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Sazetak

Problem teorije i prakse u izobrazbi nastavnika u velikoj je mjeri problem odnosa izmedu znanja i
umijeca. Taj je problem teSko razrijesiti izmedu ostalog i stoga jer odnos izmedu onoga Sto nastavnici
znaju i onoga Sto prakticno mogu, moZe poprimiti vrlo razli€it oblik. U tekstu se razmatraju i podrobnije
diferenciraju cetiri temeljna odredenja odnosa: zasnivanje, podudaranje, razlikovanje i ometanje. Iz
svake od njih proizlaze razlicite didakticke implikacije za izobrazbu nastavnika.

Kljucne rijeci: obrazovanje nastavnika, problem odnosa teorija-praksa, znanje nastavnika, umijece nastavnika.

Summary

ON THE RELATIONSHIP BETWEEN TEACHER’S KNOWLEDGE
AND TEACHER’S KNOW-HOW

Georg Hans Neuweg
Johannes Kepler University Linz, Austria
Department of Vocational and Bussines Education

The problem of ,,theory and practice” in teacher education is mainly a problem of relating knowing-
that to knowing-how. Solving that problem is a difficult task as there is more than one way to model the
relationship between what teachers know verbally and what they know how to do. Four basic relation-
ships are discussed and further elaborated: foundation, parallelism, difference, and interference. They
differ more or less fundamentally in their implications for the pedagogy of teacher education.

Key words: Teacher education, theory and practice, teacher’s knowledge, teacher’s knowing-how.

Problem odnosa izmedu teorije i prakse kojim
se pedagogija oduvijek intenzivno bavila u veli-

enog naobrazbom i prakti¢nog stru¢nog umijeca.
No, ima ,,uspjeSnih odgajatelja koji gotovo uopce

koj se mjeri moze shvatiti kao problem odnosa
izmedu znanja i umijeca. Jer zahtjev da se preko
oblika akademskog ucenja pripremimo za izvan-
sveuciliSnu profesionalnu praksu pretpostavlja
razmjerno usku povezanost izmedu znanja stec-

nisu razmisljali o odgoju, a obrnuto ima i teoretic-
ara odgoja kojima usprkos intenzivnom razmislja-
nju nedostaje odgojno umijece” (Brezinka, 1978,
12). Kako dakle trebamo zamisliti odnos izmedu
pedagosSkog znanja i pedagoSkog umijeéa?
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Sljedeéi tekst rekonstruira cetiri moguca
odredenja odnosa: zasnivanje, podudaranje, razli-
kovanje i ometanje. Unutar tih temeljnih misaonih
figura moguce je utvrditi djelomicno posve razli-
Cite konkretizacije doti¢ne osnovne ideje. A svaki
od tih zamiSljenih modela i sam potice na razlicite
didakticke zakljucke o izobrazbi nastavnika.

1. Misaona figura ,,zasnivanja”

Unutar ove misaone figure umijeée se poima
kao izvedenica znanja: znanje zasniva umijece.
Unutar toga opéeprihvacenog luka mogu se raza-
brati posve razlicite predodzbe modela.

Najradikalniju predodZbu zasnivanja susrec-
emo u tehnoloSkom modelu, koji znanje shvaca
kao nuzni i u nacelu dostatni uvjet profesional-
nog umijeca: umijece je primjena znanja. Pri to-
me se profesionalno djelovanje smatra u velikoj
mjeri svjesno reguliranim ¢inom: Usredoto iti mi-
a razmisljati zna€i primjenjivati znanje. Dopusta
se doduse da postoje oblici ponasanja koji se ne
mogu smatrati usmjeravani znanjem. Pri tome je
rije¢ o nepromisljenim i prije svega nefleksibilnim
automatizmima koji ni u kojem sluéaju ne tvore
bit onoga Sto valja smatrati profesionalnim, stru-
¢nim djelovanjem.

Ovo akcijsko odredenje teorijskog stajaliSta
povezuje se s vrlo specificnom predodZzbom o
strukturi znanja relevantnog za djelovanje. Ono
mora posjedovati razmjere uvjetovanog tehno-
loSkog pravila koje, ako je zadan odredeni cilj
djelovanja situacijske komponente povezuje s
radnjama koje valja obaviti. Predstupanj takvog
tehnoloSkog znanja jesu opceniti iskazi u obliku
zakona koje tijekom izobrazbe treba prenijeti bu-
ducim nastavnicima. Konkretne situacije s koji-
ma se susrece prakticar smatraju se proizvoljnim
slucajevima primjene tih opcih zakonitosti, odno-
sno pravila.

Institucionalno taj model implicira jasno odva-
janje sveucilista i prakse kao mjesta ucenja kao
vremenski, a ujedno i vrijednosni redoslijed stu-

pnjeva koji vode od prethodne teorijske izobra-
zbe do naknadne prakti¢ne primjene (v. npr. Beck,
1983, 1992).

Nedostatak tehnoloSkog modela kao univerzal-
no zamiSljenog koncepta kvalifikacije ne sastoji
se samo u tome Sto nam iskustvenoznanstvene
teorije u dostatnoj mjeri ne stoje na raspolaga-
nju u obliku opéenito vrijedeéih iskaza. Osim to-
ga, i nadalje vlada suglasnost da se u druStvenim
znanostima ne mogu naci deterministicki iskazi
zakona. IstraZivackoj su strategiji prema stanju
stvari otvorena samo dva puta koja vode u ,dile-
mu izmedu generalizacije i konkretizacije” (usp.
Hermann, 1979). Ili nastojimo formulirati pravila
djelovanja sa Sirokim podrucjem primjene i viso-
kim informativnim sadrZajem. Tada valja racunati
s mnogo iznimaka, a primjenitelj mora u pojedi-
nacnom slucaju odluciti moZe li se u konkretno
zadanim situacijskim uvjetima ocekivati progno-
zirani ucinak ili ne. Ili pak formuliramo pravila
djelovanja s uskim poljem primjene i malim in-
formativnim sadrZzajem. Tada valja racunati s ma-
lo iznimaka, ali bi broj tih pravila morao biti vrlo
velik. To u konacnici dovodi do mnoStva pravila,
koje viSe gotovo uopce nije moguée nauciti i za-
pamtiti buduéi da svako od njih vrijedi za razlic¢-
ite vrste situacija.

Znanstvenoteorijski problem prijelaza s opce-
nitih iskaza, koji se sami ne odnose na konkretne
situacije, moguce je preokrenuti i u smislu teorije
kompetencije. Tehnoloski model podcjenjuje znac-
enje kompetencije za kontekstualizaciju kojom se
preneseno znanje najbrze dovodi ,,do rutine”. Kon-
cepcijski se s tom okolno$éu moZemo suociti pro-
Sirenjem tehnoloSkog modela koji éemo aludira-
juci na Kanta nazvati zdraverazumskim modelom.
Pri tome se izmedu teorije i prakse uvodi srednji
¢lan Cije posvemasnje pomanjkanje moZe objasniti
fenomen neplodnog znanja. Kant taj posrednicki
¢lan naziva ,rasudnom modi”. On je nuzZan jer se
kod svakog pravila ,,apstrahira od mnoStva uvje-
ta koji ipak nuzno utje¢u na njihovu primjenu”
(Kantz, 1793, 275); samo uz pomo¢ rasudne moci
prakticar moZe odluciti ,,je li neki slucaj pravilo ili
nije” (isto). Sli¢no tome Herbart (1802) spoznaje

* U nastavku neéemo donositi odluku o tome koji od tih koncepata u najvecoj mjeri pogada ,,stvarnu” uzajamnu vezu
izmedu znanja i umijeca. Svaki se od njih odlikuje odredenim stupnjem istinitosti, tako da zapravo izmedu njih ne treba
birati. Dapace, trebali bismo se zapitati kako se i na kojim mjestima oni mogu ukljuciti u sveobuhvatno zamisljen koncept

izobrazbe nastavnika.
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da teorija u svojoj opéenitosti prelazi preko ,,svih
detalja, svih individualnih okolnosti u kojima ¢e
se svaki put naéi prakticar, kao i preko svih indi-
vidualnih mjera, razmatranja, napora kojima mo-
ra odgovoriti na te okolnosti”: On stoga postulira
izvjesni ,takt” koji ,,stupa na mjesta koja je teori-
ja ostavila praznima i tako postaje neposrednim
vladarom prakse”. Model zdravog razuma, prema
tome, znanje odreduje kao nuZan, ali nedostatan
uvjet inteligentnog umijeca.

Uvid ,,da pravila u sebi ve¢ ne nose nacelo nji-
hove primjene” (Breinbauer, 1994, 435), pozivajudi
se na Schleiermachera) ima znatne posljedice na
didaktiku izobrazbe. Jer htjeti nadiéi granicu prio-
pcivosti znaci izgubiti se u beskonanom regresu:
rasudna se mo¢ ne moze teorijski prenijeti buduci
da ,,se ne mogu uvijek za svaki slu¢aj postaviti
pravila prema kojima bi se ona pri podvodenju tre-
bala usmjeravati (jer bi to iSlo u beskonacnost)”
(Kant, 1793, 275; slicno Ryle, 1969, 35). Ona je ili
»prirodni dar” — Kant govori o ,,zdravom razu-
mu” — ili se pak u nedostatku takvog dara mora
steéi preko ,,primjera i stvarnih poslova”. Sveuci-
liSna naobrazba stoga ni u kojem slucaju ne moze
biti strucna izobrazba, tu ipak nedostaje ,,prilika
za stvarnu primjenu te jo$ viSe prilika za toliko
raznolike vjezbe i oglede kroz koje bi se ta umje-
tnost jedino mogla nauciti” (Herbart, 1802, 139).
Doduse, mogli bismo pledirati za snaznije kazui-
sticki usmjereno sveuciliSno obrazovanje, ali i ono
bi u najboljem slu¢aju moglo samo naznaciti put,
ali ne i uspostaviti rasudnu mo¢.

Temeljna postavka u zdravorazumskom mode-
lu saZeto glasi: ,,Samo onaj tko je prethodno ste-
kao ispravna nacela — dakle, usvojio primjerenu
teoriju — mozZe pravilno postupati ako raspolaze
nuznim iskustvom” (Oelkers, 1984, 25). Herbart,
(1802, 142) je to izrazio poznatom krilaticom ,,pri-
prema za umjetnost preko znanosti”.

DoduSe, i model zdravog razuma pedagoski
relevantno znanje poima kao poznavanje pravila.
Tom redukcijom pojma znanja naznacen je daljnji
koncept zasnivanja, koji éemo nazvati modelom
naocala. Pri usredotocavanju na pravila neposre-
dno povezana s djelovanjem previda se da peda-
gogija u velikoj mjeri i moZzda Cak preteZito nudi
sustave iskaza sa samo posrednim odnosnom ili
Cak bez ikakvog instrumentalnog odnosa, i to pri-
je svega kada se, prezentirani kao udZbenicka pe-
dagogija, u najboljem slucaju u krajnje zgusnutom

obliku upuSta u empirijska istraZivanja. Student
se u prvom redu suceljava s pojmovima i odno-
sima medu pojmovima, sa sustavima tumacenja i
problemskim modelima, ni u kojem slu¢aju samo
s nomoloSkim ili tehnoloSkim iskazima. Izmedu
takvih ,teorija” i prakse preprecuju se interveni-
rajue varijable u obliku perceptivnih i misaonih
navika, uvjerenja, stavova.

Model naocala svraéa pogled na taj utjecaj sto
ga teorije imaju pri oblikovanju zapaZanja i stavo-
va. VjeStak se pri tome ne smatra distanciranim
primjeniteljem teorije kojem teorijsko znanje osta-
je nesto izvanjsko Sto se u slucaju potrebe svje-
sno i promiSljeno primjenjuje na joS neobradene
Cinjenice. Dapace, teorija se posredno ocituje u
onome Sto vjeStak vidi i kako to vidi. Ona posta-
je prijenosnim i posrednickim medijem za ono 5to
e se poslije prili¢no izravno ocitovati kao mode-
liranje problema, kao sud, uvjerenje, odluka za
primjereni postupak, u najopéenitijem obliku ¢ak
kao ,,pogled na svijet”, kao medij s kojim vjeStak
misli, a da ne misli na njega.

Termin ,,model naocala” to dobro iskazuje:
»Teorije funkcioniraju kao naocale koje u svakom
pojedinom slu¢aju nesto cine vidljivim, a nes-
to iskljucuju” (Radtke, 1999, 18). Poput naocala
znanstveno znanje ostaje nezamijeceno kada po-
gled padne na svijet i poput naocala ono isprva
upravlja opaZzanjem i tumacenjem svijeta, a tek
preko njih nasim radnjama. Dok tehnoloSki model
naglaSava aspekt rjeSavanja modela, model nao-
Cala pogled viSe usmjerava na definiciju proble-
ma. Zapazamo ono za $to imamo pojmove, a nas
okvir tumacenja odreduje Sto uopce vidimo kao
problem. Iz te perspektive studentu se u sveudi-
liSnoj izobrazbi nastavnika ,,znano3¢éu umecu oci
koje odreduju Sto ¢e pedagog vidjeti na svojem
polju djelovanja i ¢emu e u svojoj djelatnosti da-
ti prednost. U akademskoj se izobrazbi odlucuje
vidi li npr. ,nadarenu”, ,socijalno zapostavljenu”
ili pak djecu koja se uspinju razvojnim ljestvama
itd. Da li i u kojoj mjeri ti pogledi utjeCu na nje-
govu praksu, tek treba istraZiti” (Dewe/Radtke,
1991, 155).

Na daljnju fasetu misli o zasnivanju, nailazi-
mo kada se pridrzavamo postavke ,.knowledge in-
forms action”. No, susret s funkcionalnim poljem
stavljamao na pocetak procesa profesionalizaci-
je. U sklopu indukcijskog modela znanje tada do-
biva funkciju naknadne konsolidacije i povecanja
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dometa transfera umijeca ili pak funkciju njegova
racionalnog ispravljanja. Tako je Diesterweg (1851/
1958) teoriju smatrao ,visom”, ali takoder i ,ka-
snijom”. Ma koliko pedagoski studij pripadao biti
nastavnicke izobrazbe, bilo bi ga pogresno posta-
viti na pocCetak izobrazbe nastavnika. Tada bismo
naime ,,ubrzo spoznali da uopée nismo u stanju
spoznati opée bez posebnoga. Jedno bez drugo-
ga je prazna, Suplja shema, besadrzajni oblik, a
njegovo znanje niStavna, besmislena igra pojmo-
vima — prazne rijeci i magla”. (str. 53)

Odnos izmedu posebnoga i opéeg, prakse
i njezine teorije je asimetri¢an. Jer prvo mozZe
postojati i bez drugoga, naspram Cega drugoga
bez prvoga uopce i nema. Posvuda se pokazu-
je da spoznaja napreduje od konkretnog prema
apstraktnom, a to nacelo mora vrijediti i u izo-
brazbi nastavnika. Nastavnikom se postaje ,,u
zbiljski odgojnom okruZenju, preko ljudi koji su
majstori u odgoju i nastavi. Taj Zivot budi uspa-
vane sklonosti i razvija pedagoski takt, nastavni-
cki takt. Teorija koja se tome pridruzZuje razjas-
njava, uzdiZe do jasne svijesti ono Sto je prije,
tako redi instinktivno, bilo sadrZzano u osjecaju.
Onog kome taj osjecaj nedostaje nijedna teorija
nece izobraziti u odgajatelja i ucitelja. Ali, ispra-
vna teorija uévrséuje u ispravnom djelovanju, ot-
klanja jednostranosti i zastranjenja, uzdize nad
lokalno i individualno do op¢ih nazora i uvjere-
nja. Ona stoga nije ono primarno, neposredno,
najpotrebnije, ali time joS uvijek ne gubi svoju
vrijednost”. (str. 55 — 56.)

Za Diesterwegovo bi se shvacanje bez potes-
koé¢a mogli podnijeti pedagoSko-psiholoski doka-
zi, prije svega klasi¢ni Juddov rad (1908) o proble-
mu transfera.? Judd je u€enicima dao strijelama
gadati podvodne ciljeve. Dok je jedna skupina to
samo uvjezbavala, drugoj je objasnjeno nacelo
loma svjetlosti. Teorijski informirana skupina nije
pokazala nikakvu nadmo¢, iz ¢ega je Judd izveo
op¢i zakljucak da teorija ne moZe nadomjestiti
praksu. Kada je podvodni cilj pomaknut, pokaza-
la se jasna nadmoc teorijski informirane skupine.
Dok se skupina prakticara pokazala zbunjenom i

nije mogla upravo stecenu vjestinu prenijeti na
novu situaciju, ,teoreticari” su se razmjerno brzo
uspjeli prilagoditi novoj situaciji.

Zornost i learning by doing stjecu dakle u in-
dukcijskom modelu srediSnje znacenje za izgra-
dnju umijeéa. Samo po sebi, glasi teza, ono
medutim zavrSava u pukoj rutini i uskom tran-
sferu, ako se ne proZme intelektom. Teorija dakle
u toj perspektivi nije nadomjestak iskustva, ne-
go naprotiv nuzan medij pomoéu kojeg se isku-
stvo moZe generalizirati i prenijeti na nove situ-
acije. Iskustvo obrnuto sluzi postavljanju pitanja
na koja se tada moZe nastaviti teorija. Za dida-
ktiku izobrazbe iz toga bi se moglo zakljuciti da
refleksivno distanciranje putem studija ,,[treba]
slijediti nakon inicijalnog iskustva profesional-
nog polja jer se samo tako opéeniti i apstraktni
uvidi teorije mogu povezati s predodZzbama ko-
je Cine jasnim smisao teorijskog bavljenja (a ti-
me i stvarnu sponu izmedu ,teorije” i ,prakse”)”
(Oelkers/Neumann, 1985, 124).

Posljednja se predodZzba zasnivanja konacno
nastavlja na Cinjenicu da nastavnici naposljetku
svoje znanje moraju dijeliti pod uvjetima visokog
pritiska kojem je njihovo djelovanje izloZeno u
ucionici. SaZimajuci empirijske podatke o uzaja-
mnoj povezanosti izmedu planiranog djelovanja
nastavnika i njegova ponasanja u ucionici Clark/
Peterson (1986, 267) su na primjer zakljucili da
plan stupa u pozadinu ¢im stvarno po¢ne nasta-
va. Cak ako pojam ,svjesnog odlucivanja” 3iro-
kogrudno protumacimo kao svjesan izbor izmedu
najmanje dviju alternativa (ponasanje promijeni-
ti ili ne promijeniti), pokazuje se da nastavnici u
prosjeku tijekom nastave odluke donose samo ot-
prilike svake dvije minute (Clark/Peterson, 1986,
275), tj. kada se dogodi neSto neocekivano.

Didakticki taj uvid implicira nuznost sustavnog
i Sirokog uvjezbavnja opaZanja i ponasanja, kojim
se preneseno deklarativno znanje ,,procedurali-
zira”. Umijeée se u takvom modelu procedurali-
zacije poima kao izraz pravila djelovanja koja su
potonula u nesvjesno, ono je tako reci nesvjesna
primjena znanja.

2 Judd je svoju opcenito vrijedecu teoriju transfera pri ucenju izricito shvacao kao pokusaj da se razjasni problem odnosa
izmedu teorije i prakse koji bi trebao voditi racuna o dva prividno proturjecna fenomena. S jedne strane teorijsko znanje
Cesto ostaje nuzno (Judd izmedu ostalog kao primjer navodi teorijski izobraZenog pedagoga koji u praksi zakazuje!), s
druge strane se naobraZeni teoretiar nesumnjivo cesto pokazuje nadmocnim cistom prakticaru.
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2. Misaona figura ,podudaranja”

Modeli zasnivanja razdvajaju znanje i iskustvo
tako da znanje informira iskustvo. Nasuprot tome
misaona figura podudaranja taj odnos koncipira
dvosmijerno i teZi Sto sveobuhvatnijem poduda-
ranju i uzajamnom prozimanju iskustva i preno-
Senja znanja.

Temeljna se ideja jasno ocituje u Kuhnovoj
(1969, 203) tezi, prema kojoj se ,,priroda” i ,rije-
Ci” uvijek uce zajedno. Prema tome se iskustvo u
podjednakoj mjeri ne moZe steci bez znanja kao ni
znanje bez popratnog iskustva. Jer rijeci odreduju
kako kategoriziramo iskustvo, a iskustvo nam po-
maze razumjeti rijeci. Definirati neku rije¢ tada u
konacnici znaCi pokazati Sto se rijeCju imenuje.
Uvodenje pojmova preko njihove primjene istodo-
bno uvodi u svijet jezika i u svijet stvari.

Za buduce je ucitelje bez sumnje vaZno znati ra-
zlikovati predmetnu i odnosnu razinu u komunika-
cijskom zbivanju. No, vjerojatnije je da ée netko tko
raspolaze terminima ,,predmetna razina” i ,,odno-
sna razina” diferenciranije zapaZati komunikacijska
zbivanja. No, moZe se ocCekivati i da prakticnu spo-
sobnost razlikovanja tih dviju razina uvijek moramo
unaprijed pretpostaviti ako Zelimo da nas ucenik
uopée shvati kada uvodimo te termine. Iz toga pro-
izlazi neobican zacarani krug: ¢ini se da uvijek veé
unaprijed moramo donekle znati o ¢emu se govori
kako bismo taj govor razumijeli. S tog stajalista Cini
se da se didakticko djelovanje ne moZe sastojati u
tome da iskustvo pokuSamo nadomjestiti rije¢ima
jer e one uvijek ostati prazne. No, ono se ne mo-
Ze sastojati ni u tome da iskustvo pustimo govoriti
samo za sebe jer ono tada posve ocito ostaje ni-
jemo. Didakticko djelovanje se javlja kao pokusaj
prodiranja u krug razumijevanja, kao organizacija
nuzne dijalekticke uzajamne igre iskustva i njego-
va jezi¢nog predocavanja.

Polnyi (1964, 101) to uzajamno razjasnjavanje
stvari i rijeci ilustrira sljedeéim primjerom:

»Zamislimo studenta medicine koji pohada te-
€aj rendgenske dijagnostike pluénih bolesti. On
u zamracenom prostoru promatra nejasne trago-
ve na fluorescentnom zaslonu postavljenom na-
suprot grudima pacijenta i sluSa kako radiolog
svojim asistentima stru¢nim rjecnikom objaSnjava
najznacajnija obiljeZja tih sjena. Isprva je student
potpuno zbunjen. Jer on na rendgenskoj slici pr-
snog koSa moZe razabrati samo sjene srca i reba-

ra s nekoliko paucinastih mrlja izmedu njih. Cini
mu se da strucnjaci pri¢aju o pukim proizvodima
svoje maste; on ne moZe vidjeti niSta od onoga o
emu govore. A tada, neprestanim sluSanjem ti-
jekom nekoliko tjedana i briZljivim promatranjem
neprestano novih slika razli¢itih slucajeva pola-
ko se pojavljuju prvi tragovi razumijevanja; on ¢e
postupno zaboraviti rebra i poceti gledati pluca. |
konacno ée mu se, ako s razumijevanjem nastavi,
otvoriti bogata panorama znacajnih detalja: fizio-
loskih odstupanja i patoloSkih promjena, oZiljaka,
kroni€nih infekcija i znakova akutne bolesti. On
je stupio u nov svijet. Jo$ uvijek vidi samo djeli¢
onoga Sto mogu vidjeti stru€njaci, ali slike sada
imaju posve jasan smisao, a to vrijedi i za objas-
njenja koja se na njih odnose. [...] Student je dakle
upravo u trenutku u kojem je naucio jezik radio-
logije pluéa naucio i razumijevati radiodijagrame
plu¢a. Oboje se dogada samo zajedno: obje po-
lovice problema pred koje nas stavlja nerazumljiv
tekst koji se odnosi na nerazumljiv predmet, zaje-
dnicki upravljaju nasim naporima da se razjasne
problemi te se oni naposljetku zajednicki rjeSava-
ju otkrivanjem koncepta koji u podjednakoj mjeri
obuhvaca i razumijevanje rijeci i same stvari.”

Iz misli o podudarnosti ne slijedi bezuvjetan za-
kljucak da je funkcionalno, institucionalno i osobno
razdvajanje sveuciliSnih i prakti¢nih polja ucenja
moguce ukinuti, a da se ne liSimo prednosti pojedi-
nog polja. Slijedi medutim zaklju¢ak da se ta polja
moraju medusobno povezati i jaée podudarati ako
Zelimo sprijeciti da se ovdje njeguju isprazne mi-
sli, a tamo slijepi pogledi. Makrodidakticki se dakle
namecu viSe ili manje snazne podudarnosti izmedu
iskustvenih i faza ucenja teorije u obliku jednofa-
znih koncepata izobrazbe nastavnika.

S druge strane nam dopire do svijesti da sve-
uciliSna nastava i sama predstavlja prakticno i
iskustveno polje. Predavacdi i studenti ne bi smjeli
samo govoriti o didaktici, nego bi si morali osvije-
stiti da je neprestano i sami proizvode. To je npr.
temeljna zamisao ,pedagosSkog dvostrukog kolosi-
jeka” kako ga prikazuje Wahl (2001, 163). Pri tome
docent u oglednom obliku izvodi profesionalno
poucavanje i redovito prekida proces poucavanja
i interakcije kako bi ovdje i sada stecena iskustva
razmotrio u obliku ,,didakticCkog metakomentara”
(Wildt, 2000, 176). To doduSe pretpostavlja da
predavaci i sami mogu uciniti ono u 3to su teo-
rijski uvjereni. Da se znanstvenici ,ograni¢avaju
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na izrazavanje znanstvenog habitusa, a kompe-
tentno vladanje pravilima prakticnog djelovanja i
njegove primjerenosti prepusStaju prakti¢arima”,
nije prihvatljivo ondje gdje se, kao Sto je to slucaj
kod pedagoga, ,nuzno krecu u ulozi prakti¢ara”
(wildt, 2000, 175) te isto tako nuZno moraju poka-
zati mogu li i na koji nacin i sami povezati teoriju
i praksu. No, ne moraju samo sveucilisni nastavni-
ci, ako Zele usporedivati, prakticki moci ono Sto
teorijski znaju, i odgajatelji moraju biti u stanju
teorijski komentirati ono $to mogu u praksi.

3. Misaona figura ,razlikovanja”

Slijedimo li misaonu figuru razlikovanja, tada
se svjetovi znanja i miSljenja s jedne, a praktic-
nog umijeca s druge strane medusobno ne nalaze
u odnosu subordinacije, nego tvore dvije uspore-
dno postojece prakse s vlastitim dignitetom svake
od njih i viSestruko prelomljenim, krajnje nejasnim
odnosima uzajamne razmjene. Jednu od sigurno
najostrijih formulacija teorema razlike nalazimo u
Diesterwegovom ,,Putokazu za izobrazbu njemac-
kih ucitelja”. Nitko se ne smije nadati, stoji tamo,

»da ¢e proucavanjem bilo kakve teorije modi
postati prakticnim odgajateljem i uciteljem. Pra-
ksa se u&i samo u praksi, u Zivotu. Covjek moZe
znati sve zakonitosti i pravila, a da ih ne umije
svrsishodno primijeniti; a moZe ih se (ima ljudi
koji mogu) svrsishodno primijeniti, a da nismo
svjesni teorije, opéih pravila itd. Pedagogicar nije
nuzno pedagog, pedagog nije pedagogicar. Onaj
(teoreticar) brblja, ovaj (prakticar) djeluje” (Die-
sterweg, 1851/1958, 55).

U toj perspektivi se neplodno znanje, kao zna-
nje bez korespondirajueg umijeéa, a implicitno
znanje kao umijece bez potpunog za artikulaciju
sposobnog znanja javlja prije kao obican, a ne
izniman fenomen. Doista se u eksperimentalnoj
psihologiji prije dobra tri desetljeca razvilo, i ne-
prestano ekspandira, podrucje implicitnog uce-
nja (implicit learning) u kojem su se takve poja-
ve uspjele i empirijski dokazati (usp. pregled kod
Berry/Dienes, 1993, Berry, 1997, Reber/Allen/ Re-
ber, 1999, Neuweg, 2000b, 2001, 24 — 26). Za ra-

spravu o izobrazbi nastavnika pri tome je krajnje
zanimljiv odgovor na pitanje pod kojim se uvje-
tima mogu ocekivati disocijacije izmedu ekspli-
citnog znanja i prakticnog umijeca. Reber (1993,
48) odgovor svodi na kratku formulu: Looking for
rules won’t work if you cannot find them. Time
se navjeStava da bi teorem o razli¢itosti mogao
imati znatno znacenje za nastavnicko djelovanje,
ta njega ionako odlikuju sloZenost, umreZenost,
netransparentnost, viSestrukost ciljeva i vlastita
dinamika (usp. Wahl, 1991, 9 — 10).

Onaj tko brani profesionalni dignitet djelovanja
koje se nuZno ne usmjerava svjesnim misaonim
radom niti nuZno informira eksplicitnim znanjem,
u nacelu dovodi u pitanje koncepte ,,kognicija koji
upravljaju radnjama” kao i ,,znanje koje upravlja
radnjama”. Moguci okvir izvodenja za taj pothvat
tvori analiticka teorija djelovanja (usp. o tome po-
blize Neuweg, 2000a).

Da se inteligentnost odredenog djelovanja po
definiciji ne moZe izvesti iz postojanja prethodnih
mentalnih radnji, moguce je shvatiti barem analiti-
¢ki. Model udvajanja: — ¢in je djelovanje onda ka-
da se subjekt pri tome sam instruira i u tom smislu
dijeli na dva subjekta — vodi u beskonacnu regre-
siju. Jer postavlja se pitanje Sto to zapravo te pret-
hodne ili popratne radnje €ini inteligentnima. U in-
telektualistickom misaonom okviru na to je pitanje
moguée odgovoriti samo preko daljnjih mentalnih
radnji koje te radnje instruiraju, ad infinitum.

Zbog toga moramo priznati da se radnje sma-
traju inteligentnima na osnovi unutarnjeg kriteri-
ja. Koji je pak taj unutarnji kriterij? O inteligen-
tnom umijecu govorimo (Ryle, 1969, passim) ako
se odgovarajuce izvrSenje radnje moZe oznadi-
ti ,ispravnim?”, ,valjanim” ili ,,uspjeSnim”, ako je
izvrsitelj odgovoran za svoje djelovanje, tj. ako
aktivno usmjerava izvrSenje, namjerno, planski i
promisljeno postupa, pazljivo i koncentrirano dje-
luje, u radu uci iz pogreSaka, ne agira mehanicki i
prilagoduje se osobitostima pojedinacne situacije,
ukratko: mislima je kod stvari koju €ini.

Ako kazemo da je netko u tom smislu ,,mislima
kod stvari koju ¢ini”, tada ne mislimo da on uz
ono Sto promisljeno €ini jo§ mora nedto misliti3 |
obrnuto: To Sto netko razmislja, ne jamci da ¢emo

3 Prototipski primjer za to je slobodni govor. Premda ili upravo stoga Sto je rije¢ o snazno rasc¢lanjenoj radnji koju treba
izvesti s visokom koncentracijom i uz jednoznaénu usmjerenost cilju, ne planiramo niti izvodenje nasih argumenata niti si

pri govoru neprestano neSto doSaptavamo.
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priznati da je mislima bio kod stvari; on je mogao
misliti pogreSno, nemarno ili mehanicki.

Upitno je prije svega smije li se doista svako
intuitivno djelovanje primjereno tumacditi kao puko
odradivanje rutina, dok se za svako inteligentno
djelovanje mora postulirati postojanje dodatnih
mentalnih operacija. Pojam automatizma mno-
gim oblicima intuitivhog djelovanja ba$ ne pri-
staje, jer sugerira ogranicenu varijabilnost odno-
sa i odredenu nesvjesnost u izvedbi. Ni jedno od
dvoga doista dobro ne opisuje kreativne izumite-
lie, munjevite igrace Saha, penjace na ekstremnim
visinama ili nastavnike.

Time se oslobada put za uvodenje djelova-
nja koje moZemo nazvati inteligentnim, a u kon-
ceptima zasnivanja u pravilu ostaje nedostatno
rasvijetljeno. Teorem o razli¢itosti modela pla-
na i primjene suprotstavlja uvjerenje da se umi-
je€e na primjeren nacin ne moZe koncipirati ni
kao iskljucivo planski usmjereno-racionalno dje-
lovanje ni kao puko ,automatsko” ponasanje.
Kroz tip intuitivno-improvizirajuceg djelova-
nja odbacuje se veza ,intuitivno-automatsko”
i ,svjesno-inteligentno/fleksibilno” i postulira
samostalni modus regulacije djelovanja, koji se
odlikuje svojim intuitivnim karakterom uz istodo-
bno visoku fleksibilnost. Takvo djelovanje se ne
usmjerava planovima, nego senzibilnom prilago-
dbom situacijskim uvjetima, koji se neprestano
mijenjaju. Upravo je taj modus upravljanja zna-
€ajan u dinamic¢kim poljima djelovanja u kojima
osobit uspjeh ne mogu postici ni sitnicavi birokrat
koji unaprijed planira svaki detalj, ni nefleksibilni
automat za rad koji samo odraduje rutinski posao.
(O podrobnijem opisu tog tipa djelovanja usp.
Volpert, 1994, 1999, Schén, 1983, 1987, Dreyfus/
Dreyfus, 1987, Suchman, 1987.)

Zato Sto ,viSe znamo nego 5to znamo reéi”
(Polanyi, 1966/1985, 14) ne trebamo bezuvjetno
racunati s time da e vjeStaci moéi mnogo toga
re¢i o znanju koje se krije iza takvog djelovanja.
Da su ponekad u stanju izvijestiti o znanjima koja
usmjeravaju njihove radnje, pokazuje mozda samo
,»da ponekad kazemo viSe nego Sto moZemo zna-
ti” (Nisbett/Wilson, 1977, 247), osobito da uslijed
pritiska za opravdanjem poseZemo za naknadnim
racionalizacijama (usp. o tome opSirno Neuweg,
2001, 75 — 77) koje u najboljem slucaju sadrza-
vaju znanja kojih smo se u djelovanju pridrZavali,
a da ih se kao takvih nismo sjetili. Prije svega on-

dje gdje se djelovalo ,,situirano” (Suchman, 1987)
pri takvim opisima gubi se bit stvarne regulacije
djelovanja. Naknadno verbalizirati planove ovdje
znaci izostaviti upravo ono Sto obiljeZava situi-
rane radnje: osobitosti situacije koje su odredile
tijek radnje.

Prema tome, moramo razlikovati izmedu raci-
onalnosti odlucivanja i obrazlaganja (Dewe, 1993,
125 — 126), izmedu akcionog i obrazlagajuceg
znanja (Radtke, 1996, 58), dapace jos ostrije: va-
lia razlikovati izmedu ,,knowing-in-action” i ,,kno-
wledge-in-action” jer pri djelovanju imamo posla
s entitetom procesa, a kod znanja sa strukturnim
konstruktom:

»Bez obzira na to kojim se jezikom sluZili, na-
Si opisi znanja pri Cinu (knowing-in-action) ipak
su uvijek konstrukcije. Uvijek je rije¢ o pokusaji-
ma da odredeni oblik inteligencije prevedemo u
eksplicitni, simboli¢ki oblik koji je izvorno impli-
citan i spontan. Nasi opisi su hipotetic¢ki i moraju
se provjeriti promatranjem svojih izvornika — koje
barem u nekom pogledu nuzno iskrivljuju. Jer kno-
wing-in-action je dinami¢no, a ,Cinjenice”, ,,pro-
cedure”, ,pravila” i ,teorije” su staticne” (Schon,
1987, 25 — 26; usp. i Cook/ Brown, 1999).

Iz uvjerenja da iskusni stru¢njaci u velikoj mjeri
djeluju intuitivno-improvizirajuce i da nedvojbeno
ne mogu eksplicirati znanje koje je osnova njihova
djelovanja, mogu se medutim izvuci posve razli€iti
zakljucci za didaktiku izobrazbe.

Model izazivanja znanja (knowledge elicitati-
on) asimilira teorem o razliCitosti s predodZbom
zasnivanja. On slijedi pretpostavku o postojanju
znanja na kojem se temelje umijeca, no prekida
s uvjerenjem da je pri tome rije€ o znanstvenom
znanju. Zamah koji je 1980-ih godina zahvatio gra-
nu istraZivanja research on teacher thinking (usp.
Clark/Peterson, 1986) kao i ,istraZivacki program
subjektivnih teorija” (Groeben i sur. 1988), koji se
otprilike istodobno razvijao na njemackom govor-
nom podrucju pothranjivali su pretpostavku da
znanje i misaone konstrukcije koje doista upra-
vljaju djelovanjem nastavnika u osnovi proizvodi
sam prakticar, i to izvan akademske izobrazbe.
Taj se uvid moZe medutim povezati s tehnoloSkim
modelom ako ,,subjektivne teorije” iskusnih struc-
njaka uspijemo eksplicirati i prenijeti u propozicio-
nalnom obliku. Buduéi da je i samim stru¢njacima
teSko eksplicirati to znanje, stjecanje i prenose-
nje zanatskog umijeca (craft knowledge) u osnovi
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je zadaca sveuciliSnog istraZivanja i poucavanja.
Znanstvenu osnovu koja doista usmjerava djelo-
vanje iskusnih nastavnika eksplicirat ¢e knowle-
dge engineering kako bi se zatim mogla prenijeti
novacima (usp. Floden/ Klinzing, 1990) npr. pre-
ko sustava strucnjaka (usp. Heiland, 1987). Pro-
gramatsko dakle postaje pitanje kako se pribliZi-
ti nesvjesnom znanju iskusnih nastavnika te prije
svega kako ga uciniti dostupnim akademskom
poucavanju — sukladno motu ,,Get five years of
experience in three weeks!”

Granice modela izazivanja znanja podudaraju
se doduSe s granicama mogucénosti ekspliciranja
zakonitosti stru¢nog djelovanja. S takvim grani-
cama valja racunati prije svega u mjeri u kojoj se
takvo djelovanje pokazuje ovisnim o kontekstu
kako bi ga se bez daljnjih prepreka moglo preni-
jeti u format apstraktnog, dekontekstualiziranog
znanja. Ta se kontekstualnost ocituje na primjer u
parcijalnoj nesposobnosti iskusnih nastavnika da
sheme svojega opaZzanja obuhvate definicijama:

»Prepustimo li npr. nastavnicima da definiraju
Sto podrazumijevaju pod ,,ometanjem” u nasta-
vi, ,agresijom”, ,dobrim ucenickim odgovorom”
ili ,ironi€nom primjedbom”, dobit éemo, nakon
trenutacnog oklijevanja ili duljeg razmisljanja,
odgovore koji opisuju odredeni isjecak pojma. Da
mnoge odrednice nedostaju, zapazamo ako napra-
vimo obrnuti pokus, dakle ako nastavniku zada-
mo opise ponasanja od kojih svaki sadrzava sva
obiljeZja Sto ih je nastavnik naveo u pokusu defi-
niranja, ali ih on unato¢ tome u svim slucajevima
ne dozivljava kao ,,ometanje” itd. JoS jasnijim to
postaje kod konkretnih promatranja nastave kad
nastavnici u vrlo kratkom vremenu odredeno po-
nasanje ucenika identificiraju kao ,ometanje” itd.
te neposredno nakon toga mogu i navesti u ¢emu
se sastojalo ,,ometanje”, ali u potpunosti ne mogu
razviti pojam ,,ometanja” (Wahl, 1981, 59).

Smatramo li pak da implicitno znanje (usp. o
tom konceptu opSirno Neuweg, 2001) nije moguce
eksplicirati i akademski poucavati, dospijevamo
do iskustvenog modela majstorskog nauka, u ko-
jem ucenje u funkcionalnom polju postaje sredi-
Snji pokretac profesionalizacije. Didaktiziranje tih
velikim dijelom nesvjesnih procesa ucenja sastoji
se tada u uspostavi majstorskih nauka:

»Slijedimo svojeg majstora jer imamo povje-
renja u njegove postupke, ¢ak ako u detaljima ne
moZemo analizirati i objasniti njihovu ucinkovi-
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tost. Promatrajuci majstora i oponaSajuéi njegov
primjer, naucnik nesvjesno stjece pravila umijeca,
uklju€ujuéi i ona koja ni sam majstor eksplicitno
ne zna. Ta implicitna pravila moZe usvojiti samo
osoba koja se u toj mjeri nekriticki prepusta opo-
nasanju druge osobe” (Polanyi, 1964, 53).

Pozivajuci se na taj citat O"Hear (1988, 17 —
19) radikalno dovodi u pitanje smisao sveuciliSne
izobrazbe nastavnika:

»Kao i kod svake druge prakti¢ne vjeStine, ta-
ko je i odnos izmedu propozicijskog ili verbalnog
znanja o poucavanju i sposobnosti da se stvarno
moZe poucavati prilicno nejasan. Tako na primjer
dobar matemati¢ar mora posjedovati mnostvo ek-
splicitnog znanja o matematici, ali ne i eksplicitno
znanje o poucavanju matematike. [...] Cak kada bi
postojalo fundirano teorijsko znanje o ljudskim
procesima ucenja, to ne bi nimalo izmijenilo pra-
kti¢nu prirodu znanja na kojem se temelji dobra
nastava. Postoji dobro teorijsko razumijevanje fi-
ziologije, ali nam teorijsko razumijevanje nacina
na koji tijelo funkcionira nije potrebno da bismo
hodali, trcali, igrali nogomet, vozili bicikl, ¢ak ako
bismo u tome Zeljeli postati jako dobri. [...] Ali, za
razliku od dobrog teorijskog razumijevanja koje
posjedujemo o fizioloSkim procesima, o ljudskim
procesima ucenja na teorijskoj razini znamo vrlo
malo. [...] A nedostatak solidnog teorijskog znanja
o procesima poucavanja i ucenja ni na koji nacin
ne znaci da o tome nema nikakvog znanja. Na pra-
kti¢noj razini postoji pravo mnostvo takvog zna-
nja i ono je preko niza generacija uslo u kolekti-
vnu mudrost ucitelja. Tu kolektivnu mudrost mladi
nastavnik moZe usvojiti ako ga iskusni nastavnik
upuéuje u njegovoj nastavnickoj praksi.”

Cak ako tip intuitivno-integrirajuéeg djelovanja
pretpostavimo kao normalni slu¢aj profesionalnog
umijeéa, nuzno ne slijedi da bi to djelovanje treba-
lo nauciti samo implicitno. Taj prigovor iznosi npr.
Diller protiv Polanyja, tvorca pojma ,tacit knowle-
dge” kada mu predbacuje da izvlaci ,,neopravda-
ne zakljucke o usvajanju pravila iz primjera uspje-
Sne provedbe tih pravila” (Diller, 1975, 59). Nije
dovoljno ,,odgovornost za pocetnika jednostavno
prebaciti na prakticirajuéeg strucnjaka u nadi da
e oni nesvjesno nauciti nuzna pravila i vjestine”
(str. 61). Upravo za pocetnika strucnjak nije nuzno
i dobar ucitelj. ,,Uspje3ni prakticar, upravo zato jer
je uspjeSan, onome na Sto pocetnik mora paziti ka-
ko bi ucio, vise ne posvecuje pozornost. U svojoj
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ulozi iskusnog prakti¢ara on, osim toga, mozda i
ne nastoji niti je sposoban specificirati mnoga od
pravila koja slijedi” (isto).

Model obogacenja stoga predvida vodeno kreta-
nje od racionalno-eksplicitnog prema intuitivnom.
To se kretanje, za razliku od modela proceduraliza-
cije, doduse ne tumaci kao puko procedualiziranje
znanja, nego kao obogacivanje ,osnove znanja”
jer ,umijece strucnjaka nije samo brza, nesvjesna
provedba istih pravila koje je ovjek kao pocetnik
jedanput naucio” (Bromme, 1992, 150).

MozZda je najrazradeniji model obogacivanja
iznio Dreyfus, ve¢ kao obogacivanje ,,osnove zna-
nja” jer ,umijece strucnjaka nije samo brza, nes-
vjesna provedba istih pravila koje je Covjek kao
pocetnik jedanput naucio” (Bromme, 1992, 150).

MozZda je najrazradeniji model obogacivanja
iznio Dreyfus/Dreyfus (1987). Da se taj model
prihvada i u istrazivanju strucnosti ucitelja (usp.
npr. Berliner, 1994, Barone i sur., 1996, Neuweg,
1999, Koch-Priewe, 2002) gotovo ne zacuduje jer
se odnosi na sloZena, loSe strukturirana problem-
ska podrucja u koja Dreyfus/Dreyfus (1987, 42)
izric¢ito ubrajaju i ,,Skolsku nastavu kao i sve dru-
Stvene interakcije”.

Na putu do struénosti postulira se pet stupnje-
va. Radi redukcije sloZenosti, novak se na prvom
stupnju oprema pravilima za djelovanje (npr. ,,Na
pocetku nastave ucenike upoznajte s ciljevima
ucenja”, ,,Pohvalite ucenike za tocne odgovore”,
»Priekajte nakon zahtjevnog pitanja najmanje tri
sekunde”, ,,Never smile until Christmas”) i upozo-
rava na znacajna obiljeZja situacije o kojima valja
voditi racuna. Obje komponente su formulirane
neovisno o kontekstu. Pona3anje koje se obazire
na osobitosti individualne situacije na ovom stu-
pnju niti je moguce niti Zeljeno. ProSireno isku-
stvo u realnim situacijama na drugom stupnju na-
prednog pocetnika stvara uvid da u problemskom
polju ima znacajnih elemenata koji se moraju spo-
znati iskustvom i utvrditi na osnovi odredenog
znalackog pogleda. Time se mogu prenijeti slje-
dece smjernice koje se odnose na takve tesko ra-
zumljive elemente. Osim toga, raste uvid da u ne-
kim kontekstima nije primjereno slijediti odredeno
pravilo (na primjer nastavnik spoznaje da neki uc-
enici vjeruju kako on od njih manje ocekuje ako
ih hvali). MnoStvo pravila i situacijskih obiljeZja
koja treba uzeti u obzir naposljetku inducira tre-
¢i stupanj stadija kompetencije (pri cemu Barone

i sur., 1996. polaze od pretpostavke da neki na-
stavnici nikada ne dosegnu taj stupanj). Ucenik
stjeCe spremnost i sposobnost da znacenje pra-
vila u viSe ili manje Sirokim misaonim procesima
izvede iz ciljne perspektive te da u pojedinacnom
slucaju odredena pravila zanemari. Time istodo-
bno nastaje i osjecaj da smo sami odgovorni za
uspjeh djelovanja; ta se odgovornost sada vise
ne moZe jednostavno prebaciti na pravila. Taj stu-
panj je obiljeZen distanciranim planiranjem, svje-
snim analizama situacije u svjetlu plana, pravili-
ma vodenim odlukama o djelovanju i emocionalno
obojenim doZivljavanjem rezultata djelovanja. Na
Cetvrtom stupnju vjesStine, prema Berlineru otpri-
like u petoj godini rada, oblikuje se sposobnost
za holisti¢ko opaZanje situacije. Situacije se sada
spoznaju tako reéi na prvi pogled, pri Cemu nakon
te intuitivne interpretacije Cesto slijedi i svjesna
odluka u korist odredenog reaktivnog ponasanja.
Na petom stupnju se naposljetku i djelovanje pla-
nira intuitivno, sa situacijom se tako reci ujedno
vec vidi i Sto u njoj valja uciniti.

Daljnju predodzbu modela izvedenog iz teore-
ma o razli¢itosti susre¢emo u posljedicnom modelu.
Isprva u potpunosti slijedeéi teorem o razliitosti,
Dewe i Radtke (Dewe, 1997, 1998; Dewe/Radtke,
1991) Zele odbaciti figuru ,,posredovanja” izmedu
teorije i prakse prema njihovu ,jedinstvu”, no Zele
je medutim nadomijestiti figurom ,,povezivanja dvi-
ju razlicitih sfera znanja i djelovanja” (Dewe, 1998,
81; slicno Tenorth, 1990). To povezivanje postaje
nuzno jer se profesionalno znanje shvaca

»kao samostalno podrucje izmedu prakticnog
akcijskog znanja s kojim dijeli neprestani pritisak
na djelovanje i sustavnog znanstvenog znanja s
kojim podlijeZe povecanoj prisili obrazlaganja”
(Dewe, 1998, 78 — 79).

Osnova strucnjakova znanja mora prema tome
omoguditi oboje: sigurno djelovanje gdje se odlu-
Civanje i djelovanje podudaraju te moraju podu-
darati i distanciranu refleksiju o praksi djelovanja
koja se na taj nacin uspostavlja.

Ovo prvo se ne moZe nauciti izvan profesio-
nalnog obavljanja tih djelatnosti u smislu rutini-
ziranja i habitualiziranja. Nastavnik — pocetnik
za vrijeme pripravnickog staza i u Skolskoj praksi
usvaja maksime djelovanja, kao Sto dijete udi je-
zi¢ne obrasce, a da pri tome ne zna eksplicirati i
objasniti gramaticka pravila. Tako usvojena ,gra-
matika djelovanja” isprva nije niSta ¢ime bi se u
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obliku znanja raspolagalo prije ili tijekom dono-
Senja odluka. Tek poveéanjem svoje refleksivno-
sti te osobito znanstvenom izobrazbom i stru¢nim
usavrsavanjem nastavnik moZe tada tu gramatiku
usvojiti kao znanje, Sto ,,otvara naknadnu mogu-
¢nost refleksije, ispravljanja i distanciranja spram
uobicajene prakse kao Sto gramatika sluzi ispra-
vljanju neispravnih recenica” (Radtke, 1996, 107).

Upravo iz toga ne slijedi vremensko uspore-
divanje preno3enja znanja i prakti¢nog iskustva,
nego jasno funkcionalno razdvajanje prve i dru-
ge faze; iz epistemolosSke razlike izmedu eksplici-
tnog znanstvenog znanja i implicitnog akcijskog
znanja izvodi se — sli¢no kao u Oevermannovu
konceptu dvostruke profesionalizacije i uvjezba-
vanjem u znanstvenom i u prakti€hom habitusu
(Oevermann, 1996) — specificna dodjela obrazo-
vnih zadaéa po fazama i institucijama. Sveucilisni
studij se u toj perspektivi moZe i mora ,,deklarirati
onim Sto jest: ne uvjezbavanje u ,,posredovanju
izmedu teorije i prakse”, nego ustanova u kojoj
se uci sposobnost refleksivnog ophodenja s teori-
jama” (Dewe, 1997, 242). Refleksivna sposobnost
ne moZe se steci sudjelovanjem u predmetu, nego
samo u distanci spram njega, jer:

»preko Sirenja koncepata i prakti¢nih naputa-
ka (sveuciliste) cesto ne pruza cak ni ono sto bi
moglo pruZiti, tj. prenijeti raspoloZivo teorijsko
znanje koje je nuzno kako bismo naucili razma-
trati pedagoSku praksu radi tumacenja njezine
Strukture. Trenutacno studenti Cesto o odgoju ne
nauce ¢ak ni ono Sto bi o odgoju i nastavi mogli
znati” (Radtke/Webers, 1998, 206).

Povezivanje obiju sfera znanja i djelovanja mo-
ra tada slijediti u trecoj fazi izobrazbe nastavnika.
Tek tada teorija moZe u punom smislu djelovati
kao refleksivna instanca.*

Konzekutivni model otvara doduSe temeljna
pitanja, koja zajedno Cine istraZivacki program
u Cijem bi se srediStu morao nalaziti problem
odnosa izmedu implicitnog znanja, na osnovi ko-
jeg donosimo odluke, i eksplicitnog znanja, kojim
ih obrazlaZemo. Jer traZena samorefleksivnost u
prakti¢noj djelatnosti ima smisla samo ako se pri

tome steceni ,know that” iznova pretvori u sva-
kidasnji ,,know how” i tako doista usmjerava dje-
lovanje. Da li i na koji nacin to polazi za rukom,
i Radtke (1996, 252 — 253) smatra u najmanju
ruku upitnim:

»MoZemo Cak reéi da se virtuoznost profesio-
nalca pri naknadnom tumacenju (opravdavanju i
ispricavanju) ucinjenih radnji povecava na poza-
dini druStveno-znanstvenog znanja — a ne njego-
va djelovanja. Zastarjela tumacenja se odbacuju i
prosiruju, repertoar obrazaca koje moZe upotrije-
biti radi strukturiranja situacija, modernizira se i
povecava. U najboljem se slucaju postojece zna-
nje zaboravlja i nadomje3ta novim. Sve te sposo-
bnosti tvore pretpostavku racionalnog obrazlaga-
nja. Covjek moZe bolje obrazloZiti ono 3to €ini, a
da ne mora promijeniti viezbom ili silom prilika
usvojenu praksu.”

Teoremu o razli¢itosti valja naposljetku pripi-
sati veliku i u sebi heterogenu skupinu modela re-
fleksije.> Rasprava o znaCenju prakti¢nog iskustva
pri izgradnji kompetencije za djelovanje u kona-
¢nici se ne moZe voditi ako ne razmotrimo i kva-
litetu iskustva. Iskustvo samo za sebe ocito nije
dostatno ,,jer za razliku od drugih podrucja stru-
¢nog djelovanja (npr. $ah, fizika, medicina) nema
znacajne uzajamne veze izmedu trajanja profesio-
nalne djelatnosti nastavnika, razine njihova struc-
nog znanja i njihova uspjeha u nastavi” (Weinert/
Helmke, 1996, 232). Clark (1998, 6) upozorava i
na opasnost prebrze preskriptivne primjene na-
laza dobivenih istrazivanjem kognitivnih procesa
nastavnika radi oblikovanja maksima izobrazbe.
Naime: ,,PreteZitim dijelom doti¢na istraZivanja
opisuju misli, planove i odluke nastavnika, a da
ne zauzimaju empirijski potkrijepljen stav o ucin-
kovitosti ili poZeljnosti tih oblika i obrazaca na-
stavnikova misljenja.” Te su zamjerke opravdane.
Jer svatko s iskustvom moZe na krace ili dulje vri-
jeme intuitivno i sa sigurno$éu mjesecara suditi i
djelovati, no svatko s iskustvom ne sudi i ne dje-
luje podjednako dobro. Trebalo bi dakle traZiti
mogucnosti izgradnje odgovarajuée metakogniti-
vne kompetencije, koja je u stanju zastitu i njego-

4 Uobicajen termin ,stru¢no usavrSavanje nastavnika” nije prikladan za tu fazu jer njezina zadaca nije transfer novog
znanstvenog znanja u analogiji s prvom fazom, nego postupak obiljeZzen strogom usmjereno$cu na pojedini slucaj koji je

izravno namijenjen djelatnicima u stru¢noj praksi.

5 Iz prostornih razloga skiciramo samo osnovnu misao, ali uz jednu iznimku odustajemo od upucivanja na konkretne
koncepte. Modeli izobrazbe nastavnika u tradiciji akcijskog istraZivanja spadaju na primjer u tu skupinu.

130

PEDAGOGIJSKA istrazivanja, 1 (1), 121 — 136. (2004)



G. H. Neuweg: Figure uspostavljanja odnosa izmedu uciteljskog znanja i uciteljskog umijeca

vanje implicitnih oblika znanja i ucenja povezati
s nacelno kritickim stavom o vlastitim navikama
tumacenja i djelovanja.

Profesionalizacija tada u biti znaci uvjezbava-
nje u umijecu refleksije. To se ne postize bez zna-
nja. Ali, u modelima refleksije znanje nije temelj,
nego Zeljeni iritator intuitivnog umijeéa. Ta je pre-
dodZzba utemeljena veé kod Wenigera (1929/1952).
Imanentne teorije prvog i drugog stupnja na ko-
jima se temelji dignitet prakse mogu se i treba-
ju razjasniti znanstvenom pedagogijom, teorijom
treeg stupnja. Ona praksu ne konstituira, djeluje
medutim ,,kao zamjensko promisljanje, kao proci-
S¢avanje teorija zasnovanih u praksi, kao svjesno
prethodno razmatranje i svjesno naknadno razja-
Snjenje” (isto, str. 20).

Za razliku od indukcijskog modela, iskustvo u
modelima refleksije ne sluzZi uvodenju u objekti-
vno, poopéeno znanje. Umjesto toga refleksija se
usko povezuje s konkretnim slucajevima i krece se
u granicama njihovih osobitosti. Radi se o tome
da nastavnici ,zastanu i promisle, pronadu rijeci i
objasdnjenja za svoje misli i uvjerenja te bace dru-
gi pogled na sebe i svoju nastavu” (Clark, 1988,
9). ,,Teorija” je dakle zanimljiva manje kao korpus
propozicijskog znanja, vise kao proces; rijec je o
sposobnosti teoretiziranja o iskustvu.

Koncept refleksije s osobito bogatom tradi-
cijom pruZa na primjer berlinski model didakti-
ke (usp. Heimann/Otto/Schulz, 1965).¢ Konstitu-
tivan za taj nacrt je uvid u jedinstvenost svake
konkretne nastavne situacije kao ,,neponovljivog
procesa jedinstvenog ustroja pojedinih ¢imbeni-
ka” (Heimann/Otto/Schulz, 1965, 9) zbog koje ne
moZe postojati nikakva dovrSena objektna teorija
o nastavi kao ni dovrSeno znanje na kojem bi se
moglo temeljiti prakticno profesionalno umijece.
Mogu¢ je samo individualni teorijski ekvivalent
koji od slucaja do slucaja valja oblikovati iz raspo-
loZivog pojmovnog materijala teorije” (isto). Dida-
kticka teorija mora stoga biti metateorija, naputak
o teoretiziranju svake posebne nastavne situacije.
Predmet izobrazbe upravo stoga nije teorija kao
dovrSen oblik, nego proces oblikovanja teorije. U
njega se pak uvodi modelom koji apstrahira od

svih osobitosti konkretne nastave i razraduje nje-
zinu formalnu strukturu, €iju sadrZajnu varijaciju
tvori konkretna nastava. Ono Sto berlinski model
omogucuje identificiranjem uvjeta i polja donos-
enja odluke, prvenstveno je pojmovno strukturi-
ranje problema odlucivanja pred kojim se nalazi
nastavnik. Taj pojmovni sustav ne smije se samo
verbalno usvojiti, nego treba postati djelotvornim
,U intenzivnoj didakti¢koj primjeni” koja nastavni-
ka prisiljava na legitimaciju vlastitih odluka: ,Traj-
ni pritisak obrazlaganja u situacijama dono3enja
odluka smatra se motorom za razvijanje i diferen-
ciranje teorijske svijesti” (isto, str. 10).

4. Misaona figura ,,ometanja”

Nasa razmatranja o odnosu izmedu znanja i
umijeca ne bi bila potpuna kad ne bismo promo-
trili i posljednju konstelaciju odnosa — onu ome-
tanja intuitivnog umijeca znanjem i refleksijom.
Trebalo bi misliti na najmanje tri aspekta.

(@) U opce dobro svakidasnje psihologije ubra-
ja se spoznaja o sindromu stonoge, prema kojem
stonoga svoje noge intuitivno drZi pod kontrolom
sve do trenutka u kojem prvi put pocne razmislja-
ti o tome kako to zapravo Cini. Plesa¢ na uZetu,
koji ne pazi na kraj uZeta, nego na to kako odrz-
ava ravnotezu, pijanist koji se ne usredotocuje na
komad koji Zeli odsvirati, nego na pokrete svojih
prstiju te govornik koji gubi iz vida svoje ideje jer
se pocinje fokusirati na sam govor — varijacije
su te teme. Pod natuknicom choking u psihologiji
se raspravlja na primjer o fenomenu gubitka uc-
inka pod pritiskom, dakle kada djelovanje nuzno
mora uspjeti (usp. za racunalne i igre spretnosti
npr. Baumeister, 1984). Pretpostavlja se da priti-
sak za postignuéem povecano usmjerava pozor-
nost na samog sebe, i zato pada ucinkovitost. Za
psihologiju znanja takvi su nalazi zanimljivi jer ¢e
prisje€anje na znanje relevantno za prosudivanje
i djelovanje takoder povecati pozornost spram
samog sebe. To se ne slaZze s pozornoséu i smi-
renoscu kao ,,temeljnim oblikovnim obiljeZjima
uspjesnog djelovanja” (Volpert, 1993). Opcenito
bi prevladavajuée raspoloZenje u doticnoj situa-

¢ Da se danas taj model u mnogome doima beznadno zastarjelim, vjerojatno je povezano s cinjenicom da se esto zlo-
upotrebljava kao mehanicki generator za naslove planiranih koraka u studentskim planovima nastavnih satova. Doista
je rijeC upravo o klasicnom modelu refleksije, koji prenoSenje pozitivnog znanja Zeli nadomjestiti izgradnjom temeljne

kompetencije za refleksiju.
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ciji moglo biti vaZan kriterij za razlikovanje poje-
dinih oblika djelovanja. Dok je intuitivno-impro-
vizirajuée djelovanje obiljezeno ,,postojanjem u
ritmu stvari”, za racionalno-plansko djelovanje
vise je tipican ,temeljni ton budne zabrinutosti”
(Volpert, 1999, 80).

UspjeSno djelovanje stoga u znatnoj mjeri pre-
tpostavlja i sposobnost da se sasvim usredotoci-
mo na stvar, da sami sebe iskusimo u onome 3to
opazamo i uzrokujemo. Tko Zeli uspostaviti odnos
sa svijetom, ne smije se neprestano usmjerava-
ti na to odno3enje jer ¢e izgubiti kontakt s nji-
me (usp. o tome podrobnije Neuweg, 1997. Viktor
Frankl (1956) to je nazvao ,derefleksijom”, dje-
lovanjem mimo vlastitog Ja kako bismo postojali
spram neceg drugog:

»Zadaca duha nije promatrati samog sebe niti
samog sebe zrcaliti. U bit covjeka spada biti pri-
druZenim i usmjerenim na nesto ili nekoga, bilo na
neko djelo ili na nekog Covjeka, na neku ideju ili
na neku osobu! | samo u onoj mjeri u kojoj smo
na taj nacin intencionalni, doista postojimo; samo
u onoj mjeri u kojoj je ¢ovjek duhovno pri neCemu
ili nekome [...] — samo u mjeri takve prisutnosti
Covjek je pri sebi” (Frankl, 1956, 94).

(b) Takva ometanja moZzemo doduse prihvati-
ti za sam proces djelovanja i refleksiji dodijeliti
odgovarajuée mjesto gdje je rije¢ o naknadnoj mi-
saonoj obradi tog djelovanja. Dok ona bez sumnje
moZe traziti svoja prava gdje je rijeC o tome da
sami sebi osvijestimo 3to je bilo pogresno, valja
nam iznijeti ograde protiv pokuSaja da uspjesnim
umijeéem ovladamo u obliku znanja. Umijece se
uvijek iznova aktualizira u osobitosti pojedinacne
situacije. Znanje medutim procesualnost tog umi-
je€a nuzno odrazava u ukocenoj i sterilnoj stru-
kturi i u tom je procesu odraZavanja znatno mi-
jenja. Heinrich von Kleist opisuje takav slucaj u
svojim razmatranjima O marionetskom kazalistu.
Mladi¢ koji se kupa, pri pogledu u ogledalo raza-
bire slicnost izmedu sebe i kipa 5to ga je nedavno
vidio te pri pokuSaju da reproducira draZest svo-
jeg drzanja mora ustanoviti da je pri tome izgubio
svoju draZest. Ne premda, nego upravo jer refle-
ksivno utvrduje Sto mu je uspjelo bez refleksije,
liSava se svojega umijeca.
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Tko je jedanput pokuSao protokolirati uspjes-
an nastavni sat, zadrzati reCeno i ucinjeno kako
bi ga kao posjed uvijek iznova mogao razdava-
ti, tko je na taj nacin pokuSao zadovoljiti svoju
potrebu za ponovljivos¢u i pri tome doZivio neu-
spjeh, moZda Ee se prepoznati u Kleistovu mladi-
Cu. Rijec je o nedostatnosti epistemologije posje-
dovanja (Cook/Brown, 1999), stavu raspolaganja
sobom i stvarima, koji ovdje doZivljava neuspjeh
jer ne spoznajemo da ima stvari koje nestaju ako
previSe izravno za njima ispruzimo ruku i poZeli-
mo silom doéi do njih.

(c) To nas dovodi do posljednje misli: stav ra-
spolaganja moZe se zgusnuti u crtu li¢nosti. Svijet
znanja i misljenja tada postaje pribjeZiSte u koje
se povlace oni koji se boje upustiti u nesigurnost
u kojoj se umijece uvijek iznova treba dokazivati.
Ali, samo ,ako se ishod €ini sumnjivim, a ¢ovjek
je u stanju utjecati na taj ishod, moZemo doista
saznati vladamo li situacijom” (Csikszentmihalyi,
1992, 27). Refleksija nasuprot tome ucvrséuje ono
Sto je zapravo jos u tijeku, a potpuno se ucvrsce-
nje ne sastoji u tome da samo privremeno jedno-
stavno izademo iz vode, nego da uopce krzmaju-
¢i, oklijevajuci i sumnjajuéi, ostanemo sjediti na
obali te tako ,,u rijeci Zivota postanemo plivaci na
suhom” (Riemann, 1961, 107). Reinhard Sprenger
(1998) za to nalazi primjeren opis:

»,Energija teCe u objasnjavanje, u zanimljivo
znanje. Mudro gomilanje stvari vrijednih znanja
izigrava djelovanje. Tako vjerujemo da moZemo
ostati pasivni: razumijevanje umjesto kretanja.
Posljedica: odlucno Mozda!’[...] Poput Hamle-
ta, mnogi u mudrujuem odmjeravanju traze si-
gurnost gdje se zahtijeva hrabrost; razduZivanje
gdje bi bilo potrebno uplitanje; odgadanje gdje
predstoji djelovanje. | tako se kre¢u u krugu. Tko
oklijeva djelovati jer se boji ili Zeli znati viSe ne-
go je potrebno za sljedeéi korak, ¢esto propusta
razjasnjenje.”

Ondje gdje zaokupljenost znanjem postaje na-
domjestkom za Zivi €in, student u najgorem sluca-
ju nalikuje Riemannovu plivacu na suhom koji, pri-
spjevsi u Nebo, nailazi na dvoja vrata s natpisom
»Ulaz u Carstvo Nebesko!” i ,,Ulaz za predavanja o
Carstvu Nebeskom” — i ulazi kroz druga vrata.

(2004)
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Zusammenfassung

FIGUREN DER RELATIONIERUNG VON LEHRERWISSEN UND
LEHRERKONNEN

Georg Hans Neuweg,
Universitat Johannes Kepler, Linz, Austria
Abteilung fur Berufs — und Wirschaftpadagogik

Das Theorie-Praxis-Problem in der Lehrerbildung ist in hohem Mafe ein Problem des Verhéltnisses
zwischen Wissen und Kdnnen. Es aufzuldsen ist unter anderem deshalb schwierig, weil sich die Bezie-
hung zwischen dem, was Lehrer wissen, und dem, was sie praktisch konnen, sehr unterschiedlich
ansetzen ldsst. Vier basale Verhdltnisbestimmungen werden diskutiert und weiter differenziert: Fund-
ierung, Parallelisierung, Differenz und Interferenz. Aus ihnen ergeben sich jeweils unterschiedliche
lehrerbildungsdidaktische Implikationen.

Schliisselworter: Lehrerbildung, Theorie-Praxis-Problem, Lehrerwissen, Lehrerkdnen.
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