegovoj nutrini i koju je on 

u stanju predoļiti drugima585. 

 
583 Wanzenried, Peter (2004), Unterrichten als Kunst: Bausteine zu einer ªsthetisch-konstruktivistischen 

Didaktik, Z¿rich: Verl. Pestalozzianum. 
584 Berg, Hans Christoph (1995), Lehrkunst. Lehrbuch der Didaktik, Neuwied: Luchterhand. 
585Rehm, Gertrud i dr. (2002), Unterrichtssequenzen Kunsterziehung: kreative Konzepte im integrativen 

Kunstunterricht der Hauptschule, Jahrgangsstufen 7 - 9, Donauwºrth :Auer; Dinkelmann, Kai (2008), 

Kreativitªtsfºrderung im Kunstunterricht, M¿nchen: Utz; Schlamp, J¿rgen (2005), Handreichung f¿r den 

Kunstunterricht in der Jahrgangsstufe 10: rfahrungsberichte zu den Lernbereichen Bildnerische Praxis, 
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Da bi uļenici mogli brzo i u likovnom obliku predoļiti jedan drugome svoje viĽenje i 

svoj doģivljaj nastavnog sadrģaja, moraju im stajati na raspolaganju adekvatna pomagala kao 

ġto su bojice, flomasteri, krede u boji i tome sliļno. Priprema ne smije trajati predugo jer to 

moģe odvesti uļenike od onoga iskonskoga, njima svojstvenoga koje se nameĺe svijesti kao 

prvo i najizvornije. 

 

Neki uļenici pritom daju 

prednost posve samostalnu radu za 

zasebnim stolom kako ne bi bili 

ometani u "postvarenju" svoga 

nutarnjeg doģivljaja ili bili pod bilo 

ļijim drugim utjecajem. Dojmljivo je 

gledati koliko su uļenici 

koncentrirani na ono ġto rade ļak i 

onda kad je nastava na kraju ġkolske 

satnice. Pritom djeca ne osjeĺaju veliku potrebu za meĽusobnim razgovorom jer su svjesna da 

bi ih svaki razgovor udaljio od njihova doģivljaja, a konaļno mogao i potisnuti586. Druga je 

stvar kada se zajedniļki, u skupini, radi na istoj slici. Tada je razmjena miġljenja i doģivljaja 

neophodna. Kako bi uļenici ostali pri svome, nastavnik je tu da im bude od pomoĺi i brzo 

odgovori na eventualne nejasnoĺe. Obiļno se to dogaĽa na samom poļetku te posebno kod 

djece mlaĽe dobi. Jedni pritom pjevuġe, drugi razgovaraju sa likovima koje slikaju. Na taj 

naļin vidi se oļita veza izmeĽu uļenika i onoga ġto nastaje pod njihovom rukom. 

 

Buduĺi da ġkolski sat traje tek 45minuta, od ļega skoro polovica otpada na uvoĽenje u 

nastavnu temu, ne ĺe se moĺi oļekivati da likovno rjeġenje bude u detalje rijeġeno na jednom 

ġkolskom satu premda ĺe se ono u najgrubljim crtama veĺ nazrijeti. Njegova dorada moģe biti 

i domaĺa zadaĺa, ġto ĺe uļenicima omoguĺiti da i dalje razmiġljaju o zadanoj temi, nastavnom 

sadrģaju i njegovu eventualnom znaļenju u njihovu ģivotu. 

 
Bildende Kunst, Gestaltete Umwelt, Visuelle Medien, Reprªsentation und Inszenierung aus dem Unterricht 

der Mittelstufe des Gymnasiums, Donauwºrth: Auer, . 
586Nowack- Gºttinger, Natascha (2002), Kommunikation innerhalb eines interessendifferenzierten 

projektorientierten Kunstunterrichts : eine Studie ¿ber Kommunikationsprozesse der so genannten 

problematischen Sch¿ler innerhalb eines interessendifferenzierten projektorientierten Kunstunterrichts in 

einer dritten Jahrgangsstufe der Regel-Grundschule, W¿rzburg: Univ., Diss.; Schºnemann, Axel (1981), 

Lernprozesse bei der praktisch-k¿nstlerischen Tªtigkeit im Unterricht : eine empirische Untersuchung ¿ber 

die Funktion praktisch-k¿nstlerischer Tªtigkeit f¿r die Verªnderung von Einstellungen, Weinheim: Beltz;  



 197 

Nakon ġto je zavrġen posao slikanja, pri kraju sata ili na poļetku drugoga, moģe se 

otpoļeti nova faza koja je ponovo proģeta komunikacijom. U dvostrukom smislu rijeļi ovdje 

se govori o komunikaciji: jednom zbog same poruke koju svaka slika na njoj svojstven naļin 

emitira prema promatraļu, a drugi put onda kada uļenici otpoļnu verbalizaciju, suļeljavanje 

ili diskusiju na osnovi naslikanih nastavnih sadrģaja587. Osobno naslikana slika je ovaj put u 

srediġtu pozornosti, pa kao dokaz duġevnog i likovnog suļeljavanja moģe zaintrigirati sad 

pojedinca, sad opet cijelu skupinu. 

 

 Svakom se uļeniku daje 

moguĺnost da pokaģe svoju 

sliku, da je objasni, da odgovori 

na eventualna pitanja suuļenika, 

da kolegama kaģe iz kojih je 

pobuda odabrao ovaj, odnosno 

onaj likovni oblik.588 Uvijek 

ima djece koja su voljna, ļak 

ġtoviġe ļeznu za tim da drugima 

pokazuju svoje slike. Takvi su 

pokretaļ za one koji su u 

poļetku stidljivi. Potonjima 

pohvala njihove slike dolazi kao melem na ranu, pa im i to omoguĺuje da se otvore, da poļnu 

intenzivnije komunicirati i verbalno priopĺavati sadrģaj koji su prenijeli na crteģ ili sliku. 

Svakom djetetu je potrebno priznanje i pohvala, ġto nastavnik ne smije ni u kojem sluļaju 

zaboraviti. Pohvaliti njegov likovni rad znaļi prihvatiti dijete u njegovoj posebnosti i 

osobnosti. To pojaļava njegovo samopouzdanje i tako nastava preuzima funkciju poticanja 

slobodnog, kreativnog, izvornog, a potom i cjelovitog odgoja. Takav postupak zacijelo 

motivira joġ veĺe zalaganje uļenika, ne samo za trenutaļno uļenje odreĽenih sadrģaja nego i 

za stalno suļeljavanje sa njima.  

 

 
587 Br¿lls, Susanne (2003), Farbe als fªcher¿bergreifendes Thema im Sachunterricht, Oldenburg: Univ., 

Fachbereich Pªdagogik; Rotte, Ursula - streidl, Birgit (2004), Erfolgreiche Elternarbeit: 168 Praxistipps f¿r 

die Grundschule, M¿nchen: Oldenbourg. 
588 Zaddach, Karin (2001), Die Multimediawerkstatt: schreiben, sprechen, malen, prªsentieren ; Handbuch, 

M¿nchen: Staatsinst. f¿r Schulpªdagogik und Bildungsforschung; Partoll, Heinz - Wagner, Irmgard (2010), 

Mathe macchiato: Cartoonkurs Mathematik f¿r Sch¿ler und Studenten, M¿nchen: Pearson Studium;  
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Ako u jednom nastavnom satu ili jednom danu nije moguĺe zavrġiti ovu fazu, ili ako je 

popustila koncentracija uļenika, ona se moģe nastaviti sljedeĺi sat, odnosno dan. Vrlo je 

vaģno da se likovni radovi poredaju po temama tako da se sa viġe strana obogati nastavni 

sadrģaj koji je motivirao djeļju likovnu kreaciju i na taj naļin joġ viġe proġiri poruka. Svaki 

uļenik opisuje svoju sliku i odgovara na eventualna pitanja, kao ġto je prije bilo reļeno. To je 

idealna prilika da se pokrenu ili otvore oni koji su u poļetku imali problema u komunikaciji 

bilo sa sadrģajem bilo sa suuļenicima. 

 

 Moguĺe je da pojedine slike 

izgledaju kao do u detalje dovrġena 

i zatvorena poruka, dok druge 

izgledaju kao tek otvoreni list 

predstojeĺe priļe. To i jest 

bogatstvo ove nastavne metode, 

naime moguĺnost da se prilagodi 

svakom nastavnom subjektu, 

odnosno da svaki uļenik na njemu 

svojstven naļin doģivljava i 

proģivljava nastavni sadrģaj589. 

Posljedica toga jest da djeca 

ponajprije "zabiljeģe" ono 

najvaģnije, ono ġto ona smatraju 

bitnim, a potom, ukoliko ima 

vremena i prilike, unose u svoju sliku i sporedno. Glavni elementi bit ĺe prvi i u sljedeĺoj fazi, 

fazi meĽusobnog priopĺavanja, ġto ĺe uvidjeti i oni kojima se to priopĺuje. Slike koje se 

sastoje od bitnih elemenata obiļno u skupini izazivaju ģivahnu diskusiju, te u sebi nose veliku 

poticajnu moĺ. 

 

Verbaliziranje sadrģaja takve slike pomoĺi ĺe uļeniku da iznese svoje miġljenje i svoja 

zapaģanja koja nadilaze njegovu moĺ ili njegov trenutaļni odraģaj likovnog izraģavanja. 

 
589 B¿cher, Rainer (1989), Sie sagen, das ist Zeitgeist: Gedichte, Bilder und Lieder von Jugendlichen ; 

Ergebnisse der 3. Ausschreibung des Hessischen Kultusministers "Sch¿ler schreiben - Sch¿ler malen und 

zeichnen - Sch¿ler machen Lieder", Wiesbaden: Inst. f¿r Bildungsplanung u. Schulentwicklung; Hºnisch, 

Irene (2005), Kunsterziehung leicht gemacht: Zeichnen und Malen ; praktische Ratschlªge f¿r Lehrer und 

Sch¿ler, Donauwºrth: Auer. 
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Umjereno slikanje otvara veĺu moguĺnost verbaliziranju te djeluje na uļenike tako da pri 

sljedeĺem slikanju budu joġ iscrpniji i joġ temeljitiji, bolje reļeno joġ kreativniji590. Likovno 

stvaralaġtvo te faza verbaliziranja koja potom slijedi zajedno pokazuju koliko je i kako uļenik 

usvojio odreĽeni sadrģaj. Svaki likovni pokuġaj kao stvaralaļki postupak povezan je sa 

djeļjom maġtom i nutarnjim ponazorenjem te je kao takav doprinos usvajanju nastavnog 

sadrģaja. Otuda i potreba da mu se prizna odgojno-obrazovna funkcija. 

 

 Buduĺi da slika odraģava ono ġto dijete 

zna i kako doģivljava odreĽeni sadrģaj, na 

osnovi nje moģe se provjeravati i sam 

uļinak nastave, njena prilagoĽenost 

naslovnicima. Slikanje kao spontani izraz 

djeļjeg razumijevanja i doģivljavanja 

moģe biti i u funkciji stvaranja ġto 

opuġtenijeg ozraļja u razredu. Tu nije 

rijeļ o prilagodbi djece odreĽenoj metodi, 

nego metode djeci. Na taj naļin postiģe se 

ono ġto je cilj svake ozbiljne nastave, 

naime cjelovito uļenje: spoznajno, 

doģivljajno, djelatno, druġtveno. Ti 

elementi se ne rangiraju, nego jedan drugom prethode ili jedan iza drugog slijede veĺ prema 

tome ġto u odreĽenom momentu zahtijeva uļenik, odnosno nastavni sadrģaj. 

Treĺa faza ovog metodiļkog postupka nije prosudba "najljepġega", "najuspjelijega", 

nego to da djeca shvate i doģive kako je osobno, individualno suļeljavanje s odreĽenim 

ġkolskonastavnim sadrģajem neġto ļemu iskreno teģi svaka ozbiljna kreativna nastava koja ni 

u kojem sluļaju ne moģe biti svrha samoj sebi niti u funkciji bilo ļega drugoga doli samog 

odgajanika591. 

Unatoļ tome ostaje prostora i za kritiļko suļeljavanje onda kad se kroz verbalizaciju 

vidi da slika ne pokazuje ono ġto uļenik kaģe ili je ģelio reĺi ili kada pak slika kaģe viġe nego 

ġto je dijete u stanju pretvoriti u rijeļ. I taj moment omoguĺava daljnje i joġ dublje poniranje u 

 
590 Schªfer, Lutz (2006), Der Zirkel des Schaffens: neue Deutungen von Kreativitªt und ihre Relevanz f¿r den 

Kunstunterricht, Oberhausen: Athena-Verlag; Wenrich, Rainer (2003), Kunst und Mode im 20. Jahrhundert: 

Studien zur Vermittlung im Kunstunterricht, Weimar: VDG 
591Bessoth, R., Alarmierende Nachrichten zur Sch¿lermotivation, u: Pªdagogische F¿hrung 6(1995)3, 137-141; 

Lehberger, Reiner (2008), Sch¿ler fallen auf: heterogene Lerngruppen in Schule und Unterricht, Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt. 
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sam nastavni sadrģaj, njegovo proġirivanje i posvjeġĺenje. Moguĺe je da slike potaknu i nove 

vidove neke tematike ġto moģe biti samo obogaĺenje, korist, a nikako ġteta. Nastala pitanja 

rjeġavaju se kroz diskusiju, a uz pomoĺ transpozicije predaja ĺe postati ģivi i ģivahni dio 

djeļje stvarnosti.592 

 

Zakljuļak 

Likovno stvaralaġtvo je po svojoj naravi i u svojoj biti slobodno, individualno, osobno 

suļeljavanje s odreĽenim nastavnim sadrģajem. Ono se obraĺa djetetu, djevojci ili mladiĺu 

kao polivalentnom, viġeslojnom, izvornom, samostojnom biĺu, te istovremeno nudi cjelovit 

postupak njegova odgoja i obrazovanja. Likovno stvaralaġtvo inicira i podrģava procese 

uļenja, potiļe i promiļe komunikaciju i interakciju meĽu uļenicima, u sluģbi je razliļitih 

sklonosti i zahtjeva odreĽene skupine koja uļi te istovremeno snizuje na minimum bolesno 

suparniġtvo meĽu uļenicima. Od velike je pomoĺi onim uļenicima koji zbog najrazliļitijih 

razloga imaju problema sa verbalnom komunikacijom zato ġto omoguĺuje drukļiji naļin 

priopĺavanja, ali ne napuġtajuĺi ni onaj manje konkurentan; zasnovan je na zdravom odnosu 

nastavnika i uļenika te uvelike motivira uļeniļko stvaralaġtvo. 

Otuda i srediġnja uloga likovnog stvaralaġtva u krugu nastave. Duģnost je nastavnika 

kao inicijatora procesa uļenja da na najbolji moguĺi naļin usvoji ovu metodu pouļavanja i 

uļenja jer ona ima jak pedagoġki naboj: vrednuje osobu, njenu izvornost i neponovljivost, 

stvara prostore za pluralizam i toleranciju te je maksimalno otvorena prema odgojnim i 

nastavnim inovacijama. Osobno zanimanje nastavnika za umjetnost prenosit ĺe se i na 

uļenike. Uļenici koji su se udomaĺili u ovoj nastavnoj metodi neusiljeni su u interakciji, 

prihvaĺaju tuĽa i stavljaju na raspolaganje vlastita iskustva; u stanju su ne samo verbalno 

nego i slikovno interpretirati razliļite tekstove. U skladu sa njihovim nutarnjim doģivljajem i 

duġevno-duhovnim razvojem bez okoliġanja artikuliraju i priopĺavaju ono ġto ih pokreĺe i ono 

ġto njima neġto znaļi. 

 
592 Pohlmann, M., Jesus ist die Antwort wie war doch gleich die Frage?, u: Religion heute (1995)23, 212218. 
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Popratni crteģi u nastavi 

Nastanak metode 

 

Ova je metoda svoje posebno nadahnuĺe i svoju veliku 

primjenu naġla na podruļju posredovanja duhovnih sadrģaja 

u sklopu vjeronauka kao ġkolskoga predmeta, a manje 

vezano za ostale ġkolske predmete. Smatra se da ju je 

razradio umjetnik Helmuth Uhrig593 poļetkom pedesetih 

godina 20. stoljeĺa. Uvidjelo se, naime, da se odreĽeni 

sadrģaji mnogo bolje uoļavaju i pamte kada su popraĺeni 

crteģom i da se bolje uļi tamo gdje je uz uho angaģirano i 

oko. Dvadeset godina nakon primjene metode u praksi nastale su i teorijske odrednice koje ĺe 

uskoro naĺi praktiļni odjek i u obrazovanju odraslih594.  

Popratni crteģi i djeļja maġta 

 

Oni pak koji se bave teorijskim pitanjima mjesta i 

uloge umjetnosti u odgoju i obrazovanju znaju 

primijetiti da popratni crteģi ograniļavaju djeļju 

maġtu i blokiraju njihovu kreativnost. Ta primjedba 

bi uistinu bila na mjestu kada bi se ova metoda, ovaj 

pristup, uzdigao na razinu zakona. No ona to nije 

niti ģeli biti. Kao uostalom i sve druge metode, ona 

je tek sredstvo, svojevrsno pomagalo da se 

uļenicima omoguĺi ġto brģi, ġto jednostavniji i ġto 

uļinkovitiji pristup odreĽenim sadrģajima595. Iskustvo nekih nastavnika svjedoļi da je ona 

 
593 Uhrig Helmuth (1906-1979) bio je vrsni umjetnik i poznavalac mnogih likovnih smjerova i tehnika kao i 

Jungove psihoanalize. Bavio se oslikavanjem sakralnih prostora ali i drugih koji to nisu bili. Okuġao se i na 

podruļju skulptura. Njegovo neposredno iskustvo njemaļkog totalitarnog reģima mu je bilo povodom vrlo 

zapaģenih umjetniļkih djela. No, ipak je najviġe traga ostavio na duhovnom podruļju u kojem je nalazio 

svoje nadahnuĺe (Rudolf Bultmann). Bavio se i pisanjem (Sprechzeinen: ein Weg zur biblischen Geschichte, 

Kassel 1970: Born-Verlag). 
594 Gerlach, Heinz (1989). Sprechzeichnungen zur Bibel, Hamburg: Agentur des Rauhen Hauses. Osim kratkog 

teorijskog uvoda u ovu metodu, knjiga sadrģi dvjestotinjak konkretnih primjera. Usp. takoĽer: Frutiger, 

Adrian (2005), Nachdenken ¿ber Zeichen und Schrift, Bern: Haupt-Verlag. Kozdon, Baldur (1984), Didaktik 

als Lehrkunst: Idee und Begr¿ndung, Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt 
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veoma dobrodoġla tamo gdje kod nekih uļenika postoji odreĽena blokada, tamo gdje, recimo, 

uļenici nemaju nekih umjetniļkih sklonosti, pa ih ti vrlo jednostavni crteģi mogu motivirati 

da se ipak okuġaju i na tome podruļju. Pri tom bi nastavnik morao biti vrlo kritiļan prema 

vlastitom crteģu kako ne bi blokirao rast svojih talentiranijih uļenika na tom podruļju. 

 

Kao ġto smo rekli, nije uho jedino osjetilo 

kojim ļovjek stjeļe nove spoznaje, premda 

je vrlo vaģno i u nekim sluļajevima 

nezaobilazno. Oko u pojedinim situacijama 

moģe biti joġ djelotvornije. U konaļnici, 

rijeļi su zapravo slike jer svaka izgovorena 

rijeļ jest verbalna predodģba dijela 

stvarnosti. Ipak, njihovom dugotrajnom i 

jednoliļnom uporabom riskira se 

intelektualiziranje koje nije i ne moģe biti najbolje rjeġenje u svakoj prilici i za svaku dob596. 

Slikama se doseģu i oļituju najskrovitije dubine ljudske svijesti koje racionalnoj rijeļi ļesto 

ostaju posve zatvorene.  

Ġto se pak ģeli postiĺi popratnim crtanjem? Uhrig to kaģe na sljedeĺi naļin: "Dok se 

govori, istovremeno se crta, toļnije reļeno znaļi da se izgovorena rijeļ istiļe prateĺim 

crteģom."597 No buduĺi da dijete, u ovom sluļaju uļenik, sebe i one oko sebe ne doģivljava 

poput skeleta, nego kao u punini oblikovana ljudska tijela, kod nekih mogu popratni crteģi, 

zbog svoje prevelike jednostavnosti, naiĺi na nerazumijevanje. Zbog toga ġto na njima 

nedostaju markantne crte ovog ili onog lika, pojedini nastavnici znaju ih smatrati 

razosobljenjem.  

S druge strane i upravo zbog toga, u nekim situacijama takvi crteģi mogu biti vrlo 

uļinkovito metodiļko sredstvo. Na popratnom crteģu, primjerice, nacrtana brada mogla bi 

 
595 Jost, Werner (2003), Karikaturen im Unterricht: Mensch & Energie, M¿nchen: Goethe-Institut. Inter 

Nationes; Uppendahl, Herbert (1978), Die Karikatur im historisch-politischen Unterricht: eine Einf¿hrung 

mit Unterrichtsbeispielen, Freiburg: Ploetz. 
596 Wong, Bernice (2008), Lernstºrungen verstehen: ein Praxishandbuch f¿r Psychologen und Pªdagogen, 

Heidelberg: Spektrum Akad. Verlag; Roggendorf, Gisela (2003), Kann Bildung schaden? ein Plªdoyer f¿r 

bessere Schulen und mehr Chancengleichheit f¿r Kinder, Paderborn: Junfermann; Ghenghea, Voichita 

Alexandra (2000), Sprache und Bild in Fachtexten: Leseverstehen im Unterricht f¿r Deutsch als 

Fremdsprache, Frankfurt am Main: Lang; Heinig Peter (1982), Repetitorium Fachdidaktik Kunst, Bad 

Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt 
597 Uhrig, nav. dj., str. 9. 
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odmah kod uļenika izazvati reakciju: to nisam ja, tu se ne radi o meni, to je netko stariji, 

netko iz daleke proġlosti.  

 

No kad popratni crteģ toga nema, 

onda moģe biti neġto ili netko ġto 

nadilazi prostor, vrijeme, dob, 

okolnost. Crteģ u najjednostavnijim 

crtama zapravo predoļuje poruku 

koja ne mora biti striktno i 

iskljuļivo vezana za ovu ili onu 

osobu poimence, za ovo ili ono vrijeme, za ovu ili onu dob. Ona je sveopĺa i svevaģeĺa. 

Jednostavnost i raspovijeġĺenost popratnih crteģa apelira na djeļju maġtu da se prepozna ili ne 

prepozna u crteģu, da se sa njim poistovjeti ili da ga odbaci. Ne moģe viġe reĺi: "Taj tu, 

buduĺi da ima bradu, nisam ja!" Prazne figure pozivaju na aktiviranje, dozrijevanje. Svi se 

detalji koji stoje na putu spreļavanju identifikacije ispuġtaju. 

Buduĺi da je ova metoda po sebi vrlo jednostavna, moģe se brzo nauļiti i usvojiti. 

Omoguĺuje sasvim kratak nastavnikov vizualni prekid sa razredom  trenutak dok se crta na 

ploļi ili foliji te tako ne naruġava ni disciplinsku ulogu koju moģe imati uļitelj.  
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Popratni crteģi samo oslikavaju. 

Oslikavanje odraģava vanjske, 

individualne bitne pojavnosti. 

Dezindividualizira i tipizira poruku 

samu te priopĺuje samo ono ġto je za 

nju bitno598. Ne radi se, primjerice o 

ovakvom ili onakvom kruhu, povrĺu 

ove ili one boje, ovoj ili onoj koliļini 

hrane, ovom ili onom porijeklu 

proizvoda, ovoj ili onoj kaloriļnosti, nego o hrani kao takvoj, neļemu ġto osigurava ģivot, 

egzistenciju, ugodu ili moģda neugodu itd. 

 

Interpretacijska sredstva 

Za vrednovanje i pounutraġnjivanje odreĽenih stavova od velike su koristi pojedinaļna 

interpretacijska sredstva u sklopu popratnih crteģa599. 

 

Lukovi 

 

 

 Od velike koristi mogu biti tzv. Ănebeskiñ i 

Ăzemaljski lukoviñ. Pritom nije rijeļ o naznaci 

mjesta i prostora, nego kvalitete i naļina. 

Gledajuĺi posve sa govorne strane "gore" ima 

pozitivno znaļenje: uspravan, dosljedan, 

nepokolebljiv, ili glagolski izraģeno: uspraviti, osokoliti, podrģati, motivirati, izgraditi, 

 
598 Hacke, Axel (2002), Der kleine Erziehungsberater, M¿nchen: Piper; Rauschenbach, Erich (1994), Erziehung 

ist echt Gl¿ckssache! M¿nchen: Heyne; Fritz, J¿rgen (1980), Satire und Karikatur, Braunschweig: 

Westermann.  
599 Ovdje preuzimamo crteģe iz: Gerlach, H., Sprechzeichen im Religionsunterricht, u: Adam, G.  Lachmann, R. 

(ur.), Methodisches Kompendium f¿r den Religionsunterricht, Gºttingen 1993, koje je djelomiļno preuredio 

gosp. Zvonko Lenner. 
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podrģati, oduġeviti. "Dolje" je viġe vezano uz negativna znaļenja kao ġto su: objesiti glavu, 

biti na podu, kapitulirati, napustiti, otpasti, porobiti, potrgati, poniziti, podjarmiti itd. "Nebeski 

luk" izraģava kvalitetu "gore", zaokuplja cjelokupna ļovjeka i upuĺuje ga na njegovo srediġte, 

mjesto, prostor, snagu, nadahnuĺe koje mu omoguĺuje da mirnije hodi kroz ģivot. "Zemaljski 

luk" veģe ļovjeka uz niske sfere, uz ļisto zemaljsku stvarnost. Ovi su lukovi zapravo 

interpretacijska sredstva koja na slikovit naļin kaģu "svjetlo i tamu" ili "duh" i "tijelo". 

Nadalje, smjerove kao ġto su "lijevo", "desno", odnose veliļina "veliko" i "malo", 

deformacije, slijed scena koji moģe biti i drukļiji od uhodanog, npr. "od lijeva na desno", i 

"odozdo prema gore", "kruģno kretanje", moģe se vizualizirati na sliļan naļin. 

 

Saģetak 

Popratni su crteģi, kao ġto smo rekli, jedna od mnogih nastavnih metoda, koja u 

pojedinim situacijama moģe biti izvanredna, a u drugima manje uļinkovita. Pokuġat ĺemo 

sintetizirati njene prednosti: 

× vrlo je lako nauļiti popratne crteģe, 

× djeca ĺe prihvatiti ovo "posebno pismo" kad ih se u nj uvede i kad vide da ni 

nastavniku nije stalo do "lijepog crtanja", nego do osnovne poruke, 

× od popratnih crteģa moģe se naļiniti i saģetak da bi se uļenicima omoguĺilo joġ 

lakġe pamĺenje, 

× kao pomagala mogu biti upotrebljavani zidna ploļa, grafofolija, oveĺi komad 

papira, kreda, flomaster ili olovka, 

× tko savlada crtanje osnovnih figura moģe ih lako upotrebljavati i u drugim radnim 

metodama; uz njihovu pomoĺ moģe stvarati druge od flanela, tapeta, skaja itd. 

× popratni crteģi idu na ruku i djeļjoj koncentraciji jer su pritom angaģirane i oļi i 

uġi, 

× kod djece koja imaju oġteĺen sluh ili teġkoĺa u razvoju, ova metoda moģe biti vrlo 

uļinkovita jer na vidjelo iznosi ono ġto se dogaĽa u njima i do ļega je vrlo teġko 

doĺi putem izricanja pojmova, 

× i za one koji pouļavaju ova metoda moģe biti vrlo korisna; pretvaranje jednog 

pojma u sliku ļesto vodi k novim saznanjima. 
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Likovna umjetniļka djela u nastavi 

 

Iako je na ovu temu veĺ bilo neġto reļeno, ostalo je joġ puno toga ġto treba kazati, a 

odnosi se na mjesto i ulogu likovnih umjetniļkih djela u nastavi. Bit ĺe ovdje govora o 

komunikacijskoj razlici izmeĽu rijeļi i slike, o potrebi pribranog i discipliniranog gledanja 

likovnog umjetniļkog djela, o slici kao sredstvu inovacije poimanja i doģivljavanja, 

transpozicije i "utjelovljenja" tekstualnih i drugih sadrģaja te o nekim metodiļkim kriterijima 

koji su nastali na osnovi iskustva u radu sa likovnim umjetniļkim djelima u sklopu nastave600. 

Za neke nastavnike slika je tek "prilog", "nadopuna", a ni u kojem sluļaju zamjena za 

rijeļ. Preuzela je ulogu nijemog pomagala koje srediġnju ideju, dogaĽaj, cjelovitu poruku drģi 

pred oļima uļenika iduĺi za tim da je naglasi, ponazoļi, vizualizira onima koji se teġko 

snalaze u tehnici ļitanja601. 

Davanje prednosti rijeļi dovelo je do toga da se podcjenjivao umjetniļki vid slike i 

njena estetiļnost, a maksimalno se instrumentaliziralo umjetniļko djelo jer se stavljalo 

iskljuļivo u sluģbu rijeļi. Otuda poimanje slike kao "nijeme", "zapeļaĺene", "zakljuļane" 

rijeļi, a konaļni cilj otkljuļavanja ili otpeļaĺivanja bio je prevoĽenje njenog vizualnog govora 

u verbalni.602 Slike su zaģivjele tek kada su bile "pretvorene" u rijeļi. 

Slika ima svoj govor 

SA vremenom se ipak uvidjelo da slika ima svoj zasebni govor. Teġko je boje i oblike 

adekvatno pretvarati u rijeļi. Oni su govor po sebi603. Kada bi se slikovni elementi mogli 

 
600 Schlimm, Wolfgang (1979), Bildende Kunst im Unterricht: Didaktik und Methodik, Donauwºrth: Auer; 

Burkardt, Sara (2007), Netz Kunst Unterricht: K¿nstlerische Strategien im Netz und kunstpªdagogisches 

Handeln, M¿nchen: kopaed; Wicke, Rainer (2000), Grenz¿berschreitungen: er Einsatz von Musik, Fotos und 

Kunstbildern im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht in Schule und Fortbildung, M¿nchen; Iudicum;  
601 Anderl, A., Der bildnerische GestaltungsprozeÇ als Konsequenz oder Ausgangspunkt der Bildbetrachtung, u: 

Katechetische Blªtter 111(1986)1,60-65; Stiff, Ursula (1985), Das Kunstwerk als historische Quelle,  

M¿nster: Landesbildstelle Westfalen,  
602 Busse, Klaus-Peter (2008), (Un)Vorhersehbares lernen: Kunst, Kultur, Bild, Dortmund: Dortmunder 

Schriften zur Kunst; Schneider, Gerhard (2002), Die visuelle Dimension des Historischen, Schwalbach: 

Wochenschau-Verl.; Gºllner, R., Die Kraft der Bilder. Kunst als Zeichen der Zeit, u: Lebendige Seelsorge 

41(1990) 1/2,40-48. 
603 Billmayer, Franz (2008), Angeboten: was die Kunstpªdagogik leisten kann, M¿nchen: kopaed; Blohm, 

Manfred - Kªmpf-Jansen, Helga (2006), ¦ber ªsthetische Forschung, M¿nchen, kopaed; Dreyer, Andrea 

(2005), Kunstpªdagogische Professionalitªt und Kunstdidaktik: eine qualitativ-empirische Studie im 

kunstpªdagogischen Kontext, M¿nchen: kopaed; Berg, H.K., Kunst erkennen und verstehen, u: ru 20(1990)4, 

148-149. 
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savrġeno pretvarati u rijeļi, oni bi samim tim bili suviġni i nepotrebni.604 Upravo ta 

nemoguĺnost ili bolje reļeno specifikum ļini sliku novinom ne samo u nastavi, nego opĺenito 

u komunikaciji.  

 

 

 

Unutar nastave trebala su stoljeĺa da slika izbori autonomiju, pravo, adekvatno i samostalno 

mjesto. U suvremenoj umjetnosti slika se sve viġe emancipirala i naġla svoje mjesto u prostoru 

komuniciranja. Odgojenim i ġkolovanim okom sve se bolje uviĽa kako likovna umjetnost nije 

puka "nijema rijeļ" koja ļeka da bude protumaļena i prevedena u "razumljiv govor", da bi 

bila shvaĺena605. Kada je pak slika izborila svoju autonomiju, svoj samosvojni status s 

obzirom na rijeļ, doġla je na vidjelo i sva njena specifiļnost, ġirina i dobrodoġlost u 

prenoġenju nastavnih sadrģaja. Je li u ovom sluļaju samo rijeļ o sadrģaju, o brzom 

 
604 Kettel, Joachim (2001), SelbstFREMDheit: Elemente einer anderen Kunstpªdagogik: Oberhausen: Athena; 

Mennekes, F. Das Christusbild im Wandel. Theologie in Bildern, u: Theologie der Gegenwart 33(1990)3, 

227-235. 
605 Skladny, Helene (2009),  sthetische Bildung und Erziehung in der Schule: eine ideengeschichtliche 

Untersuchung von Pestalozzi bis zur Kunsterziehungsbewegung. M¿nchen: kopaed; Heil, Christine (2007), 

Kartierende Auseinandersetzung mit aktueller Kunst: Erfinden und Erforschen von Vermittlungssituationen, 

M¿nchen: kopaed; Schwebel, H., Die Macht der Bilder und die Kirche, u: Theologischpraktische 

Quartalschrift 138 (1990)3, 228-236. 

Nastava za djeļake  (oko 1750.) (Povijesni muzej grada Beļa) 
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prepoznavanju teme, ukratko, o "funkcionaliziranju" slike? Kada bi bilo tako, onda pomak ne 

bi bio bogzna kakav606. Sustavnim i temeljnim izuļavanjem ovog medija doġlo se do 

zakljuļka da je on neġto drukļije, pa ako se smije tako kazati, i neġto viġe od same rijeļi. Pri 

pokuġaju ġto vjernijeg i ġto iscrpnijeg prericanja slike u rijeļi pokazalo se da neki njeni 

elementi, uz najbolju volju, ne mogu biti prereļeni, nego ostaju izvan dometa rijeļi kao zlatni 

viġak koji je tu, drag, uzviġen i lijep ali nepretvorljiv. Pokazalo se, naime da je slika "novo 

vino" koje je nemoguĺe staviti u "stare mjeġine" a da one ne popucaju607.  

 

 

 

 

Svaka, pa i estetska posebnost slike uvijek je izazivala razliļita miġljenja: jedna su 

stopostotno pristajala uz nju, a druga su je zbog jednog ili drugog razloga osporavala. Ipak se 

uvrijeģilo miġljenje da slika ima svoju upotrebnu vrijednost u prenoġenju nastavnih 

 
606 Niehoff, Rolf (2007, Denken und Lernen mit Bildern: interdisziplinªre Zugªnge zur ªsthetischen Bildung, 

M¿nchen: kopaed; Harrassowitz, G., Mit Kindern Glauben in der Kunst entdecken, u: Das Bauger¿st 

47(1995)2,79-81. 
607 Kavanagh, A., Symbol und Kunst in der Liturgie unter "politischem" Gesichtspunkt, u: Concilium 16(1980)2, 

97-105; Lieber, Gabriele (2005), Menschenbilder und Menschenbildung in der Kunstpªdagogik: eine 

Spurensuche, Norderstedt: Books on Demand GmbH; Kirschenmann, Johannes (2005), Kunstpªdagogik im 

Projekt der allgemeinen Bildung, M¿nchen: kopaed. 

Eduardo Zamacois Zabala: Pouka malog princa 
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sadrģaja608, koja se oļituje kroz ilustriranje napisanog teksta i svijest da nije uvijek moguĺe i 

jednostavno pojedine slikovne elemente pretvarati u rijeļi.  

Umjetniļko djelo 

Treba neġto kazati i o specifiļnim obiljeģjima umjetniļkog djela. Po ļemu se prepoznaje 

jedno umjetniļko djelo? Po tome je li viġedimenzionalno, polivalentno, znakovito, tj. potiļe li 

na stalno nova premiġljanja tako da ga je stvarno teġko ili skoro nemoguĺe "iġļitati" do kraja i 

kao takvo svakom promatraļu ima neġto kazati609. Ovaj kriterij ne pretpostavlja nuģno 

iskustvo praktiļnog eksperta koji bi na prvi pogled uoļio kvalitetu, nego ide na ruku svakom 

promatraļu time ġto u njemu izaziva stanja i osjeĺaje koji su istovremeno izazov, poticaj i 

podrġka na individualnoj i na sveopĺoj razini. 

 

 

 

 

 

 
608 Kirchner, Constanze (2009), Kunstpªdagogik f¿r die Grundschule, Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Peez, Geort i 

dr. (2004), Kunst - Kunstpªdagogik: eitrªge zur ªsthetischen Erziehung, Norderstedt, Books on Demand 
609Billmayer, Franz (2009), Nachgefragt: was die Kunstpªdagogik leisten soll, M¿nchen: kopaed; Regel, 

G¿ntgher - Schulz, Frank (2008), Das K¿nstlerische vermitteln ...: Aufsªtze, Vortrªge, Statements und 

Gesprªche zur Kunst, Kunstlehre und Kunstpªdagogik, M¿nchen: kopaed 

Vlaho Bukovac: ĂPustite malene da doĽu k meniñ 
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Pri uporabi umjetniļkih djela u nastavi dobro je imati u vidu i razliļite komentare ġto su 

ih pisali ljudi od znanja i struke. Takvi mogu biti vrlo ilustrativni, inspirativni i nadasve 

orijentacioni. MeĽutim, od svega skupa najvaģnije je to da li slika pogaĽa individuu i skupinu 

u njihovoj situaciji610. Zaokuplja li ih, podrģava, potvrĽuje, iritira, kritizira; proġiruje li 

horizonte njihove spoznaje i doģivljavanja; nudi li im novi, drukļiji pogled na stvarnost? 

Ovdje ne treba glavu razbijati time postoji li umjetnost koja je primjerena djetetu, nego 

koje sve pristupe omoguĺuje viġedimenzionalno umjetniļko djelo. Djelo je tim kvalitetnije ġto 

viġe omoguĺava produbljivanje ideje koju predoļuje, ġto znaļi da u sebi veĺ sadrģi kriterij 

"rasta".611 Buduĺi, pak, da slika poput svakog drugog umjetniļkog djela ima neġto po ļemu je 

ona kao ljudsko umijeĺe specifiļna (ne samo zbog svog sadrģaja) i buduĺi da govor slike nije 

uvijek i sam po sebi razumljiv, moģe se pretpostaviti da tu ima i neļega ġto se moģe nauļiti, 

naroļito kad je u pitanju njen estetski dio. Ono ġto su kod tekstualnog sastava rijeļi, 

interpunkcija, reļenice, stil, kod slike su boje, oblici, sjene, planovi... Neġto od toga ġto 

izravno pripada slici (ne struļnom komentaru ili komentaru nastavnika) snaģno ĺe djelovati na 

promatraļa612. 

 

Kompozicija 

Slika je prije svega dvodimenzionalna, ograniļena ploha koja ima svoje gore, dolje, 

lijevo, desno i sredinu. Na takvoj plohi slika mora organizirati svoj sadrģaj. Vrsta i naļin na 

koji je slika na plohi organizirana obiļno se naziva kompozicijom613. Pri promatranju slike 

ljudsko oko obiļno ide od lijeva na desno i to iz gornjeg lijevog kuta ka donjem desnom. 

Naprotiv, pri slikanju, recimo, uskrsnuĺa, mnogi umjetnici su se drģali tzv. dijagonalne logike 

i to od lijevog donjeg kuta prema desnom gornjem i tako su slikovno doļarali promatraļu bit 

 
610
Brºg, Hans (2006), Korallenstock: Kunsttherapie und Kunstpªdagogik im Dialog, M¿nchen: kopaed; 

Menzer, Fritz (1985), Forum Kunstpªdagogik, Baltmannsweiler: Schneider; Buschk¿hle, Carl-Peter (1997), 

Wªrmezeit: zur Kunst als Kunstpªdagogik bei Joseph Beuys, Frankfurt am Main: Lang;  
611 Selle, Gert (1998), Kunstpªdagogik und ihr Subjekt: Entwurf einer Praxistheorie, Oldenburg: Isensee; 

Schiementz, Walter - Barth,m Walter (1995), Ins Bild gesetzt: Facetten der Kunstpªdagogik, Weinheim, Dt. 

Studien-Verl.; Kirschenmann, Johannes (2006), Bilder, die die Welt bedeuten: "Ikonen" des 

Bildgedªchtnisses und ihre Vermittlung ¿ber Datenbanken, M¿nchen, koaped;  
612Stehr, Werner (1997), "Du muÇt auf den Mond zielen, wenn du ¿ber den nªchsten Zaun willst ...": 

Mºglichkeiten und Restriktionen bei der Entwicklung neuer Unterrichtsinhalte im Fach Kunst (1965 - 1996), 

Fuldatal: Hessisches Inst. f¿r Lehrerfortbildung; Sch¿tz, Helmut Georg (1998), Die Kunstpªdagogik ºffnen: 

erste Schritte zwischen Kunst und Medien, zwischen Sinnlichkeit und Unterricht, Baltmannsweiler, 

Schneider-Verl. Hohengehren; Gºllner, R., Die Kraft der Bilder: Kunst als Zeichen der Zeit, u: Lebendige 

Seelsorge 41(1990)1/2,40-48.  
613 Eid, Klaus i dr. (2002), Grundlagen des Kunstunterrichts: eine Einf¿hrung in die kunstdidaktische Theorie 

und Praxis, Paderborn: Schºningh; Klasel, Manfred (2008), Bildende Kunst in der 7. und 8. Klasse: 

Materialien - Kopiervorlagen - Unterrichtsideen, Donauwºrth: Auer. 
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samog uskrsnuĺa: uskrsnuĺe je neġto ġto se otima, ġto ne pripada kategoriji svakidaġnjeg, 

zemaljskog614. To linijsko voĽenje oka vizualno "navijeġta", a emocionalno istiļe poruku: On 

je uskrsnuo. 

 

 

 

 

Isto tako, vertikalne i horizontalne linije na slici nisu tek sporedne pojave. One imaju 

svoju funkciju i poruku. Pozicioniranje figura na slici: prvi plan, sredina, pozadina; odnos 

meĽu figurama: veĺa, manja  sve su to naļini kako umjetnik komunicira s onim tko promatra 

njegovo djelo. Prvi plan naznaļuje vaģnost lika, a preko njega i poruke, horizontalne crte 

imaju u biti poruku smirivanja, vertikalne uzviġenosti, vijugave ģivahnosti; trokut daje 

 
614 Cordemann, F., Tod und Auferstehung nach Mathias Gr¿newald (um 14701528), u:  Katechetische Blªtter 

111(1986)1,72-76.  

Spranger Bartholomªus: Kristovo uskrsnuĺe 
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kompoziciji ļvrstinu, kruģnica zatvorenost. Otklon od tih crta znatno upada u oļi i kroz to 

umjetnik poruļuje, upozorava, uozbiljuje, svraĺa pozornost. Sve to treba imati u vidu pri 

koriġtenju umjetniļkog djela u nastavi615. 

Da i djeca mogu nauļiti ovaj govor slike, dokaz su mnoga djela kojima su opremljeni 

razliļiti muzeji i galerije, a stavljaju ih na raspolaganje svojim posjetiocima koji nisu uvijek 

odrasli ljudi.616 Za osnovnoġkolsku djecu je najprilagoĽenija literatura o likovnim 

umjetniļkim djelima ona koja njeguje narativni stil617. 

 

Stilovi umjetnosti 

 

  I samo poznavanje stilova umjetnosti moģe uvelike 

pomoĺi pri njenom razumijevanju. Primjerice, zlatna 

pozadina kod sakralnih umjetniļkih djela koja od 

ļetvrtog stoljeĺa zamjenjuje posve prirodnu, nema cilj 

da umjetniļkom djelu podigne materijalnu vrijednost 

ili mu omoguĺi sveļani izgled, da mu osigura 

izvanvremenost i izvanprostornost. Onome tko 

poznaje teoloġku pozadinu, jasno je neġto drugo  da 

epifaniju, Boģju pojavu, uvijek prati bljesak, svjetlost, 

sjaj. Zato takva bljeġtava, svijetla, sjajna pozadina 

ukazuje na vezu s boģanstvom, boģansku slavu618. 

Kad postoji zlatna pozadina, moģe se uļenicima postaviti pitanje koliko uistinu takva 

 
615 Regel, G¿nther (2008), Das K¿nstlerische vermitteln ...: Aufsªtze, Vortrªge, Statements und Gesprªche zur 

Kunst, Kunstlehre und Kunstpªdagogik, M¿nchen: kopaed; Pfeuffer, Barbara (2007), Malerei, Freising: 

Stark; Reuter, Oliver (2007), Experimentieren: ªsthetisches Verhalten von Grundschulkindern, M¿nchen: 

kopaed 
616 Peez, Georg - B¿tikofer, Katharina (2004), Kind - Kunst - Kunstpªdagogik: Beitrªge zur ªsthetischen 

Erziehung, Norderstedt: Books on Demand; Kirchner, Constanze (2010), Kinderzeichnung und 

jugendkultureller Ausdruck: Forschungsstand, Forschungsperspektiven, M¿nchen: Kopaed; Kirschenmann, 

Johannes (2004), Kunstpªdagogisches Generationengesprªch: Zukunft braucht Herkunft, M¿nchen: kopaed 
617 Loo, Otto - Heindl, Heribert (2010), Kinder - Kunst - Werk : k¿nstlerisches Arbeiten mit Kindern und 

Jugendlichen ; ein Handbuch, M¿nchen: Kºsel; Pertler, Cordula (2006), Kinder erleben grosse Maler: 

Modelle f¿r Erzieher, Lehrer und Eltern, M¿nchen: Don-Bosco-Verlag; Uhlig, Bettina (2005), 

Kunstrezeption in der Grundschule: zu einer grundschulspezifischen Rezeptionsmethodik, M¿nchen: kopaed; 

Seitz, Rudolf (2009), Kreative Kinder: das Praxisbuch f¿r Eltern und Pªdagogen, M¿nchen: Kºsel 
618 Neuheuser, Hanns Peter (2001), Zugªnge zur Sakralkunst: narratio und institutio des mittelalterlichen 

Christgeburtsbildes, Kºln: Bºhlau; Giannoulis, Markos (2010), Die Moiren: Tradition und Wandel des 

Motivs der Schicksalsgºttinnen in der antiken und byzantinischen Kunst, M¿nster: Aschendorff;  Poeschel, 

Sabine (2005), Handbuch der Ikonographie: sakrale und profane Themen der bildenden Kunst, Darmstadt: 

Wiss. Buchges.; 
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predodģba odraģava boģansku slavu, ġto u toj slici, poruci ima boģanskoga. To ĺe biti 

razlogom da nastavnik objasni uļenicima i znaļenje aureole kojom je obiļno ovijena glava 

Kristova i glave svetaca. Znak proslavljenosti, uzviġenosti, izdvojenosti, drugosti, 

nadnaravnosti. 

 

Srednjovjekovni sakralni umjetnik se naveliko 

sluģi i razliļitim veliļinama figura. Veĺa znaļi 

prednost, nadmoĺ. Bogorodica je, primjerice, 

veĺa od anĽela,  od svega onoga ġto je 

okruģuje. Tome, dakle, nije razlog anatomija, 

nego teoloġka pozadina. Kada znamo za ideju 

nosilju toga slikanja, onda nam te slike neĺe 

izgledati primitivne, slike koje se nisu znale 

smjestiti u prostor, nego neġto sasvim drugo. 

Srednjovjekovne slike i ikone nisu ģrtve 

prostorne iluzije, nego je njihova karakteristika 

to ġto tako organiziraju svoje slikovne objekte 

da istovremeno omoguĺavaju maksimalni pregled i dubinsko teoloġko znaļenje sadrģaja ġto 

ga kriju u sebi619. 

Povijesni atributi 

Povijesni atributi umjetniļke slike 

kolikogod na prvi pogled mogu ostaviti 

lijepi osjeĺaj zbog izbora i sklada boja, 

zbog samog motiva koje predstavlja, ļesto 

oteģavaju njeno precizno razumijevanje jer 

pretpostavljaju da promatraļ uz sve to treba 

poznavati i njenu povijesnu pozadinu. 

Pravilno razumijevanje i iġļitavanje takve 

slike, osim poznavanja likovne umjetnosti 

kao medija, razliļitih umjetniļkih stilova, 

 
619 Steinen, Wolfram, (b.g.), Homo caelestis: das Wort der Kunst im Mittelalter, Bern: Francke; Bock, Nicolas 

(2000), Kunst und Liturgie im Mittelalter, M¿nchen: Hirmer; Hamburger, Jeffrey F. (2007), Frauen - Kloster 

- Kunst: neue Forschungen zur Kulturgeschichte des Mittelalters, Turnhout: Brepols;  Aussermair, J., Zum 

theologischen Verstªndnis der Ikone, u:  Theologischpraktische Quartalschrift 139(1991)1, 58-66. 

Amberger: Odisej i Nausikaja 






























































































































































































































































































































































































































































































































