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Sazetak

Analiza radova koji se bave temom otvorene nastave pokazala je veliku $arolikost, difuznost shvacanja
i brojnost pokusaja odredenja $to otvorena nastava jest. Iz semantickog odredenja polja vaZenja naziva nije
bilo moguce definirati pojam te su analizirana osnovna obiljezja i izdvojena otvorenost kao kvalitativno
distinktivno obiljeZje otvorene nastave, prikazani pokusaji konceptualizacije otvorenosti i, na kraju, anali-
zirane ciljne vrijednosti otvorene nastave. Na temelju tako provedene visedimenzionalne analize autorica
je uspostavila stanoviti teorijski okvir, polje vazenja pojma otvorene nastave i indikatore otvorenosti koji
se mogu smatrati polazistem za empirijska istrazivanja inovativne (otvorene) nastavne prakse i za kriticka
promisljanja koncepta. Je li on i heuristicki plodan, pokazat ¢e nove analize i istrazivanja na tom podrudju.

Kljucne rijeci: otvorena nastava, otvorenost, dimenzije otvorenosti, otvoreni kurikulum, ciljevi otvo-

rene nastave

1. Uvod

Bavljenje ovom temom (na nacin prezentiran
u ovom radu) potaknuto je sada ve¢ legendarnom
izjavom Johanesa Bastiana: ,,Obuhvatiti otvorenu
nastavu teze je nego zalijepiti puding na zid” (Ba-
stian, 1995, 6) i nakon toga nebrojeno puta opeto-
vanom tvrdnjom Clemensa Feldhausa da ,,ne posto-
ji ‘otvorena nastava’ i ne postoji koncept ‘otvorena
nastava’” (Feldhaus, 1995, 55).

Stotine objavljenih radova, prema mojim uvidi-
ma, (samo) na njemackome i engleskom jeziku nosi
naslov (ili u naslovu) sintagmu otvorena nastava,
a jedan znanstveni autoritet slikovito je ustvrdio
da je to neuhvatljiv pojam, pojam $to u sebi nema
supstanciju koja se za ne§to moze uhvatiti odno-
sno na koju se ne$to moze ¢vrsto nadovezati. Drugi
znanstveni autoritet izjavio je da otvorena nastava
ne postoji ni kao praksa ni kao teorijski koncept.
Pitanje se samo formuliralo: §to sve ,,zamjenjuje”

termin otvorena nastava? Je li to uopce strucni ter-
min? Metafora? Pokret? Apel? Sve to zajedno? Ana-
lizom brojnih radova i uvidima u Skolska izvjes¢a
(navlastito njemackoga govornog podrucja) dos-
la sam do nekih uvida koje drzim korisnima (za
strucne i znanstvene rasprave o inovativnoj nastavi
i Skoli u nas), i to najmanje kao polaziste i moguci
teorijski okvir.

Otvorena nastava je omiljeni, ¢esto upotreblja-
vani pedagoski, didakticki i metodicki termin, koji
po pravilu upucuje na teznju modernom obrazova-
nju, usmjerenost na mogucnosti, potrebe, interese
i prava ucenika, na povezanost $kole i Zivota, na
aktivnosudjelujuce oblike u¢enja, samoodredenje
pojedinca. Dalje se mogu navoditi brojne intenci-
je pokreta, koncepta, metode koja sebe zeli misliti i
ozbiljiti ,,otvorenom” odnosno ,,otvaraju¢om”.

Sto zapravo znaci atribucija otvorena (nastava),
odnosno otvorenost kao obiljezje nastave?
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Pojam otvorena nastava deriviran je iz pojma
otvoreni kurikulum i poéeo se rabiti (u SAD-u i
Njemackoj) tijekom kurikulumske rasprave 70-ih
godina proslog stolje¢a'i do danas (uz brojne ina-
¢ice?) zauzima sve znacajniji prostor u pedagosko-
-didaktickoj teoriji i u $kolskoj praksi. Jo$ je uvijek
prijeporno je li rije¢ o alternativnom didaktickom
konceptu nastave, o integrativnom nastavnom mo-
delu kojim se mogu prevladati jednostranosti tradi-
cionalne frontalne nastave (tj. o inovativnom pro-
cesu otvaranja tzv. zatvorene nastave) ili je pak to
sasvim nova kultura ucenja i poucavanja (kojoj u
osnovi stoji humanisticka psihologija i novi kon-
strukt djetinjstva)?

Na leksi¢ko-semantickoj razini izraz otvorena
nastava pojavljuje se kao opcepedagoski i opéedidak-
ticki termin koji, kako analize tekstova pokazuju,
funkcionira u brojnim znacenjima:

a) kao zajednic¢ki naziv za razli¢ita pedagoska
strujanja, za pedagoski (protu)pokret, za po-
vijesni razvoj i pedagosku/vrijednosnu orijen-
taciju na emancipaciju pojedinca;

b) kao predodzba nastave orijentirane na proces
(a ne na cilj), $to znaci kao sredstvo za ostva-
rivanje ciljeva: samostalnosti, emancipacije,
kritickog misljenja, razumijevanje demokra-
cije itd.;

c) kao didakticko-metodicki koncept uteme-
ljen na suvremenim znanstvenim spoznajama
(promijenjeni konstrukt djetinjstva, humani-

sticka psihologija, nova neurobioloska istra-
Zivanja mozga, postovanje visestrukih inteli-
gencija, prihvacanje razlic¢itih putova i stilova
ucenja, istrazivanja kreativnosti itd.);

d) kao idealnotipski model s teznjom poticanja
personalne, sadrzajne, metodicke i organiza-
cijske otvorenosti, pri cemu otvorenost” znaci
kvalitativno obiljezje i ciljnu vrijednost;

e) kao stalno rastuce otvaranje nastave prema
van, kao moguénost orijentiranja na zajedni-
cu, moguénost povezivanja ucenja i Zivota, kao
nova kultura u¢enja odnosno poucavanja;

f) kao zahtjev za humanim odnosom ucdenik -
ucitelj - $kola putem elemenata ,,orijentiranih
na ucenika” (toplina, zasticenost, zajedni$tvo,
zivotna $kola) odnosno kao primjereni odgo-
vor na ,promijenjeno djetinjstvo”;

g) kao nadredeni pojam za participativne meto-
dicke oblike, odnosno oblike aktivnosudjelu-
juceg ucenja: slobodni rad, tjedni plan nastave,
projekt-nastava, centri u¢enja, radionice.

Ocito izraz otvorena nastava ima $iroko zna-
¢enjsko polje i pokriva sve osim tradicionalne fron-
talne nastave, iako se mnogi oblici nastavnog rada
pojavljuju u oba koncepta. Wulf Wallrabenstein,
jedan od najpoznatijih zagovornika otvorene na-
stave, proveo je sustavnu analizu brojnih iskaza o
otvorenoj nastavi i predlozio empirijsku definiciju
termina: ,,otvorena nastava je skupni pojam za ra-
zli¢ite reformne pokus$aje u mnogobrojnim oblici-

! Tijekom obrazovne reforme 70-ih godina proslog stolje¢a kurikulum je uveden kao instrument ,planiranja, optimalnog reali-
ziranja i kontrole uspjesnosti nastave” (Frey, 1972, st. 14). U kurikulumu je naglasena mogucnost povezanosti operacionaliziranih
nastavnih ciljeva, sadrzaja i rezultata, a stvarnu povezanost kurikulum moze potvrditi samo ako se putem drzavnih $kolskih organa
propise, naredi za uporabu i ako ga realiziraju stru¢no kompetentni nastavnici. Neovisno o prenaglasenom udjelu planiranja u
procesu obrazovanja, kurikulum je shvacen kao didakticka pomo¢ uciteljima i ima znacenje plana odnosno prijedloga. On sadrzava
primjere planiranja, koncepte nastavnih sati, didakti¢cki materijal za nastavu u koji pripadaju i udzbenici. Kontrola uspjeha (koja
takoder pripada kurikulumu) treba pridonijeti tome da se uspjeh u nastavi, a time i u¢inkovitost kurikuluma kontroliraju te procesi
ucenja optimiraju.

Kao protuteza shvacanju obrazovanja kao tehnologijskog procesa koji se moze detaljno planirati i po planu korak po korak sek-
vencijski ostvarivati te permanentno kontrolirati, predlozen je otvoreni kurikulum. U sklopu koncepta otvorenog kurikuluma gubi
se zahtjev obvezatnosti postavljanja ciljeva i legitimiranja izbora nastavnih sadrZzaja, a jedini kriterij dobre, vremenu primjerene
nastave glasi: pridonosi li nastava emancipaciji pojedinca i do koje razine pruza mogué¢nost kritickog misljenja i omogucuje samo-
odredenje i suodredenje pojedinca (ucenika).

U tako shva¢enom kurikulumu potpuno se gubi osnovno (instrumentalno) obiljezje kurikuluma - na znanstvenim osnovama
(interdisciplinarno) uspostavljeni, precizno definirani i operacionalizirani odgojno-obrazovni ciljevi, i zato se uvodi terminoloska
distinkcija otvoreni (analogno socioloskom terminu otvoreno drustvo nasuprot zatvoreno drustvo). Otvoreni kurikulum postavlja
se kao alternativa zatvorenome. Zato mozemo zakljuditi da je otvorena nastava nastala kao kriticki suprotstavljeni koncept kuriku-
lumskom konceptu nastave.

? Inovativna na ucenika centrirana nastava, otvoreno ucenje (njem. Offener Unterricht, Schuelerzentrierte Unterricht, Offenes
Lernen; engl. informal education, open education, community education, informal teaching).
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ma sadrzajnog, metodickog i organizacijskog otva-
ranja s ciljem promijenjenog ophodenja s djetetom
na osnovi promijenjenog pojma ucenja”.

Pojedinacni elementi te viSeslojne definicije je-
su:

1. skupni pojam: ne postoji (utvrdeni) koncept
otvorene nastave, ve¢ profil otvorenosti odreduju
brojni elementi i predodzbe (,,slobodni rad”, ,,ori-
jentacija na projekte”, ,na u¢enika usmjerena na-
stava”);

2. reformni pokusaji: odnose se na potvrdene
pedagoske tradicije od Pestalozzija do Montesso-
rija, od njemackih reformnih pedagoga kao $to su
Gaudig, Petersen, Kerschensteiner do francuskoga
reformnog pedagoga Fraineta, od engleskog poku-
$aja informal educationa sve do open classrooma u
SAD-u;

3. videstruki oblici: u sadrZajnoj dimenziji znace
jace otvaranje za iskustva i sadrzaje iz neposrednog
djetetova zivota, u metodickoj dimenziji otvaranje
za ucenikovo suoblikovanje nastave i Sire prihvaca-
nje oblika ucenja kao $to je slobodni rad. U organi-
zacijskoj dimenziji znace otvaranje za promijenjene
nastavne tijekove i organizacijske oblike kao sto su
tjedni plan nastave i ,projektna nastava” (isticanja,
S. B.) (Wallrabenstein, 1995, 25).

Evidentno je da Wallrabenstein otvorenu nasta-
vu ne razumijeva samo kao nastavni model, nego
i kao pokret koji tezi reformi $kole u smislu otvo-
rene Skole.

U toj mnogostrukosti predstavnici otvorene na-
stave ne vide ni$ta negativno, nego ¢ak nesto pozelj-
no. Tassilo Knauf ide tako daleko da tvrdi kako bi
precizna i jednoznac¢na definicija otvorene nastave
proturjecila samom pojmu jer su ,,otvoreni za otvo-
renu nastavu otvoreni takoder za promjene i razli¢i-
te interpretacije nastave” (Knauf, 2001, 102).

Mogli bismo se sloziti s Knaufom kad bi se uci-
telji i pedagozi mogli odrec¢i odgovornosti u proce-
su uvodenja i oblikovanja otvorene (ili neke druge)
kulture ucenja i poucavanja. On ucitelju eksplicit-
no pripisuje inovatorsku ulogu, ali mu istodobno
odri¢e vazno podrucje tog inovativnog zadatka -
kriti¢ku refleksiju o sadrzajima, temama, metoda-
ma, medijima, socijalnim oblicima rada, odnosima
unutar nastave i onima koji determiniraju nastavno
zbivanje itd. Naime, tek na temelju jasnog koncepta
i jasnih kriterija ucitelj se moze pojaviti kao reflek-
sivni prakticar, koji onda i mijenja nastavu.

I ovo razmatranje, iako ostaje na teorijskoj razi-
ni, uzima u obzir inovatorsku ulogu ucitelja. Pritom
se ta uloga ne reducira na prakti¢nu didakti¢ko-
-metodi¢ku dimenziju nego se odnosi na cjelovi-
to oblikovanje nastave, koje se odvija po nacelima
umjetnickog (a ne tehnologijskog) oblikovanja i kao
nuzdan uvjet implicira, slobodu odluc¢ivanja i djelo-
vanja, i to na svim razinama, ukljucujuci i slobod-
ni izbor didakti¢kog koncepta. U oblikovanju na-
stave ucitelj se stalno nalazi pred odlukama i mora
moci (sebi i drugima) obrazloziti i argumentirati
zasto (svoju) nastavu oblikuje upravo na taj nacin.
Zato se mora konfrontirati s razli¢itim teorijama,
nastavnim modelima i konceptima kako bi stekao
(teorijski) uvid i mogao obrazloziti svoju nastavu,
aliiznao koje su druge mogucnosti njezina promi-
$ljanja odnosno oblikovanja poznate.

Buduci da je otvorena nastava tek jedan od kon-
cepata, i to vrlo aktualan i vrijednosno pozitivnho
predstavljen kao koncept koji ima budu¢nost ili,
tocnije, kao koncept koji budué¢nost omogucuje,
izazov je istraziti smatra li se to neupitnim samo
zato §to zvuci obecavajuce, $to od samog pocetka
asocira na progresivni razvoj, budi nadu, navjesta
budué¢nost po mjeri djeteta odnosno covjeka, a u sa-
dasnjosti obecava mogucnosti smanjenja $kolskog
stresa, $kolskog straha, ostvarenje djetetova prava
da bude ono sto jest da isprobava svoje mogucnosti
i razvije samopouzdanje i samopostovanje.

2. Otvorena nastava u teorijskom
diskursu

Uspostava teorijskog okvira otvorene nastave
pokazala se nimalo laganim zadatkom. Iz pokusa-
ja semantickog odredenja polja vazenja naziva otvo-
rena nastava nije se moglo mnogo zakljuciti te je
trebalo napraviti analizu osnovnih obiljezja i izdvo-
jiti kvalitativno, distinktivno obiljezje otvorenost,
prikazati pokusaje njegove konceptualizacije i, na
kraju, analizirati ciljne vrijednosti otvorene nasta-
ve. Na temelju tako provedene visedimenzionalne
analize, ¢ini se da sam uspostavila stanoviti teorij-
ski okvir i polje vazenja termina otvorena nasta-
va, koji se moze smatrati polaziStem za empirijska
istrazivanja inovativne (otvorene) nastavne prakse
i za kriticka promisljanja koncepta. Je 1i i heuristi¢-
ki plodan, pokazat ¢e nove analize i istrazivanja u
tom podrudju.
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2.1. Sadrzaj i opseg pojma — pokusaji
definiranja

Na temelju analize brojnih definicija,* koje se
kre¢u od opcega (pedagoskog) do posebnoga (di-
dakticko-metodickog) odredenja, razvidno je da su
samoodredenje i suodredenje nastavnog procesa,
samoodgovornost te sudjelujudi i aktivni oblici uce-

vo individualno ucenje i razvojni proces, interesi i
potrebe trebaju biti u sredi$tu nastave, stoga se taj
oblik nastave naziva i prema uceniku orijentirana
nastava (Ramseger, 1992, 6). Medutim, taj zahtjev
nije karakteristi¢an samo za otvorenu nastavu, ili
se pak svi oblici nastave usmjerene na samoodrede-
nje i suodredenje u¢enika smatraju otvorenima (bez
obzira na njihovo teorijsko opravdavanje)?

nja, osnovna distinktivna obiljeZja otvorene nastave
nasuprot ostalim oblicima nastave.

Osnovni pedagoski zahtjev glasi: promijenjena
praksa ophodenja s djecom u skoli, u kojoj u¢enik
treba biti priznat i respektiran kao subjekt. Njego-

2.2. Diferencijalna obiljezja otvorene
nastave — analiticka razina

Vecina autora odustala je od pokusaja definira-
nja otvorene nastave, a nastojanja su usmjerena na

3 TABLICA 1. PEDAGOSKA I DIDAKTICKO-METODICKA ODREDENJA

a) Pedagoski pokusaji odredenja pojma

Neuhaus (1991, 375)

Otvorena nastava — ,,nastava, ¢iji sadrzaj poducavanja, tijek i realizaciju primarno ne odreduje ucitelj, nego su odredeni inte-
resima, zeljama i sposobnostima ucenika. Sto je ve¢a mogucnost da ucenik sam odreduje ili suodreduje kada, kako i s kim Zzeli
uciti, to je nastava otvorenija. Stupanj samoodredenja i suodredenja procesa u¢enja od ucenika — odlucujui je kriterij otvorene
nastave’”.

Klatki (1985, 77)

,»U procesu poucavanja-uc¢enja morala bi biti ostvarena nacela samoodredenja, suodredenja i solidarnosti (...): u obliku suplanira-
nja nastave odnosno pojedinih nastavnih faza od uc¢enika, putem kriticke prosudbe nastave zajedno s ucenicima, putem 'nastave
o nastavi. To su elementi onoga o ¢emu se danas raspravlja pod nazivom otvorena nastava, na u¢enika usmjerena nastava’ ili pod
sloganom ’ucenici i nastavnici izvode nastavu. (...) Dok u nastavi koja je orijentirana na ucitelja, odnosno na cilj ucenja (Citaj:
u tradicionalnoj, zatvorenoj nastavi) tijek i rezultate nastave uglavnom odreduje i regulira ucitelj, prema naputcima odozgo (tj.
kurikulumu), u otvorenoj nastavi ucitel;j je vise u pozadini, a u prvom je planu aktivnost u¢enika?”

Wopp (1991, 323)

»Otvorena nastava nije nastavni koncept u uobi¢ajenom smislu, nego dinamicki i umrezZeni proces razvoja nove nastavne kulture
u $kolskoj svakodnevici”

Poveznica

Hanke (2005, 376)

»Otvaranje nastave pokazuje se kao inovativni pedagoski pokret opcenito i kao (u njegovim okvirima) pedagosko-didakticki
koncept nastave posebno.”

b) Didakticko-metodicki pokusaji definiranja

Schittko (1993, 55)

»Otvorenu nastavu treba shvatiti kao nastavu ¢iji nastavni plan i nacin organizacije njezina tijeka i njezinih rezultata nisu
za sudionike unaprijed utvrdeni, nego je uciteljima i u¢enicima dopusteno mnogo vise sudjelovanja u oblikovanju nastav-
nih situacija i u odredivanju ciljeva/sadrzaja.”

Kurz (1997, 130)

»Otvorena nastava odnosi se na ucenje u ¢ijem je sredistu dijete odnosno mlada osoba sa svojim individualnim interesi-
ma, moguc¢nostima i stanjima. (...) U otvorenoj nastavi ucenici trebaju odgovorno preuzeti svoje ucenje i upravljati njime
te samostalnije djelovati u situacijama ucenja.”

Jiirgens (2001, 49)

,Sto je vise zajednickog odlucivanja s u¢enicima odnosno $to cesée oni sami donose odluke, ta je nastava otvorenija. Te se
odluke mogu odnositi na sve razine i na sva podrudja nastave ako to dopustaju postojeci pravni i upravni propisi.”
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izdvajanje temeljnih (kvalitativnih) obiljezja i kom-
ponenata teorijskog konstrukta. Nekoliko ¢esto citi-
ranih i respektabilnih pokusaja uspostave koncepta
(iz njemackoga govornog podrucja) potvrduju slo-
zenost tog zadatka, ali znace i velik korak u kon-
ceptualiziranju otvorene nastave.

Klaus Schittko (1993, 155) navodi cetiri obiljezja
otvorene nastave koja se odnose na ucenike. To su:

« sudjelovanje uc¢enika u nastavnim odlukama

(suodredivanje),

« usvajanje iskustva, pitanja i potreba ucenika

(postovanje iskustva),

« uzimanje u obzir razli¢itih pocetnih stanja uce-
nika (diferencijacija),

« poticanje socijalnih odnosa i kooperativnog po-
nasanja (socijalnost).

U nastojanju da uciteljima ponudi prakti¢no
uporabljiv koncept nastave i omoguci rasprave o
njemu, Eiko Jiirgens izlozio je okvirnu koncepciju
otvorene nastave, koja sadrzava Cetiri elementa:

ponasanje ucitelja - ponasanje ucenika
osnovna metodicka nacela — osnovni radni oblici.

1. Ponasanje ucitelja (karakterizira):

o dopustanje ucenicima prostora za djelovanje i
(samo)odgovorno kreiranje nastave,

« poticanje (spontanih) aktivnosti ucenika,

« napustanje (zrtvovanje) odnosno relativiziranje
monopola u planiranju nastave,

« uspostavljanje simetri¢ne komunikacijske struk-
ture,

« orijentiranje na (subjektivne) interese, zahtje-
ve, Zelje i sposobnosti i na zivotne potrebe uce-
nika.

2. Ponasanje ucenika (karakterizira):

o donosenje vlastite odluke o oblicima rada i
mogucénostima; socijalni odnosi; moguci su uz
ostalo, i kooperacijski oblici rada,

« samoodredenje i suodredenje u izboru nastav-
nih sadrzaja, provodenju nastave i nastavnom
tijeku,

« samostalnost u planiranju, izboru i provodenju
aktivnosti.

3. Metodicka (temeljna) nacela u¢enja:
« istrazivacko-problemsko, djelatno, samostalno
i odgovorno ucenje.

4. Osnovni oblici u¢enja:
« tjedni plan rada,

« slobodni rad,
o projektna nastava.
(Jirgens, 2000, 73)

Temeljna odrednica koncepta jest samostalno
ucenje, tj. aktivno-djelatni ucenik. Razina odno-
sa ima vrlo vaznu ulogu. Odnos izmedu ucenika i
uditelja treba obiljezavati simetri¢na komunikacija.
Jirgens drzi da se taj koncept treba uvoditi postup-
no, korak po korak, a njegovo ostvarenje vidi kao
proces u kojemu na svakome od navedenih obiljezja
treba istodobno poceti raditi.

Ovaj prili¢no $iroko postavljen opis obiljezja,
pod koji se poc¢elo mnogo toga svoditi, predstav-
nici su poceli polako znanstveno utemeljivati i po-
stavljati pitanje je li rije¢ o distinktivnom, kvalita-
tivnom obiljezju po kojemu taj tip nastavne kulture
valja razlikovati od tradicionalne nastave (koja po-
tencijalno obuhvaca i individualizaciju odnosno di-
ferencijaciju i aktivne oblike ucenja). To je rezul-
tiralo analizom razli¢itih dimenzija ,,otvaranja”
nastave, inventarima odgojno-obrazovnih ciljeva
i poku$ajima njihova legitimiranja.

Put je vodio do kategorije otvorenosti kao kva-
litativnog obiljezja, i to putem odgovora na pitanje
postavljeno u sljede¢em podnaslovu.

2.3. Sto je ,otvoreno” u otvorenoj
nastavi

Kako bi se izbjegla opasnost da otvorena nasta-
va postane ,kontejnerski pojam” za sve oblike ak-
tivnog ucenja, brojne socijalne oblike koji poti¢u
samostalno i suradnicko ucenje itd., autori su iz-
dvojili osnovno distinktivno obiljezje: otvaranje
- otvorenost. Analizom otvorenosti u nastavi us-
postavljen je kategorijski aparat, identificirane di-
menzije, mogucnosti i granice otvorenosti. Nastav-
ni oblici: slobodni rad, centri ucenja, tjedni plan
rada, radionice, projektna nastava samo su manje
ili vise kvalitetna ostvarenja te otvorenosti u razli-
¢itim podrugjima. (V. Bonsch, M. 1995, Kasper, M.
1992, Nauck, Y. 1993.)

Izrazom otvaranje zeli se naglasiti procesno
obiljezje nastavnih oblika. Pri prosudbenoj ana-
lizi otvorenih oblika nastave pokazuje se da su i
»koncepcijska otvorenost” i ,,varijantnost” temelj-
ni problem, jer se odredeni nastavni koncept ne
moze analizirati ni kritic¢ki reflektirati kad se ne-
prestano pojavljuje u druk¢ijem obliku a pod istim
nazivom.
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Vecina analiza otvorenosti otvorene nastave
oslanja se na stupnjeve otvorenosti, koje je 1979.
postavila Angelika C. Wagner. Autorica je identi-
ficirala tri podrudja otvaranja nastave: otvaranje s
obzirom na nastavu, dijete i svijet Zivota.

Otvorenost s obzirom na nastavu ocituje se u:

« organizacijskom podrudju (npr. organizacija
vremena, radne i socijalne forme),

o u sadrzajnom podruéju (npr. obvezni i fakulta-
tivni sadrzaji).

Otvorenost s obzirom na dijete zahtijeva:

« otvaranje u kognitivnom podrudju (npr. razli-
¢ite kognitivne razine, povezanost s predmeti-
ma),

« otvaranje u socio-emocionalnom podrucju (npr.
postovanje socijalnih i emocionalnih potreba).

S obzirom na svijet Zivota, autorica otvorenost vi-
diu:

o povezanosti $kole i svijeta izvan $kole.

(Wagner, 1979, str. 175/176)

Te dimenzije ne impliciraju vrednovanje. Otvo-
renije ne znaci nuzno i bolje, nego stupanj otvo-
renosti treba biti primjeren konkretnoj situaciji i
ovisiti o elementima situacije i ciljevima; stoga ce
u svakom primjeru biti razlic¢ito viden.

Nakon stupnjeva otvorenosti Wagnerove, najces-
¢e se navode dimenzije otvorenosti Wolfa Wallra-
bensteina (1995), za kojeg otvaranje $kole nije meto-
da nego pedagosko razumijevanje i pedagoski odnos
prema djeci i mladima (vidjeti njegovu definiciju
otvorene nastave). Iz tako shvacene otvorene nasta-
ve Wallrabenstein izvodi sljede¢e dimenzije ,,otva-
ranja’”.

» Sadrzajna dimenzija; podrazumijeva otvara-
nje za svijet neposrednog djetetova iskustva. U ob-
zir treba uzeti interese i razli¢ita iskustva djece, ali
i ostvarivanje novih vrsta iskustava u nastavi.

o Metodicka dimenzija; obuhvaca otvaranje za
sudjelovanje uc¢enika u oblikovanju i planiranju na-
stave.

o Organizacijska dimenzija; obuhvaca otvaranje
u sklopu jasno strukturiranog tijeka dana s mnogo-
strukim organizacijskim oblicima uéenja unutar i
izvan $kole (Wallrabenstein, 1991, 35).

Wallrabenstein pod otvaranjem prema djetetu
razumijeva otvaranje $kole prema unutra, prema
mijenjanju unutrasnjih odnosa i mijenjanju nastave,
a otvaranje prema van vidi kao mijenjanje skole kao
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institucije prema svijetu. On otvorenost $kole i na-
stave eksplicitno imenuje i vidi je u obliku ,,struktu-
rirane otvorenosti slobodnog rada, projekata i tjed-
nog plana rada” (Wallrabenstein, 1995, 172).

Joerg Ramseger (1992) navodi tri dimenzije
otvorenosti: sadrzajnu/tematsku, metodicku i in-
stitucionalnu. Pritom polazi od pitanja: U odnosu
na Sto je nastava otvorena ili zatvorena? 1/ili: Kako
nastava treba biti oblikovana da bi se mogla nazva-
ti otvorenom? (Usp. Ramseger, 1992, 23.) Kao od-
govor na ta pitanja razvio je vrlo opsezan katalog
indikatora za navedene tri dimenzije otvorenosti.
U sredistu kataloga indikatora otvorenosti nalazi
se nastava, ali u kontekstu orijentacije na dijete i
postovanju kurikuluma i okoline. Katalog indika-
tora postavljen je kao teoretska normativna osno-
va, kao definicija otvorene nastave i kao instrument
njezine analize.

Clemens Feldhaus (1995) razvija pojam otvore-
nosti kao nacelni (pedagoski) stav ucitelja. Otvore-
nost ucitelja moze se pojaviti na etiri razine, ko-
je se medusobno uvjetuju, dopunjuju i korigiraju.
Prve dvije viSe se odnose na personalnu (odnosnu)
dimenziju nastave, dok su druge dvije vi$e didak-
ticko-metodicke naravi.

Feldhaus zahtijeva otvorenost ucitelja:

o na individualnoj razini - otvorenost za poseb-
nost svakog djeteta, tako da se svako dijete moze
razviti u skladu sa svojim mogué¢nostima i biti
ono $to ono jest; razlicita iskustva, interesi, pi-
tanja, potrebe, mogu¢nosti opazanja, prerade i
ucenja zahtijevaju individualiziranje i diferen-
ciranje nastave;

« na socijalnoj razini — otvorenost za mnogostru-
ke oblike ucenja i zivota u razrednoj i socijalnoj
zajednici kako bi putem komunikacije i suradnje
bile moguce demokratske odluke i kako bi svako
dijete razvilo svoju socijalnost. Nastavno-didak-
ticki to znadi stalnu izmjenu mnogobrojnih so-
cijalnih oblika i aktivnog $kolskog zivota;

o na sadrzajno-metodickoj razini — sudjelovanje
ucenika u izboru sadrzaja i u planiranju i obli-
kovanju uvjeta ucenja kako bi se omogucilo sa-
moorganizirano ucenje i svijest o znacenju sa-
drzaja za sadasnjost i buducnost;

« na institucionalno-politickoj razini — otvorenost
za mnogostruke odnose izmedu $kole i izvan-
$kolskih oblika zivota, s osnovnim ciljem da se
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djeci omoguci razvoj politickih (demokratskih)

stavova i sposobnosti.

(Feldhaus, 1995, 102/103)

Falko Peschel (2002) postavlja znatno stroze kri-
terije za razlikovanje otvorene nastave od ostalih di-
daktickih koncepata i unosi neke nove elemente u
razumijevanje koncepta. Pritom polazi od tvrdnje
da otvorenost odnosno otvaranje (kao proces) po-
stoji samo onda ako ucenik ima stvarnu metodicku
slobodu uciti na svoj nacin — sa svim ,,pogreskama”,
»stranputicama”, ,,skokovima”. Za njega organiza-
cijsko otvaranje (koje je u praksi najées$ce) uopce
nije stupanj otvorenosti jer su i prostor, i vrijeme, i
socijalni oblici sasvim ili djelomi¢no slobodni sve
dok su sadrzaji i metode (unaprijed) odredeni. Zato
otvaranje nastave pocinje s izborom ucenikova puta
ucenja; ucitelj i materijal moraju slijediti u¢enikov
nacin ucenja, a ne obrnuto. On tvrdi da je i tradi-
cionalna nastava organizacijski otvorena (slobod-
na ponuda tempa ucenja - fakultativni izbor tema,
socijalni oblici rada), jednim je dijelom i sadrzajno
otvorena (putem izbora tema ili materijala za uce-
nje odnosno za samostalni rad), ali to je i dalje na
ucitelja usmjerena nastava, bilo da je usmjeravana
izravnim poucavanjem ili neizravnim, uz pomo¢
materijala za ucenje.

Na ucenika usmjerena nastava samo je ona na-
stava koja mu omogucuje izbor vlastitog puta uce-
nja, koristenje raznim kanalima ucenja, stvaranje
vlastitog stila. U tom je smislu metodicko otvaranje
temeljni uvjet za kvalitativno otvaranje. Ono se te-
melji na konstruktivistickom i psiholoskom shva-
¢anju ucenja kao (samo)aktivnog procesa.

Metodicki stupanj moze se prosiriti za sadr-
zajnu dimenziju. Osnova za to je koncept signifi-
kantnog ucenja, prema kojemu ¢ovjek uci najbrze i
najjednostavnije (a Cesto tako da to i ne osjec¢a kao
ucenje) ako predmet ucenja za njega ima odrede-
no znacenje i za njega je zainteresiran. To u nastavi
znadi da individualizacija/diferencijacija ne treba
biti samo na podrucju nacina ucenja, nego i na po-
drudju sadrzaja.

Socijalno-integrativno otvaranje dopuna je sva-
ke nastave shvacene na razini socijalnog zajednis-
tva. Ono omogucuje formiranje modela ponasanja,
osvjes¢ivanje socijalnih struktura, stvaranje vlasti-
tih pravila, u¢enje socijalnih umije¢a i komunika-
cijskih vjestina.

Stupnjevi otvaranja nastave
Stupanj 0 - organizacijsko otvaranje

- Predstupanj otvarajuce nastave

- Organizacijsko otvaranje diferenciranjem
odozgo (preko ucitelja)

- Radni oblici: slobodni rad, tjedni plan nasta-
ve, centri uéenja itd.

- Ucenje mora biti primjereno (opravdanje: psi-
hologija uc¢enja, didaktika)

Stupanj 1 - metodicko otvaranje

- Temeljni uvjet (svake) otvorene nastave

- Metodicko otvaranje putem otvaranja odozdo
(preko ucenika)

- Radni oblici: putopisna nastava (Ruff/Galin,
1998)

- Ucenje kao samoaktivni konstrukcijski pro-
ces pojedinca

(opravdanje: razvojna psihologija i psihologija
ucenja)

Stupanj 2 - metodicko i sadrzajno otvaranje

- Sire uvodenje otvorene nastave

- Osim metodickoga, i sadrzajno otvaranje sa-
moodredenjem i suodredenjem sadrzaja odnosno
ucenikovim interesima vodeno ucenje

- Radni oblici: ,didaktika bijelog papira”
(Zehnpfenig, 1994, 102; Peschel, 2002)

— Ulenje je najaktivnije ako ga u¢enik dozivi sig-
nifikantnim i samostalno odredenim

(opravdanje: psihologija u¢enja i motivacije)

Stupanj 3 - socijalno otvaranje

- Otvaranje nastave prema demokraciji i samo-
upravljanju

- Socijalno/personalno otvaranje putem temelj-
ne demokracije i u¢enickog sudjelovanja u obliko-
vanju (tijeka nastave, okvirnih uvjeta, strukture
pravila itd.)

- Radni oblici: ,,didaktika socijalne integracije”
(Peschel, 2002)

- Socijalni je odgoj najefikasniji ako pojedinac
sudjeluje u oblikovanju i dozivljava ga nuznim/smi-
slenim

- Opravdanje: obrazovnoteorijsko-politicko

Peschel (2002, 151)
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Dimenzije otvaranja nastave odnosno stupnje-
vi njezine otvorenosti imaju veliko znacenje za ra-
spravu o uvodenju otvorene nastave jer omogu-
¢uju razgranicenje polja primjene pojma otvorena
nastava i identificiranje onih oblika nastave koji
(ne)sadrzavaju kvalitetu otvorenosti u navedenom
smislu. Pod pojmom otvorena nastava na ovom se
stupnju analize ne misli na jedan didakticki kon-
cept nego na kvalitativna obiljezja, kriterije, $to ih
jedan koncept (najmanje) djelomi¢no mora ispuniti
kako bi se mogao shvatiti kao otvoreni oblik nasta-
ve. Tek na temelju uspostavljenih osnovnih (distink-
tivnih, karakteristi¢nih) obiljezja odnosno kriteri-
ja otvorenosti nastave moguce je istrazivati odnos
otvorene nastave (procesa) i ciljeva odnosno ideala
kojima je proces motiviran, dakle, moguce je istra-
Zivati otvorenost nastave u teoriji i praksi.

2.4. Samoodredenje kao put/sredstvo
i cilj otvorene nastave — razina
formuliranja i konkretiziranja

Temeljno uspostavno i vrijednosno obiljeZje otvo-
rene nastave jest zahtjev za samoodredenjem uceni-
ka i aktivnim sudjelovanjem u oblikovanju procesa
(vlastitog) ucenja. To je ujedno i kriterij vrjednova-
nja je li nastava otvorena ili nije.

Sadrzaj tog zahtjeva otkrivaju navodi ciljeva
otvorene nastave (koja se razumije kao sredstvo
njihova ozbiljenja). Istrazivanje ciljnih vrijednosti
otvorene nastave, njihova formuliranja i legitimira-
nja zadatak je vrijedan nastojanja (time se bavim u
drugom radu), a za potrebe ovog razmatranja izvr-
$ila sam izbor radi oprimjerivanja raspona ciljnih
vrijednosti kojima je motivirana otvorena nastava.
Wallrabenstein, primjerice, ciljeve otvorene nasta-
ve odreduje formalno i na visokom stupnju opce-
nitosti,* kao:

- svjesno ucenje,

- rjesavanje problema (osjetljivost za probleme,
spremnost i sposobnost rjesavanja problema), spo-
sobnost suradnje, sposobnost kritike (Wallraben-
stein, 1995, 204).

Hildegard Kasper (1992) uspostavlja diferenci-
raniju ra§¢lambu ciljeva otvorene nastave kojima se
»operacionalizira” samoodredenje u¢enika u Ceti-
ri podrucdja.

- U odnosu prema pojedincu: samopovijerenje,
samostalnost, (samo)odgovornost, sposobnost od-
luc¢ivanja, sloboda/autonomija - individualna kom-
petencija.

- U odnosu prema partneru odnosno grupi: spo-
sobnost za odnos, sposobnost uzivljavanja, prihva-
¢anje/postovanje, medudjelovanje/integracija — so-
cijalna kompetencija.

U odnosu na aspekte, tj. dimenzije osobnosti:

- naglasena kognitivna strana; izgradivanje
osobnih interesa za predmete, stjecanje strategija
ucenja, kreativnost, sposobnost predocivanja/za-
misljanja, razvijanje maste;

- naglasena socijalno-emocionalna dimenzija;
slobodno izrazavanje osje¢aja, isprobavanje oblika
uzajamnosti, socijalno orijentirana kreativnost, ra-
zvijanje socijalne umjetnosti kao umjetnosti obliko-
vanja (demokratskih) socijalnih odnosa.

Ciljna vrijednost: samoodredenje (samoobliko-
vanje procesa, samokontrola, samoodgovornost)
konkretizira se na vrlo razli¢ite nacine, ovisno o
shvac¢anju pojma samostalno ucenje, koji je u nje-
zinoj osnovi.

Mozda obuhvatna lista ciljeva Wernera Miille-
ra najbolje oprimjeruje visestrukost u navodenju
ciljeva i vrijednosnu orijentaciju otvorene nastave.
Temeljnu vrijednost samoodredenja i suodredenja
ucenika autor ,,operacionalizira” (sukladno meto-
dologiji definiranja ciljeva u otvorenom kurikulu-
ma) u tri podrudja.

* O nacinu postavljanja i formuliranja te o modelima legitimiranja ciljeva u otvorenom kurikulumu raspravljam u radu koji je
rezultat istraZivanja teorije kurikuluma u sklopu projekta Metodologija i struktura nacionalnog kurikuluma (voditelj prof. dr. sc.

Vlatko Previsic).
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SAMOISKUSTVO
Individualno iskustvo (JA)

« Utiti postovati sebe

» Ponudama ucenja i radnim vremenom koristiti
se samostalno i odgovorno

o Individualni prostor za razvoj otkrivati u posto-
je¢em redu; poticaje iskoristiti za razvoj

o Primiti i predati dalje; prihvatiti i pruzati po-
moc¢

« Osvijestiti zadace i obveze, preuzeti ih

« Razviti sposobnost podnosenja napora, izdrzlji-
vost i ustrajnost

« Samostalno kontrolirati radni proces i rezul-
tate, procijeniti ih i staviti u razredni socijalni
kontekst

o Izgraditi interese, orijentaciju, ponasanje i krea-
tivne impulse

« Ste¢i samopouzdanost, sigurnost u sebe

o Izgraditi pozitivnu svijest o sebi i dozivljaj se-
be

o Izgraditi pozitivnu sliku o sebi, koncept vlasti-
toga ,,ja’, ste¢i ¢vrst osjecaj identiteta

SOCIJALNO UCENJE
Iskustvo JA u TI i MI
o Usuglasiti se s drugima i zajednicki raditi
« Traziti sebi partnera odnosno biti spreman za
partnerstvo, za rad s drugima, sudjelovati u ra-
du drugih, u njihovim teS§ko¢ama i uspjesima i
dopustiti da drugi sudjeluju u tvojima
o Traziti i prihvacati priznanje i kritiku
« Prakticirati uzimanje dane situacije u obzir, ali
ne odustajati od vlastitih interesa kad je netko
drugi bezobziran
o Nuditi i primati pomo¢
o Izdrzati konflikte odnosno primjereno ih rje-
Savati
o Dozivjeti drugog ucenika kao partnera, kao
onoga tko daje i uzima, a ne kao konkurenta
o Preuzeti odgovornost za drugoga
o Postavljati pravila, pridrzavati ih se i odrzava-
tiih

USPJESNO UCENJE (UCENJE KOJIM SE
OSTVARUJE CIL))

Iskustvo samostalnih umijeca, ucenja i postig-
nuca
o Imati iskustvo o sebi (upoznati sebe) kao o cje-
lovitoj osobi (srce, glava, ruka), s jakim i slabim
stranama, s individualnim mogu¢nostima uce-
nja i postignuca, upoznati svoje mogucnosti i
interese
« Postavljati individualno primjerene ciljeve i na-
uciti ih ostvarivati
o Individualno moc¢i oblikovati procese ucenja
o Ostvariti uvid u (jo$) neostvareno i ono $to (jos)
nije moguce ostvariti, popunjavati praznine i
moc¢i stalno dalje uciti
« Jacati spremnost za napore i motivaciju za uce-
nje ostvarivanjem samostalno postavljenih ci-
ljeva
o Povezivati individualni izvanskolski Zivot sa
$kolskim ucenjem
o Otklanjati smetnje u ucenju i oslobadati se stra-
ha
(Miiller, 1997, 157)

Izabrani navodi ciljeva pokazuju da su ciljevi:
a) orijentirani na ucenika, na razvoj cjelovite auto-
nomne osobnosti; b) da su ras¢lanjeni na podrucja®
individualnih iskustava i kompetencija, podrucje
socijalnog ucenja i na djelatno podrucje - podru¢-
je isprobavanja/prakticiranja umije¢a odnosno na
podrugdje aktivnog djelovanja.

Prvo podrucje: JA iskustvo, individua, osobnost

(individualne kompetencije)

Drugo podrudje: TI i MI; drugi, drugaciji, za-
jednica

(socijalna kompetencija)

Trece podrucje: ONO; svijet (iskustvo, predmet-
nog svijeta)

(metodicka predmetna djelatna kompetencija)

* Podrucja su teoretski konstrukti nastali zbog metodoloskih razloga s ciljem identificiranja aspekata osobnosti i modusa njezina ostva-
renja, a omogucuju izradu pojmovno-metodoloskog instrumentarija za analize, kriticka vrjednovanja i empirijska istrazivanja.
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Ciljevi otvorene nastave sadrzajno su formalno
odredeni, na visokom stupnju uopcenosti i njima su
formulirane pozeljne individualne, socijalne, meto-
dicke i druge kompetencije, koje korespondiraju sa
zahtjevima vremena, promjenama u svijetu radaiu
radnoj kulturi te s tendencijom individualiziranja i
globaliziranja itd. Osnovno je pitanje legitimira li se
koncept samo ciljevima ili uspostavlja i argumenta-
ciju na razini same nastave kao sredstva za ostvari-
vanje postavljenih ciljnih vrijednosti.
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Open education as a theoretical construct

Slavica Basi¢

University of Zagreb Faculty of Humanities and Social Sciences, Croatia

Department of Pedagogy

The analysis of studies dealing with the theme of ,,open education” has shown great variability and diffusion

of conceptions, and numerous attempts to define what ,,open education” was. It was not possible to define
this concept from the semantically identified field of validity. Therefore, the basic features were analyzed and
»openness” extracted as the qualitatively distinct feature of open education, the attempts of conceptualization
of ,openness” were presented, and, finally, the intentional values of open education were analyzed. On the basis
of such a multidimensional analysis, the author has established a certain theoretical frame, the field of validity
for the concept of “open education” and indicators of openness which can serve as the starting point in the
empirical studies of innovative (open) teaching as well as in the critical considerations of the concept. If it is also
heuristically fruitful, remains to be seen through new analyses and studies in this field.
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