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UvOoD

Ako obrazovanje shvatimo kao interaktivni, suradnicki stvaralacki napor u ovladavanju
nastavnih sadrzaja i stjecanju znanja, vjestina, navika i osposobljavanju u¢enika za cjelozivotno
ucenje, kao i ¢in razvijanja kriticke, slobodne, autonomne, kreativne, humane, obrazovane i
multikulturalne osobnosti ucenika, koja je otvorena za sve progresivne promjene u drustvu,
jasno je koliku odgovornost moraju nositi partneri u tom procesu — nastavnicit. Krenemo li od
toga da je nastavnik faktor kvalitete obrazovanja, ne mozemo a da se ne zapitamo koje su

kompetencije dobrog nastavnika i tko je odgovoran za njihov razvoj.

Osnovne funkcije koje skola treba obavljati u okviru obveznog obrazovanja razlikuju se ovisno
o situaciji. Medutim, osim specifi¢nih potreba svakog vremenskog razdoblja i lokacije, glavna
misija Skole je osigurati, s jedne strane, odli¢an uspjeh ucenika, as druge strane, jednake
moguénosti za sve ucenike. Od skola se, posebno danas, trazi da obavljaju te funkcije, uzimajuci
u obzir izazove naseg vremena, kao Sto su multikulturalni suzivot, dominacija tehnologije,
evolucija znanosti i brza obnova znanja. U isto vrijeme, §kole imaju za cilj pripremiti u¢enike

ne samo za sadaSnjost, ve¢ i1 za buduénost koja se stalno mijenja.

Od 1920-ih godina pitanje kvalifikacija nastavnika, koje mogu jam¢iti njihovu ucinkovitost,
zabrinjava ne samo pedagoSku znanost, ve¢ 1 one koji su zaduzeni za popunjavanje Skola
kvalificiranim struénjacima. Sto se ti¢e ovog pitanja, suvremena istrazivanja otkrivaju da je
nacin na koji nastavnik obavlja svoj posao odreden spojem njegovih osobina li¢nosti i ste€enog

znanja (Liakopoulou, 2011).

Obrazovanje je proces bez kraja. Ne prestaje nakon stjecanja diplome i pocetka karijere. Kroz
kontinuirano obrazovanje, pojedinci orijentirani na karijeru mogu stalno poboljSavati svoje
vjestine i postati vjestiji u svom poslu. U podrucju upravljanja osnovnoskolskog obrazovanja,
osobito je vazno za Skolske administratore da potaknu nastavnike da nastave s profesionalnim
razvojem, ne samo kako bi osigurali najbolje rezultate ucenja za svoje ucenike, ve¢ i kako bi
bili u¢inkovitiji i zadovoljniji u raznim drugim aspektima svog rada (Queens University of
Charlotte, 2023).

Pojam ,,nastavnik* koristen u cijelom radu odnosi se na: uditelje, uéiteljice, nastavnike i nastavnice.



KLJUCNI POJMOVI

Didakti¢ke i metodicke kompetencije

U literaturi su se kroz povijest ocjenjivanja nastavnika naglasavali razli¢iti elementi nastavnicke
kompetencije koje ukljucuju: razlikovanje osobina licnosti koje pomazu uspje$Snom nastavniku
(Getzels & Jackson, 1963); opisivanje elemenata znanja koji ukljucuju sadrzaj predmeta, nacine
na koje nastavnici razmisljaju unutar discipline (Bruner, 1963); opisivanje oblika ponasanja
nastavnika koji pridonose uspjesnosti u¢enja (Brophy & Good, 1986); opisivanje nastavnikove
kognicije i procesa donosenja odluka (Verloop, 1999); opisivanje prakti¢nog znanja nastavnika
koje oni primjenjuju na specificne situacije u kojima se nalaze (njihov razred, njihova

predmetna domena) i nac¢in na koji formiraju teorije o tim situacijama (Verloop, 1999).
Nastavnik

Nastavnik je profesionalna osoba koja planira i izvodi nastavu. Nastavnici se osposobljavaju na
nastavnickim fakultetima na kojima se organizira nastava unutar nastavni¢kih smjerova.
Nastavnicima mogu postati i osobe koje su zavrSile nenastavnicke fakultete, ali su pohadale
dopunsko pedagosko i psiholosko obrazovanje. U nas razlikujemo nastavnika (za rad u
osnovnoj $koli) sa zavrSenom visokom Skolom ili fakultetom, i nastavnika (za rad u srednjoj
Skoli) za koji je obvezna fakultetska naobrazba. Za kompetentno obavljanje nastavne profesije
nastavnici 1 ucitelji se dozZivotno obrazuju i osposobljavaju, te ispunjavanjem odredenih kriterija

napreduju u zvanja mentor i savjetnik (Hrvatska enciklopedija, mrezno izdanje, 2021).

Rije¢ nastavnik se odnosi na osobu koja pomaze drugima u ucenju. Koristi se za ozna¢avanje

osobe koja olaksava ucenje, ukljucujuéi institucije visokog obrazovanja (Nyatuka, 2020).

Nastava usmjerena na ucenika

Nastava usmjerena na uc¢enika je oblik organizacije nastavnih situacija i aktivnosti kojima se
nastoji osigurati da u€enik postane aktivni subjekt svih nastavnih aktivnosti. To je moguce lakse
posti¢i u projektnoj nastavi, uz ucenje rjeSavanjem problema te uz razne oblike iskustvenoga
ucenja, negoli uz frontalnu i predavacku nastavu. U nastavi usmjerenoj na ucenika ucenici ¢e
vi$e istrazivati, stjecati razliCita iskustva, rjeSavati probleme, modelirati, oblikovati i sl., a manje
sjediti, slusati 1 gledati, Sto se dogada uz frontalnu predavacku nastavu (Matijevi¢c &

Radovanovi¢, 2011).



Nastava usmjerena na ucenika predstavlja nastavu u kojoj je promijenjena uloga nastavnika iz
predavaca (kojega je zagovarala tradicionalna nastava) u organizatora, menadzera, mentora,
instruktora i suradnika. Planiranje i programiranje odgoja i obrazovanja u $koli stavlja se u
kontekst kurikuluma uvazavajuéi sve njegove posebnosti. Vazna je uporaba suvremenih medija
koji su ukljuceni u nastavu te je promijenjena uloga ucenika iz pasivnog slusatelja i gledatelja
u aktivnoga sudionika odgojno-obrazovnog procesa omogucuje uc¢enicima da budu organizatori
I realizatori takve nastave (Mirkovié, 2012).



. TEORIJSKI DIO



1. Nastava usmjerena na ucenika: poducavanje i u€enje u nastavi

Nastava usmjerena na ucenika je oblik organizacije nastavnih situacija i aktivnosti kojima se
nastoji osigurati da u¢enik postane aktivni subjekt svih nastavnih aktivnosti. To je moguce lakse
posti¢i u projektnoj nastavi, uz ucenje rjeSavanjem problema te uz razne oblike iskustvenoga
ucenja, negoli uz frontalnu i predavacku nastavu. U nastavi usmjerenoj na ucenika ucenici ¢e
viSe istrazivati, stjecati razlicita iskustva, rjeSavati probleme, modelirati, oblikovati i sl., a manje
sjediti, slusati i gledati, Sto se dogada uz frontalnu predavacku nastavu (Matijevi¢c &

Radovanovi¢, 2011).

Autori slijede didakti¢ku paradigmu oznacenu sintagmom nastava usmjerena na ucenika, a to
znaci da je ovdje nastava shvacena kao zajednicki rad nastavnika i ucenika te da se ocekuje vise
raznovrsnih aktivnosti ucCenika (strategije aktivnoga ucenja). Za takve aktivnosti trebat ¢e
osigurati nesto druk¢iju opremu i uredenje prostora za poucavanje i ucenje u Skolama te
promjenu uloge nastavnika u odnosu na onu koja je dominirala u proteklim godinama.
Konkretnije, to zna¢i da bi nastavnik predavac trebao biti zamijenjen nastavnikom koji je

organizator, mentor, menadzer, instruktor i suradnik (Matijevi¢ & Radovanovié, 2011).

U nastavi koja bi mogla biti oznacena (opisana) sintagmom nastava usmjerena na ucenika
ucenik bi trebao biti aktivniji od nastavnika (ili, barem, jednako aktivan kao nastavnik!). To se
ne moze posti¢i u nastavi u kojoj se nastavnici pojavljuju kao predavaci, kao demonstratori ili
prikazivaci. U takvoj (predavacko-prikazivackoj) nastavi ucenici mogu samo sjediti, slusati i
gledati. To ne moZe zadovoljiti njihove bioloske, socijalne ili samoaktualizirajuée potrebe,
njihovu znatizelju 1 Zelju za djelovanjem. Ucenici Zele uciti, a uc€iti znaci biti aktivan (Matijevié¢

& Radovanovi¢, 2011).

Uciti znaci stjecati iskustva. Nastava usmjerena na uc¢enika ne moze se ostvariti u ucionici u
kojoj je sav namjestaj i oprema uskladen (prilagoden) s radom nastavnika. Tu je oprema za
pokazivanje ucenicima koji sjede i gledaju. Nastavnici imaju suvremene projekcijske aparate.
Za ucenike je u takvim ucionicama samo stolica za sjedenje i stol za pisanje. U takvim je
uvjetima teSko ocekivati neke konstruktivne i kvalitetne aktivnosti ucenika. U nastavi
usmjerenoj na uéenika ne treba nastavnik — predava¢ nego nastavnik — mentor, nastavnik —

suradnik, nastavnik — organizator (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).



Danasnji ucenici traze zanimljivija dogadanja u nastavnim scenarijima od »dogadanja«
nastavnika koji govori i »realizira program«. U tim dogadanjima oni Zele biti aktivni subjekti,
a bit ¢e ako im se omoguc¢i ucenje otkrivanjem, istrazivanjem, igrom i radom. Umjesto
naglaSene predavacko-prikazivacke nastave, oni ocekuju sudjelovanje u raznovrsnim
razrednim, grupnim i individualnim projektima. Za takvu didakti¢ku paradigmu, koju mozemo
oznaciti sintagmom nastava usmjerena na ucenika, traze se druk¢iji udzbenici od onih koji
mogu zadovoljiti didaktiku nastave usmjerene na nastavnika. Sve se to odnosi, naravno, i na
sve druge tiskane 1 multimedijske materijale koji su namijenjeni nastavnicima i ucenicima

(Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

1.1. Aktivno ucenje

John Dewey 1 mnogi drugi pragmaticari vjeruju da ucenici moraju doZzivjeti stvarnost bez
ikakvih izmjena. Ideja Johna Deweya o idealnoj u€ionici vrlo je sli¢na ideji demokratskih ideala
obrazovnih psihologa. John Dewey je vjerovao da ne uc¢e samo ucenici, ve¢ i nastavnici uce od
ucenika. Kada i nastavnici i u¢enici uce jedni od drugih, zajedno stvaraju dodatnu vrijednost za
sebe. Obrazovna filozofija Johna Deweya naglasava koncept "ucenja kroz rad", stavljajuci
znacajan naglasak na iskustveno obrazovanje. Sredi$nji dio Deweyjevih ideja su objekti znanja
I njihov odnos s u¢enikom. Dewey tvrdi da se znanje ne prima samo pasivno, ve¢ aktivno
konstruira ucenik kroz iskustvo. Proces ucenja, dakle, postaje dinamicka interakcija izmedu
ucenika i objekta znanja. Deweyeva filozofija "LearningbyDoing" nudi robustan okvir za
poticanje dubokih, smislenih iskustava ucenja. Njegove ideje naglaSavaju vaznost aktivnog

angazmana, rjeSavanja problema i drustvene interakcije u procesu ucenja (Main, 2023).

Aktivnu $kolu Ivi¢, Pesikan i Anti¢ u svojoj knjizi definiraju kao: ,,Skola koja je vise usmjerena
prema djetetu koje se tretira kao osoba, a ne samo kao u¢enik, odnosno razli€iti aspekti njegove
osobnosti sudjeluju u nastavnom procesu (Ivi¢, PeSikan, & Anti¢, 2002). Aktivna $kola kao
takva ima i svoje osnovne karakteristike a to su: da kurikulum ne mora biti unaprijed definiran
dovoljne su samo smjernice, da se interes djeteta uzima kao pocetna tocka na temelju koje se
razvija proces ucenja, da je nastavni predmet povezan i sa osobnim iskustvom djece te je glavna
nastavna metoda fokusirana na povecavanje moguénosti dobivanja osobnih iskustava §to se
postiZze koriStenjem aktivnih metoda kao $to su prakti¢ni rad, manualne i izraZajne aktivnosti,
pokusi, terenski rad, i sli¢no. Glavni cilj ovakvog ucenja je razviti djetetovu osobnost i

individualizam (Ivi¢, Pesikan, & Anti¢, 2002).



Nadalje, autori usporeduju odredene metode ucenja, vazno je napomenuti da klasifikacija
metoda poucavanja/uCenja prikazana u 0voj Knjizi se razlikuje od klasi¢ne pedagoske
klasifikacije. Za razliku od pedagoske klasifikacije, ovdje su oblici i metode rada integrirani u
nadredeni koncept metoda. Pa tako imamo usporedbu: smislenog uc¢enja i mehanickog ucenja;
prakti¢nog (ucenje u smislu prakti¢nih vanjskih aktivnosti) i verbalnog; receptivnog ucenja i
ucenja otkrivanjem; konvergentnog ucenja (logi¢ko) i divergentnog (kreativnog) ucenja;
transmisivnog ucenja i interaktivnih oblika u¢enja te metode uc¢enja bez nastavnih pomagala i

metodama ucenja koje se oslanjaju na razli¢ita pomagala (Ivi¢, PeSikan, & Anti¢, 2002).

1.1.1. Smisleno vs mehanicko ucenje

Smisleno ucenje u usporedbi s mehanickim ¢ini jednu glavnu dimenziju razlike medu
metodama ucenja, u Skolama se najviSe susreCemo sa tim metodama jer sve §to se deSava u

ucionici se na kraju moze svrstati u jednu od ove dvije kategorije (Ivi¢, PeSikan, & Anti¢,

2002).

Kod mehani¢kog ucenja glavna karakteristika je ta da sve §to se nauci nauci se doslovno onako
kako je predstavljeno bez ikakvih povezivanja sa iskustvima i prakti¢nim Zivotom ucenika.
Zadaca ucenika kod ovakve metode ucenja je pamcenje onoga $to je prezentirano §to se postize
ponavljanjem 1 provjerom. To daje loSu motivaciju u¢eniku. Zadac¢a nastavnika kod ove metode

je davanje svih materijala koje se trebaju nauciti uceniku (Ivié, PeSikan, & Anti¢, 2002).

Smisleno ucenje se cCesto izjednacuje sa mehanickim ucenjem zbog Cega je potrebna
rehabilitacija ovog oblika ucenja. Ovaj oblik ucenja ukljucuje aktivno slusanje te njegovo
dekodiranje, odabir onoga $to je bitno, razumijevanje konteksta i odnosa u kojima su
informacije prezentirane, pokusaj slaganja informacija u postojecu kognitivnu mapu ucenika,
uz mogucu reorganizaciju, uvecanje 1 rekonstrukciju istoga. Nastavnik kod ove metode ucenja
ima puno vise zadaca i aktivnosti, neke od tih su: povezivanje ve¢ stecenih znanja o nastavnom
gradivu, povezivanje sa stvarnim zivotom, povezivanje znanja koje ve¢ imaju iz drugih
predmeta, pokazivanje da je jedna pojava u biti ista kao i druge poznate pojave, poticanje
ucenika da postavljaju pitanja ¢im nesto nije jasno, ObjaSnjavanje nove rijeci ili pojma putem
ve¢ utvrdenih poznatih rijeci, Svrstavanje novog pojma ili novog izraza u visu kategoriju ili Siru
pojavu i slicno. Ako nastavnik ispuni svoj sat ovakvim aktivnostima ucenik bi trebao biti
motiviran da postavlja pitanja, trazi informacije ili objasnjena, usporeduje novosteceno znanje

s prijasnjim te da donosi svoje zakljucke (Ivi¢, Pesikan, & Antié, 2002).



1.1.2. Prakti¢no vs verbalno ucenje

Kod ovih metoda vazno je napraviti podjelu na prakticno mehanic¢ko 1 verbalno mehanicko
ucenje te prakticno smisleno i verbalno smisleno ucenje. U praktiéno mehanicko ucenje
ubrajamo sve praktiéne motoricke sposobnosti. Aktivnost nastavnika se sastoji od davanja
uputa o stvarima koje se trebaju nauciti, pokazivanje aktivnosti te pracenje prakticnog rada
ucenika, dok bi ucenici trebali imati minimalno razumijevanje vjestina koje se uce, a glavna
aktivnost im je praktic¢ni rad (Ivi¢, Pesikan, & Anti¢, 2002). Prakti¢no smisleno ucenje ukljucuje
sve metode ucenja u kojima je odredena aktivnost prakti¢na. Nastavnik treba organizirati proces
poucavanja 1 pripremiti uvjete za ovu vrstu ucenja. Ucenici trebaju razumjeti znaenje

prakti¢nog rada (Ivi¢, Pesikan, & Anti¢, 2002).

Ucenje cjelovitih aktivnosti je specifican na¢in ucenja koji povezuje prakticno i verbalno
ucenje. Aktivnost nastavnika se sastoji od toga da prakticki pokaze kompletnu aktivnost te da
prati aktivnost uc¢enika i ispravi greske. Ucenik treba pratiti kako bi mogao razumjeti znacenje
odredenog projekta, ispraviti greske na koje mu je ukazao nastavnik i poboljsati tehniku dok

mu ne postane rutina (Ivi¢, Pesikan, & Anti¢, 2002).

1.1.3. Receptivno ucenje vs ucenje otkrivanjem

Za sve dosad spomenute metode ucenja se moze reci da spadaju u receptivne metode ucenja. S
druge strane, postoje neki oblici u€enja u kojima se uci individualno stjecanje znanja.
Receptivno ucenje i ucenje putem otkri¢a su prema svojoj prirodi i uklju¢enim procesima dvije
bitno razlicite vrste uc¢enja. Kod receptivnog u€enja govorimo o stjecanju ve¢ gotovih znanja,
verbalno prezentiranih, koja treba smisleno nauciti, internalizirati na nacin da budu korisna
kasnije, u drugim kontekstima. Glavna karakteristika uc¢enja otkrivanjem je da cilj u¢enja nije
zadan ucCeniku, ve¢ ga on sam mora otkriti. Stoga je u prvoj fazi ucenja otkrivanjem potrebno
preurediti podatke koje imamo, rekombinirati ih, kako bismo otkrili trazenu relaciju ili produkt,
koji se potom internalizira na isti na¢in kao i kod receptivnog ucenja (Ivi¢, Pesikan, & Antic,
2002).

1.1.4. Konvergentno ucenje (logicko) Vs divergentno (kreativno) ucenje
Konvergentno razmisljanje temelji se na strogim pravilima logi¢kog zakljuc¢ivanja, odnosno

logi¢noj 1 strogoj posljedici intelektualnih aktivnosti, koja neminovno dovodi do jednog i
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jedinog ispravnog rjeSenja. Divergentno, ili lateralno, kreativno razmisljanje je oblik
intelektualnog djelovanja u kojem je vazno stvoriti Sto viSe originalnih i neoc¢ekivanih ideja,
fleksibilnost misljenja, otkrivanje alternativnih nacina rjeSavanja problema itd. Jednostavno,
ovaj oblik je ¢es¢i u umjetnickom radu, ali je neophodan u mnogim fazama znanstvenog rada

(Ivié, Pesikan, & Antié, 2002).

Kod divergentnog ucenja aktivnost nastavnika je da pruzi uvjete koji ukljucuju: stalozenu
atmosferu, razmatranje svih ideja, ¢ak 1 onih na pocetku ¢udnih, pokazivanje interesa za stvari
koje su originalne i individualne, suzdrzavanje se od Kritike i favoriziranja nekih ideja. Ucenici
kroz ovakvo uéenje pokazuju neke individualne karakteristike koje postaju izvanredne, oni daju
brojne ideje, inovativni su, trace originalna rjeSenja za probleme i sli¢no (Ivi¢, PeSikan, & Anti¢,

2002).

1.1.5. Transmisivno ucenje vs interaktivni oblici uc¢enja

Kada govorimo o transmisivnoj (frontalnoj) nastavi, mislimo na nastavu u kojoj je dominantan
jednosmjeran prijenos znanja od nastavnika ili izvora znanja do uc¢enika. Aktivnosti nastavnika
i uCenika u ovim metodama nastave uglavnom su ve¢ opisane u djelu smisleno verbalno
receptivno ucenje. Interaktivno uéenje polazi od ucenja kroz interakciju, asimetri¢nu, s
nastavnikom i ucenikom kao partnerima. Manje kompetentan partner (dijete - S manje
specificnih 1 op¢ih znanja 1 iskustava) ulazi u ovu interakciju s bazom prethodnih znanja 1
vjestina, aktivno ulaze, aktivan je graditelj svog znanja. Nastavnik ne gradi zgradu u djetetovoj
glavi sam, ve¢ to ¢ine zajedno kroz interakciju, tako da je ucenje/poucavanje proces su
konstrukcije znanja. Ova metoda ucenja ukljucuje: suradni¢ko uéenje nastavnik — ucenik,

suradnic¢ko uéenje u skupinama ucenika, timski rad i modeliranje (Ivi¢, Pesikan, & Anti¢, 2002).

1.1.6. Metoda wucenja bez nastavnih pomagala i metoda ucenja Sa
pomagalima

Moguce je metode poucavanja/ucenja podijeliti u dvije velike skupine. S jedne strane su metode
poucavanja/ucenja (nazalost, vrlo ¢este u naSoj danaSnjoj Skoli) u kojima se prakticki ne koriste
nikakva didakti¢ka sredstva. MozZemo reci da je to jedan od rijetkih oblika ljudskog djelovanja
u suvremenom svijetu, koji ¢esto ne koristi nikakve alate, opremu, instrumente. S druge strane,
suvremena Skola, u najsuvremenijem smislu, ima opseznu opremu koja se koristi u nastavi. To

je prije svega laboratorijska oprema, media-klubovi i informaticko u¢enje. Za sve oblike rada



koji trebaju poticati individualnu intelektualnu aktivnost ucenika potrebno je imati dobru

opremu i nastavna pomagala (Ivi¢, Pesikan, & Anti¢, 2002).

1.2. Nastava

,Nastave je slozen, cjelovit i dinamican proces usmjeren na ostvarivanje obrazovnih i odgojnih

zadataka.” (Poljak, 1989).

,Nastava je jedinstven odgojno-obrazovni proces koji se pod nastavnikovom rukovodstvom
odvija planski i sistematski s jednom relativno stalnom skupinom ucenika, a s ciljem da se

obrazuje i odgoji svestrano razvijena socijalisti¢ka li¢nost.“ (Simlesa, 1965).

Uloga nastavnika u nastavnom procesu uvjetovana je drustvenim prilikama i potrebama
suvremenog obrazovanja, koncepcijama nastavnih sustava i izborom organizacijskih oblika.
Fleksibilni sustavi nastave idu u smjeru profiliranja demokratskog nastavnika, a rigidni sustavi
autoritarnog. Razlike su ogromne i nude razliku u angazmanu nastavnika i obrazovnom vodenju
nastave. Demokratska nastava, na primjer, nije rasteretila nastavnika. Naprotiv, ono je pred
njega postavilo nove zahtjeve u intelektualnoj i afektivnoj sferi. Sve u svemu, profil
suvremenog nastavnika koji ¢e uspjesno odgovoriti na pitanja aktualne nastave sadrzi sljedece
elemente: razvijene opce sposobnosti; razvijene specificne sposobnosti; opée obrazovanje;
dobro stru¢no obrazovanje; pedagosko 1 psiholoSko obrazovanje; didakticko-metodicko
obrazovanje; tjelesno i mentalno zdravlje, emocionalna zrelost i stabilnost; ljubav prema djeci
1 mladima; pozitivne osobine li¢nosti (humanizam, slobodoumnost, altruizam, druStvenost,

moralne kvalitete, odgovornost, duhovitost, marljivost, kreativnost...) (Muminovié, 2013).

1.2.1. Tradicionalna vs suvremena nastava

Tradicionalnu nastavu karakterizira pasivno ucenje koje se ogleda kroz pasivno slusanje
predavanja, mehanicko prepisivanje definicija i pravila, odgovaranje na postavljena pitanja u
vezi s temom, Citanje nekog teksta, davanje gotovih informacija, usmeno izlaganje nastavnika
1 onda kada bi nastavnik mogao pretpostaviti da u razredu ima uc€enika koji to znaju. Ona se

odvija u obliku predavacke, frontalne nastave (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

Osnovne aktivnosti uc¢enika u takvoj nastavi jesu sjedenje, sluSanje 1 gledanje. U toj nastavi
vazno je Sto 1 kako radi nastavnik, a ucenici trebaju tek promatrati i slusati te odgovarati kada

ih nastavnik ispituje. MoZemo je nazvati ,,nastava usmjerena na nastavnika®. U tradicionalnoj
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nastavi uspjesan je onaj ucenik koji je najviSe zapamtio 1 najbolje sve to reproducirao na

nastavnikov zahtjev (Matijevi¢ & Radovanovié, 2011).

U Kklasi¢noj, tradicionalnoj nastavi u srediSte paznje postavljen je kognitivni cilj u€enja tj.
stjecanje znanja u §to veéem opsegu, bez obzira §to ¢e se takvo znanje kod velikoj broja ucenika
zadrZzati na razini reprodukcije, a ne na razini rjeSavanja problema, osposobljenosti za
istrazivanje 1 samostalno elaboriranje istrazenih podataka. Nastavnik je u tradicionalnoj nastavi
preuzeo na sebe kompletnu ulogu od samostalnog planiranja (ne zajedno sa ucenicima), pa
preko realizacije (uCenici su angazirani samo da sluSaju nastavnikovo predavanje), do
vrednovanja (nastavnik naj¢es¢e sam ocjenjuje) i prakticne primjene (najveci broj ucenika
koristi nastavnikove primjere jer nije u dovoljnoj mjeri osposobljen da samostalno pronalazi

druge vrste primjera ili druge serije zadataka) (Stevanovi¢, 1998).

1.2.1.1. Nove uloge ucenika

Aktivnim ucenjem smatramo svaki onaj oblik uc¢enja u kojemu ucéenik nije pasivni promatrac¢
nego sudionik koji radom na izvrSenju odredenoga zadatka ili vise zadataka pridonosi svom
razvoju u kognitivnom, afektivnom ili motorickom podruéju povezanim s ciljem ucenja. U
praksi bi to znacilo da samo sluSanje necijega predavanja ne nazivamo aktivnim ucenjem, dok
je sudjelovanje u razgovoru ili raspravi u vezi s istom temom puno aktivniji i uinkovitiji oblik

ucenja (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

Ubrzani napredak tehnike 1 promjenjivo Zivotno okruzje odrazava se na interese, sklonosti 1
karakteristike nasih ucenika kao 1 na zahtjeve koje pred nas (koji poucavamo) stavlja druStvo u
suvremenom kontekstu. Dok su se prosle generacije skolovale za jedan posao koji su obavljali
gotovo cijeli svoj radni vijek. Tako bismo staru Skolu mogli nazvati i $kolom pamcenja, dok bi
danasnja nova Skola trebala biti Skola miSljenja. Donedavne postulate slusaj, pamti, ponovi
danas zamjenjuju istrazi, promisli, stvori nesto novo. Ucenike valja stavljati u uloge istrazivaca
te naSim vodenjem poticati na razmisljanje i1 kreiranje novoga na osnovi ve¢ postojecega

(znanja, vjestina, navika) (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

Da bismo nastavnicima pocetnicima priblizili teoriju aktivnoga ucenja, mogli bismo
jednostavno reci da sve ono §to u nastavi moze u€initi ucenik, neka ucini to sam ili u suradnji s

drugim sudionicima nastavnoga procesa: objasniti drugim uc¢enicima ponekad i nove nastavne
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sadrzaje, postavljati pitanja, traziti odgovore, demonstrirati, prezentirati, zakljuciti, napisati,

nacrtati, osmisliti, kreirati, ponoviti, rezimirati itd. (Matijevi¢ & Radovanovic¢, 2011).

Suvremenu nastavu karakterizira kako smo ve¢ ranije spomenuli aktivno ucenje koje se ogleda
kroz sudjelovanje u diskusiji, dolazenjem do odredenog pravila ili definicije putem
zakljuCivanja kroz razgovor uCenika i1 nastavnika, usmjereno Citanje s ciljem pronalazenja
odgovora na odredeno pitanje, poticanje u¢enika da govore o odredenoj temi, rjeSavanje
stvarnih ili simuliranih problema. Naglasak je na nastavi odnosno poucavanju koje potice
ucenje. Nova promisljanja nastavnog procesa protkana su specificnim odnosima ucenika i
nastavnika usmjerenim motiviranju i osamostaljivanju u¢enika. Konacni cilj je samoregulirano
ucenje koje pretpostavlja razvoj ucenikove osobnosti, individualnosti i originalnosti. Potice se

osobna odgovornost u¢enika za rezultate svog djelovanja (Matijevi¢ & Radovanovié, 2011).

Obiljezja suvremene nastave ogledaju se u takvoj organizaciji koja utjee na razvoj spoznajnih
i op¢ih intelektualnih sposobnosti ucenika. Jedan od klju¢nih zadataka suvremene nastave je
otkrivanje i usvajanje znanja na nacin da ¢ine cjelovit 1 logicki dosljedan sustav. To je moguce
samo ako u procesu spoznavanja ucenici otkrivaju i usvajaju znanstveno-teorijske spoznaje i
pojmove razvijajuci tako sposobnosti i operacije znanstveno-teorijskog misljenja neophodnog
za povezivanje znanja u cjelovit sustav. Zadaca je suvremene nastave uvesti ucenika u
cjelovitost svijeta proucavajuci pojedinacno i time voditi ga spoznavanju same spoznaje. Time
se istovremeno u funkciju stavljaju one moguénosti ucenika koje su mu potrebne u intenzivnom
razvoju suvremenosti. Oni ucenici koji upravljaju svojim u¢enjem uspjesno biraju i primjenjuju
prikladne strategije u rjeSavanju problema. Djeca svoje uenje zapoCinju nekim bitnim
pretpostavkama o nacinu na koji razumiju situaciju u kojoj uce, kao teorijama ili konceptima
koji im pomazu da osmisle svoje iskustvo. Kvalitetno je ono poucavanje u kojem su stvoreni
uvjeti za reorganizaciju ucenikova osobnog razumijevanja na temelju refleksije. To je nastava
u kojoj ucenik koristi odredene podatke kao mogucnosti za daljnju analizu i potkrepljivanje
svojih razmis$ljanja, gdje vlastita znacenja povezuje, uopcava i strukturira u odnosu na

prethodna (Tot, 2010).

1.2.2. Zadace nastave

Nastava je najorganiziraniji odgojno-obrazovni proces, a ¢injenica da je proces znaci da

postoji svrhovito kretanje usmjereno na postizanje triju zadaca (Poljak, 1989).
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Materijalna zadaca nastave odnosi se na stjecanje znanja o objektivnoj stvarnosti (materija,
struktura) koja se proucava u nastavi pojedinih predmeta. IzvrSavanjem materijalnog zadatka
ucenici bi trebali nauciti brojne Cinjenice i generalizacije u jednom logickom prikazu pojedine
teme. (Didakticki materijalizam: Sve do kraja 19. stoljeca ova se zadac¢a smatrala jedinom i
isklju¢ivom zadac¢om nastave. To je rezultiralo Sirenjem nastavnih sadrzaja, tj. drzanja
ekstenzivne nastave u skoli (tzv. lekcionizam), od strane ucenika formalne nastave. obrazovanje
i mehanicko pamcenje gradiva i provjera znanja Zbog takvog lekcionizma studenti su
mehanicki, dogmatski i formalno ucili brojne ¢injenice bez dubljeg razumijevanja.) (Poljak,

1989).

Funkcionalna zada¢a nastave odnosi se na razvijanje brojnih i raznolikih sposobnosti, odnosno
psihofizic¢kih funkcija ucenika kroz razlicite aktivnosti. (Didakti¢ki funkcionalizam: razvio se
pocetkom 20. stoljeca kao reakcija na didakticki materijalizam i obrazovanje je tumacio
isklju¢ivo kao razvoj psihofizickih funkcija, dok znanje nema nikakav znacaj.). Suvremena
shvaéanja odnosa materijalnih i funkcionalnih zadataka nastave: Sto se tice didaktitkog
materijalizma ili funkcionalizma, danas se smatra da su oba shvacanja jednostrana. Suvremeno
obrazovanje shvaca se kao jedinstvo znanja i sposobnosti, au tom jedinstvu treba istaknuti
materijalnu 1 funkcionalnu zadacu nastave. Naime, znanje je temelj 1 preduvjet za razvoj
sposobnosti, ali su sposobnosti i uvjet za stjecanje novih znanja. Prema suvremenoj koncepciji,
da bi obrazovanje bilo potpuno, uenici moraju ste¢i znanja i razviti sposobnosti (Poljak, 1989).
Prema grupi autora odgoj je temeljna zadaca nastave. Odgojni zadatak nastave odnosi se na
formiranje odgojnih vrijednosti i stavova — (moralnih, estetskih, tjelesnih i radnih), odnosno
razvijanje onih osobina li¢nosti koje pripadaju afektivnoj i konativnoj sferi. Obrazovanje je
usmjereno na izgradnju pozitivnih 1 plemenitih kvaliteta li¢nosti. Upravo zato §to nastava
ukljucuje odgojnu zadacu, moze se smatrati odgojno-obrazovnim procesom (Poljak, 1989). Pod

obrazovanjem podrazumijevamo:

e intelektualna i moralna autonomija pojedinca i otpor nametnutim autoritetima i
konformistickom nacinu misljenja i ponasanja,

e mogucénost osobne vizije i odnosa, autenti¢nog izrazavanja, vjere u vlastito iskustvo,
inicijative, osjeCaja osobne vrijednosti, odnosno pozitivne slike o sebi, teznje za
samoostvarenjem,

e komunikativnost, tolerancija, uvazavanje stavova i argumenata drugih i sl.
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Ostvarivanje odgojno-obrazovnih ciljeva nije moguce u atmosferi represije i ,,diktature
nastavnika®, jer se ovdje blokira inicijativa u¢enika, kao i njegov razvoj u smjeru autonomije,
autenti¢nosti 1 osobne odgovornosti. Vazno je da obrazovanje ne zna¢i nametanje gotovih normi
koje ucenik treba internalizirati (usvojiti), jer to zapravo dovodi do toga da pojedinac postaje
ono S§to nije. Svatko mora stvoriti vlastita uvjerenja, kroz ucenje u slobodnoj socijalnoj

interakciji i slobodnom dijalogu, odnosno na temelju vlastitog iskustva (Jelavi¢, 1998).
Stoga je za razvoj i formiranje ovih karakteristika potrebno:

e nedirektivni oblici nastave i nastavnici, tj. ucenje bez straha i pritiska ,,u slobodi®, tj.

e pozitivno socijalno-afektivno (emocionalno) ozracje u nastavi.

Odnos odgoja i obrazovanja u nastavi treba shvatiti u smislu dijalektickog jedinstva, §to znaci
medusobno prozimanje, korelaciju, nadopunjavanje, a ne u smislu nadmetanja ili podredivanja.
Obrazovanje daje "materijalnu podlogu” za formiranje odgojnih vrijednosti, dok odgojni
stavovi omogucéuju produbljivanje spoznajne supstance. Traganje za istinom odlika je zrele
osobnosti, a Sto pojedinac viSe zna i ima razvijenije sposobnosti, to se teze podvrgava

nametnutim autoritetima i vise se iskazuje kao autonomna li¢nost (Jelavi¢, 1998).

1.2.3. Vrste nastave

Postoje razli¢iti kriteriji prema kojima se nastava moze klasificirati:

e Stupanj obrazovanja: osnovno i srednje obrazovanje.

e Stupanj obveze: obvezna i izborna nastava.

e Namjena i sustav izvodenja programa: redovni, dopunski, dodatni...

e Sustav rada nastavnika: razredna, predmetna, timska nastava...

¢ Brojne formacije u€enika: zglobne, frontalne, individualne,...

¢ Dominacija nastavnih metoda: verbalna, demonstrativna, prakti¢na,...

e Nacin komunikacije izmedu nastavnika i ucenika: neposredni, neizravni (pismo)...

e Didakticki sustav rada: heuristicki, razvojni, programirani, egzemplarni, problemski...

Ovaj formalno-logicki prikaz razli¢itih vrsta nastave zapravo pokazuje razlicite karakteristike
razli¢ito koncipiranog rada u nastavi. Medutim, nastavni proces je dijalekti¢an, odnosno postoji
integracija i integracija vise karakteristika u nastavi (npr. frontalna nastava moze biti katehetska

i heuristi¢ka, verbalna i demonstrativna, redovita i izvanredna itd.) (Poljak, 1989).

14



Redovito ili obvezno obrazovanje: Ovo je najces¢i i dominantan oblik obrazovanja u
cjelokupnom Skolskom sustavu, a sastoji se od redovitog planiranog obrazovanja na
odredenoj razini obrazovanja. Obvezna je za sve ucenike skole, izvodi se prema to¢no
propisanom programu, s odredenim nastavnim vremenom za svaki razred.

Dopunska nastava: Organizira se paralelno s redovnom nastavom, ali samo za one
ucenike koji u redovnoj nastavi imaju vece poteskocée u svladavanju dijelova propisanog
programa. Sastoji se od dopunske (instruktivne) pomoc¢i nastavnika za normalno
napredovanje u redovnoj nastavi. Izvodi se izvan redovnog Skolskog vremena
(organizira ga nastavnicko vijece).

Produzna nastava: Posebna varijanta nastave na odmoru, koja se organizira (u 0snovnoj
Skoli) nakon zavrSetka Skolske godine, za one ucenike koji na kraju godine nisu postigli
pozitivan uspjeh iz nekih predmeta. Sastoji se od viSednevne intenzivne nastave ovih
predmeta (organizira ga nastavnic¢ko vijece).

Dodatna nastava: (Za entuzijaste) Poseban oblik nastave u redovnom $kolovanju za one
ucenike koji su u pravilu savladali propisani program unutar redovite nastave, a
pokazuju sklonost i duhovnu potrebu za proSirivanjem i produbljivanjem svog
obrazovanja u znanstvenom podrucju. Organiziraju se takozvane manje/veée interesne
grupe koje vode nastavnici ili posebni stru¢njaci (npr. grupa mladih povjesnicara,
mladih biologa, glazbena, likovna, 9 literarna itd. grupa). Program je organiziran prema
zanimanjima ucenika.

[zborna nastava: Ucenicima se nudi skupina izbornih predmeta izmedu kojih se sami
slobodno opredjeljuju. Cilj je uskladiti sadrzaj obrazovanja s interesima ucenika.
Fakultativna nastava: dobrovoljna nastava, gdje ucenici biraju predmet kao dodatak

redovnom programu.

Sve do sada navedene vrste nastave organizirane su u §koli u okviru redovnog Skolskog sustava,

pod neposrednim vodstvom nastavnika. Program se utvrduje s obzirom na osnovnu svrhu

kolegija/seminara te mjesto, vrijeme i nositelja (Poljak, 1989).

Dopisna nastava: Nastava na daljinu. Sa sadrZzajem nastave, izvorima znanja, na¢inom
ucenja, na¢inom rjeSavanja zadataka i naCinom polaganja ispita studenti se upoznaju
posredno, odnosno pismenim putem. Prednost: ekonomicnost - moze se prije¢i mnogo

ucenika bez obzira na udaljenost. Nedostatak: Zbog neizravne komunikacije izmedu
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ucenika i nastavnika, uspjeh uglavnom ovisi o samodisciplini uc¢enika. Obrazovanje
moze biti opéeg ili struénog karaktera.

e Televizijska skola i radio $kola: Neizravna nastava putem obrazovnih televizijskih i
radijskih emisija. Takva nastava moze biti u sluzbi redovitog Skolskog programa ili

posebnih emisija za ope obrazovanje i stru¢no usavrsavanje (Poljak, 1989).

Budu¢i da ¢u kroz ovaj rad praviti razliku i usporedbu razredne i predmetne nastave, sada ¢u
malo detaljnije pojasniti te dvije vrste nastave. Nastavnici razredne nastave rade u razredima
osnovnog obrazovanja 1.-5. razreda, s u¢enicima od 6-11 godina, poducavajuci Sirok spektar
tema. Uloga predmetnog nastavnika obi¢no je predavati nekoliko predmeta za koje se nastavnik
specijalizirao. Vecina predmetnih nastavnika radi s ucenicima starijim od 11 godina. Medutim,

postoje predmetni nastavnici koji rade i u prvim razredima osnovne $kole (Poljak, 1989).

2. Odredenje i specifi¢nosti nastavnih kompetencija

Kompetencija je vazna tema u obrazovanju jer, u osnovi, netko tko je kompetentan moze
uspjesno raditi u domeni u kojoj je razvio kompetenciju (npr. matematika, stolarstvo). Stoga je
razvoj kompetencija neprocjenjiv za same pojedince, ali i za radna mjesta i Zivotna okruzenja,
S§to u konacnici ima koristi za gospodarstvo i drustvo Sire (Vitello & Greatorex, 2022).0
kompetencijama se Cesto govori u kontekstu zapoSljavanja i strukovnih studijskih programa.
Ipak, kompetencija je relevantna za Sirok raspon obrazovnih podrucja 1 stupnjeva, ukljucujuci
opce (nestrukovno) obrazovanje, osnovno, srednje i visoko obrazovanje. Doista, tijekom
posljednja dva desetljeCa kompetencije su postale klju¢ni fokus medunarodnih rasprava o
op¢éem obrazovanju, koje promicu organizacije poput Europske komisije. Stoga se od pruzatelja
usluga sve vise oCekuje da pomognu ucenicima da razviju kompetencije koje ¢e ih pripremiti

za buduce obrazovanje, rad i zivot (Vitello & Greatorex, 2022).

2.1. Opce odredenje kompetencija
Kompetencija je sposobnost integriranja i primjene kontekstualno prikladnog znanja, vjestina i
psihosocijalnih ¢imbenika (npr. uvjerenja, stavova, vrijednosti i motivacije) za dosljedan

uspjeSan rad unutar odredenog podrucja (Vitello & Greatorex, 2022). UNESCO temeljne

kompetencije definira kao: ,,skup povezanih znanja, vjeStina i sposobnosti koje rezultiraju
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osnovnim ponasanjima koja se o¢ekuju od onih koji rade za Organizaciju.“ (UNESCO, bez

dat.).

Na osnovu europskog ¢asopisa za strukovno osposobljavanje kompetencija nastavnika, Mulder
je izveo definiciju koja obuhvacéa vecinu vaznih autora: kompetentnost je sposobnost osobe ili
organizacije da postigne odredene razine ucinka (Mulder, 2001). Citirajuéi razli¢ite autore, on
dodaje da se kompetencije pojedinaca sastoje od: integriranih sposobnosti djelovanja koje se
sastoje od klastera struktura znanja; kognitivnih, interaktivnih, emocionalnih i gdje je potrebno
psihomotorickih vjestina te stavova i vrijednosti koje su potrebne za: obavljanje zadataka,
rjeSavanje problema 1 opcenito sposobnost funkcioniranja u odredenom: zanimanju,
organizaciji, polozaju, ulozi. Pri mjerenju dimenzija kompetencija valja napomenuti da one nisu

izravno vidljive, ve¢ se o€ituju u izvedbi u konkretnoj situaciji (Spencer & Spencer, 1993).

Osim toga, kompetencija se moze razviti do odredene razine, na primjer pocetna, napredna i
stru¢na. Mulder naglaSava da kompetencija moze biti prisutna kod pojedinaca (osobna
kompetencija) i sustava (kompetencija sustava ili tima) (Mulder, 2001). Naposljetku, aspekti
kompetencije u odredenoj su mjeri prenosivi iz jedne situacije u drugu (Thijssen, 2001).

Prilikom mjerenja kompetencija pojedinaca mogu se postaviti razli¢ita pitanja:

e Kako se izvode izjave 0 kompetencijama?

e Kaoje su pretpostavke i teorijski pojmovi u osnovi mjerenja kompetencija?

Pri odgovaranju na pitanja ovog tipa vazno je koristiti adekvatno deskriptivan 1 eksplanatorni

interpretativni model (Shepard, 1993).

2.2. NastavniCke kompetencije

Ne postoji ¢vrst 1 Siroko utemeljen znanstveni okvir o tome $to ¢ini kompetentno poucavanje iz
kojeg bi se mogli izvu¢i zakljuCci za procjenu nastavnicke kompetencije (Heartel, 1991).
Postoje razli¢iti okviri, Ciji sadrzaji uvelike ovise o temeljnoj viziji profesionalne izvedbe
(Dwyer, 1994) i o usvojenim teorijskim pristupima. Kreatori instrumenata za ocjenjivanje
nastavnika uglavnom rade na zajednickom glediStu o kompetentnom poucavanju, ste¢enom

interakcijom izmedu razvijaca i predstavnika struke (Dwyer, 1994).

Prema Creemers (1992) i Verloop (1999) rezultirajuci pogled na ovu interakciju moze se

uvelike razlikovati: moZe biti hibrid svih vrsta pogleda na poucavanje, ali takoder 1 prilicno
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specifican pogled, na primjer, "u¢enje usmjereno na program" ili "ucenje usmjereno na razvoj"
u kontekstu ranog i predskolskog odgoja. Prvi je pristup logic¢ki primijeniti u formuliranju
okvira kompetentne izvedbe koji se mora primjenjivati na velike skupine nastavnika, na
primjer, nacionalni zahtjevi za stru¢noS¢u. Drugi pristup je prikladniji za organizacije koje rade
prema specifi¢noj misiji. Osim gledista poucavanja, teorijski kut profesionalne izvedbe takoder
odreduje oblik interpretativnog modela. U literaturi su se kroz povijest ocjenjivanja nastavnika
naglaSavali razliCiti elementi nastavnicke kompetencije. U pregledu literature mogu se izdvoyjiti

razli¢ita misljenja o dobrim nastavnicima i dobrom poucavanju (Roelofs & Sanders, 2007).

e razlikovanje osobina li¢nosti koje pomazu nastavniku (Getzels & Jackson, 1963);

e opisivanje elemenata znanja koji ukljucuju sadrzaj predmeta, nacine na koje nastavnici
razmiSljaju unutar discipline (Bruner, 1963);

e opisivanje oblika ponasanja nastavnika koji pridonose uspjesnosti ucenja (Brophy &
Good, 1986);

e opisivanje nastavnicke kognicije i procesa donosenja odluka (Verloop, 1999);

e opisivanje prakti¢nog znanja nastavnika koje oni primjenjuju na specifi¢ne situacije u
kojima se nalaze (njihov razred, njihova predmetna domena) i nacin na koji formiraju

teorije o tim situacijama (Verloop, 1999).

Za svaku od ovih koncepcija dobre nastave koriStene su specificne tehnike ocjenjivanja. Za
procjenu osobina li¢nosti, upitnik s i psiholoski testovi koriSteni su za prepoznavanje odredenih
pozeljnih ili nepozeljnih osobina. Unutar ove koncepcije poucavanja fokus nije bio toliko
usmjeren na samo dobro poucavanje, ve¢ prije na karakteristike dobrog gradanina. Jo$ uvijek
je dominantna koncepcija da dobri nastavnici imaju puno znanja. U ranijim vremenima to je
ukljucivalo znanje o diskretnim ¢injenicama i1 elementima; kasnije je naglasak stavljen na
strukturu discipline (kao $to je matematika ili fizika), a jo§ kasnije na to kako profesionalci
djeluju 1 razmisljaju unutar odredene discipline. Znanje se takoder odnosi na pedagosko znanje,
na primjer o metodama izvodenja nastave, izradi kurikuluma 1 grupiranju ucenika. Ti se
elementi znanja sve viSe izvode iz obrazovnih istrazivanja (Bellon, Bellon, & Blank, 1992).

Cesto koristena metoda provjere znanja je polaganje standardiziranih testova znanja.

Kao reakcija na isticanje stabilnih karakteristika nastavnika 1 jednostrano naglaSavanje znanja,
poucavanje se takoder smatra iskazivanjem uc¢inkovitog ponasanja. Ova koncepcija razmatra
ono §to nastavnik pokazuje u u¢ionici. Razvijeni su brojni instrumenti za promatranje kako bi

se usredotocCili na (male) jedinice ponasanja za koje se smatra da su povezane s uspjeSnim
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ishodima ucenja (Stodolsky, 1990). Medutim, ovaj pristup obra¢a malo pozornosti na ono §to
se dogada u glavama nastavnika. Sto misle ili odluéuju i zasto odluGuju tako kako odluduju?
KoriSteni su razli¢iti instrumenti ocjenjivanja kako bi se otkrilo razmis$ljanje nastavnika,
ukljucujuéi protokole razmisljanja naglas tijekom rjeSavanja nastavnog problema i poticane
intervjue prisjecanja. Tijekom takvih intervjua nastavnici se osvréu na svoju izvedbu snimljenu
videokasetom 1 odgovaraju na pitanja o ¢emu su razmisljali u odredenom trenutku. Koncept
poucavanja kao prikaza bogate baze prakti¢nog znanja ukljucuje metode ocjenjivanja koje se
usredotocuju na specifi¢ne situacije s kojima se nastavnici suo¢avaju. KoriSteni instrumenti se
nacelno ne razlikuju od onih koji se koriste u otkrivanju misaonih procesa. Medutim, fokus je
viSe na specificnom radnom kontekstu (npr. odredeni predmet u odredenom razredu) u kojem

nastavnici provode svoje aktivnosti (Meijer, Verloop, & Beijaard, 1999).

Uz nedavnu revoluciju u razmisljanju o ucenju, sazetu u pojmu 'novo ucenje', postoji dodatna
koncepcija poucavanja: promicanje snaznih aktivnosti ucenja medu ucenicima. U ovoj
koncepciji, dobro poducavanje pretpostavlja da nastavnici ne trebaju toliko demonstrirati jasan
repertoar "ispravnog" ponasanja, nego radije pokazuju da pridonose uspjeSnom ucenju svojih

ucenika (Simons, 1999).

3.Djelovanje

v \

1.Baza

° Znanje

. \I:jeétine__ 4.Posljedice
L]

oncepcije e  Proces ucenja
. Osobne

karakteristike

\ 2.Donosenje /

odluka

Shema 1 - Interpretativni model kompetentne izvedbe

Iako sve zasebne koncepcije poucavanja pokrivaju neke aspekte nastavnicke kompetencije,

nijedna od njih u potpunosti ne opisuje niti objasnjava Sto je kompetentno poucavanje. Osvréuci
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se na gore opisanu definiciju kompetencija, postoji potreba za jedinstvenim sveobuhvatnim
konceptom kompetencija nastavnika koji uzima u obzir sve razlicite elemente kompetencije
nastavnika, odnosno osobine nastavnika, znanje nastavnika, ponaSanje nastavnika, razmisljanje
nastavnika, specifi¢nosti situacije donoSenje odluka i rezultiraju¢e aktivnosti ucenja. Roelofs i
Sanders (2003.) razvili su model kompetentne izvedbe za procjenu nastavnicke kompetencije
koji opravdava gore opisane aspekte kompetentne izvedbe (Roelofs & Sanders, 2003). Model

slijedi op¢u definiciju kompetencija koju je opisao Mulder (2001).

Polazna to¢ka u ovom modelu, prikazanom na shemi 1, je da se kompetencija nastavnika
odrazava u posljedicama postupaka nastavnika, od kojih su najvaznije aktivnosti ucenja
ucenika. Drugi primjeri posljedica su: (ugodna ili ometajuca) klima u razredu, osjecaj dobrobiti
medu ucenicima, dobri odnosi s roditeljima i kolegama. Polaze¢i od posljedica, preostali
elementi modela mogu se mapirati unatrag. Prvo, komponenta ‘radnje’ odnosi se na
profesionalne aktivnosti, npr. izvodenje nastave, davanje povratnih informacija ucenicima i
stvaranje atmosfere suradnje u razredu. Drugo, bilo koja aktivnost nastavnika odvija se unutar
specifi¢nog konteksta u kojem nastavnik mora donositi mnoge odluke, na dugoro¢noj osnovi
(planiranje unaprijed) ili neposredno unutar situacije u ucionici. Na primjer, nastavnici ¢e
morati planirati svoju nastavu 1 prilagoditi je ovisno o razli¢itim okolnostima (npr. razli¢itim
stilovima uc€enja ucenika, razli¢itim organizacijskim uvjetima). Trece, pri donoSenju odluka 1
obavljanju aktivnosti nastavnici ¢e se morati oslanjati na profesionalnu bazu znanja i neke
osobne karakteristike (Mulder, 2001).

DIGITALNI POUGAVANJE |
RESURSI UGENJE
A PROFESIONALNI Odebir Q Nt OLAKSAVANJE
@ AncAZMAN DIGITALNE
Stvaranje i modificirars e i KOMPETENCIJE
; :
1 ngamz.ac‘lska UCENIKA
A 4 omuniacya Upravijanie, zasita, i i Informacijska | medijska
) -~ dijeljenje @ Suradnicko udenje pismenost

Profesionalna suradnja
Komunikacija

Samoregulirano uéenje

Reflektivna praksa Stvaranje sadrzaja

OSNAZIVANJE
OCJENJIVANJE UCENIKA

Digitalni CPD Odgovorno koritenje

66666 O

Strategije ocjenjivanja Pristupaénost i Rjesavanje problema

ukljuéivanje

Analizirajuéi dokaze = Diferencilacija i person-
alizacija

Povratne informacije i \ Aktivno ukljuéivanje
planiranje e utenika —

Slika 1 - Okvir digcompedu
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UNESCO smatra kako su nastavnici uzori budu¢im generacijama. Stoga je klju¢no da budu
opremljeni digitalnom kompetencijom koja je potrebna svim gradanima kako bi mogli aktivno
sudjelovati u digitalnom druStvu. Europski okvir digitalnih kompetencija za gradane

(DigComp) navodi ove kompetencije (slika 1) (Redecker & Punie, 2017).

DigComp je postao Siroko prihvacen alat za mjerenje 1 certificiranje digitalne kompetencije i
koristen je kao osnova za obuku nastavnika i profesionalni razvoj diljem Europe i izvan nje.
Kao gradani, nastavnici trebaju biti opremljeni ovim kompetencijama kako bi sudjelovali u
drustvu, kako osobno tako i profesionalno. Kao uzori, oni moraju mo¢i jasno pokazati svoju
digitalnu kompetenciju uCenicima 1 prenijeti svoju kreativnu 1 kriticku upotrebu digitalnih
tehnologija. No, odgajatelji nisu samo uzori. Oni su prije svega pomagaci ucenja, ili
jednostavnije: nastavnici. Kao profesionalci posveceni poucavanju, trebaju im, uz opce
digitalne kompetencije za zivot i rad, digitalne kompetencije specificne za nastavnika kako bi
mogli u¢inkovito koristiti digitalne tehnologije za poucavanje. Okvir DigCompEdu razlikuje

Sest razlicitih podruc¢ja u kojima se digitalna kompetencija nastavnika izrazava s ukupno 22

kompetencije (slika 1) (Redecker & Punie, 2017).

2.3. Didakti¢ke kompetencije

Od ranog 17. stoljeca s pojavom J. W. Ratkea termin didaktika se u pedagoskom smislu koristi
viSe. Pojam je izveden iz grcke rijeci didaskein, $to znaci poucavati. U objasnjenju pojmova
didaktika treba spomenuti pojmove bliskog znacenja grckog podrijetla, na primjer: didaskalos
(ucitelj) 1 didasko (pouka), jer su usko povezani. Prema znacenju ovih pojmova didaktika je
znanost o nastavi. Stoga Ratke definira pedagogiju kao vjestinu poucavanja. Ako je predmet
didaktike zakonitost uc¢enja i poucavanja u nastavnim i izvannastavnim aktivnostima, onda ¢e
1z tog predmeta proizlaziti i istrazivacki zadaci. Ovisno o temi, zadaci mogu varirati te biti
razli¢ito usmjereni. S obzirom na prirodu i karakteristike istraZivanja, bez obzira koju definiciju
prihvatili, ono se moze podijeliti na teorijsko-empirijsko i aplikativno-prakti¢no. Teoretski i
empirijski pokrivaju temeljna pitanja istrazivanja te unapreduju pedagosko razmisljanje i

obrazovnu praksu (Muminovi¢, 2013).

U engleskom jeziku imenica didaktika se rijetko koristi. Njegovo je podrijetlo poznatije po
pridjevu didaktic¢ki, koji obi¢no imaju pogrdne konotacije poput "sklon poucavanju ili
pretjeranom moraliziranju; pedantan” (American Heritage Dictionary, 2020). Medutim, u ovom

poglavlju, kao i op¢enito u Europi, 'didakticki' znaci 'koji se odnosi na znanost o didaktici', 'koji
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se odnosi na praksu nastavnika' ili jednostavno 'koji se odnosi na nastavu'. Potonji smisao je
slican onom 'pedagoski' u engleskom jeziku, ali u isto vrijeme ne postoji znanstvena disciplina
povezana s ovim konceptom u anglofonim zemljama. Znanje o pedagoSkom sadrzaju odnosi se
na ono $to pojedina¢ni nastavnici znaju (Shulman, 1986), a ne na njihovo kolektivno znanje.
Didakticka pitanja ili didakticki pristupi dio su znanosti o didaktici i stoga zanimaju nastavnike.
Didaktika kao izraz za opisivanje umjetnosti ili znanosti poducavanja potjeCe iz rasprave
Didactica Magna koju je pocetkom 17. stolje¢a napisao Johan Amos Comenius. Razlicita
stajaliSta prema nastavnicima i profesionalnom razvoju u kontinentalnoj Europi i zemljama
engleskog govornog podrucja Cesto se sazimaju kao razlika izmedu tradicije didaktike i tradicije
kurikuluma (Fenshman, 2003). Tradicija kurikuluma mozda je posebno jaka u SAD-u. Slijedeci
tradiciju kurikuluma, poucavanje i u€enje u ucionici treba se temeljiti na najboljoj praksi i
metodologijama utemeljenim na dokazima, a sadrzaj na dogovorenom akademskom znanju.
Nastavnik je vise-manje instrument koji mora isporuditi nastavne planove i programe utvrdene
istrazivanjem. Rezultati standardiziranih testova odlucuju o uspjehu nastavnika, ali i ucenika.
U didaktickoj tradiciji, s druge strane, vjeruje se u sposobnost nastavnika da donose inteligentne
odluke ovisno o situaciji, te da je razvoj njihove sposobnosti prosudivanja vazniji od davanja
standardiziranih nastavnih planova i programa utemeljenih na dokazima. Didaktika priznaje da
se nastava ne moze standardizirati, ve¢ ovisi o nastavnikovoj informiranoj prosudbi situacije.
lako pretjerano pojednostavljuje razliku izmedu tradicije istrazivanja obrazovanja u zemljama
engleskog govornog podrucja i one u kontinentalnoj Europi, razlika daje fer sliku o tome Sto

istrazivacki program didaktike jest, a $to nije (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

U didaktici, kao 1 u svakoj znanosti, vazno je zapitati se: Tko je spoznavatelj? U didaktickom
istrazivanju vrsta proizvedenog znanja mora biti korisna nastavnicima, bas kao $to istrazivanje
fizike mora biti korisno fizicarima. Opet, 'korisno' ne znac¢i da istrazivanje treba odmah
proizvesti korisne nastavne planove 1 programe za nastavnike, ve¢ da je cilj didaktike dati
nastavnicima korisne instrumente za promisljanje u donoSenju odluka o planiranju, izvodenju
ili evaluaciji rezultata (uCenja) nastava. Tako razvijeni entiteti i jedinice analize moraju se
odnositi na one kojima se nastavnici bave profesionalno (Wickman, Hamza, & Lundegard,
2020).

Odluke nastavnika ticu se sadrzaja, ali i metoda poucavanja. Ulogu profesionalnog nastavnika
jezgrovito je formulirao Lee Shulman: Profesionalac posjeduje znanje, ne samo o tome kako
sposobnost za kvalificiranu izvedbu, ve¢ o tome $to i zasto. Nastavnik nije samo majstor

postupka nego i obrazlozenja, te je sposoban objasniti zasto se nesto radi (Shulman, 1986).
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U skladu sa Shulmanovom tvrdnjom, didakticka istrazivanja daju nastavnicima obrazloZenja za
odlucivanje o sadrzaju i metodama poucavanja. Pomaze im odgovoriti na pitanja o tome koji
sadrzaj poucavati, kako ga poucavati i zasto su odredeni sadrzaj i metode prikladni za skupine
uCenika s kojima se susre¢u. Znacajan dio istrazivanja, na primjer u prirodoslovnom
obrazovanju, ne bavi se podrzavanjem nastavnika u donoSenju odluka, ve¢ je usmjereno na
druge dionike u skolama. Podru¢ja prirodoslovne didaktike i prirodoslovnog obrazovanja stoga
nisu identi¢na, ve¢ se preklapaju. Osim toga, povezanost s nastavni¢kom profesijom je
izrazenija u didaktici; didakticko istrazivanje ne moze biti samo zadatak akademika na
sveuciliStima, ve¢ mora ukljuciti 1 nastavnike u Skolama. Didaktika ima za cilj integrirati rad
nastavnika, edukatora i obrazovnih istrazivaca te akademskih i Skolskih institucija. Didakticki
istraziva¢i u prirodoslovnom obrazovanju kao i nastavnici u prirodoslovnom obrazovanju

nazivaju se znanstvenim didakti¢arima (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

Interes didaktike ¢esto se sazima u didakticki trokut, gdje sadrzaj, nastavnik i u¢enik ¢ine strane
(Jank & Meyer, 2011). Didaktika govori o tome kako nastavnici mogu uspostaviti plodonosne
susrete izmedu sebe, ucenika i sadrzaja. Plodonosan odnos je naravno onaj koji rezultira
ucenjem. S plodnim se takoder naglasava da nauceni sadrzaj nije samo ¢injeni¢ni ili akademski,
ve¢ takoder ukljucuje odredene vrijednosti. Didakticko istrazivanje stoga treba provesti Sire
istrazivanje o tome kako se sadrzaj i metode mogu birati takoder ovisno o vrijednostima

ucenika, nastavnika i drugih razli¢itih dionika u demokratskom drustvu (Jank & Meyer, 2011).

2.3.1. Didaktic¢ki trokut

Struktura nastave je jedno od najvaznijih pitanja koje treba odgovoriti, treba se zapitati od cega
je ona strukturirana? Struktura nastave treba predstaviti sve faktore, procese i aktivnosti od
kojih se sastoji te koje se u njoj javljaju. Kroz sljedece didakticke teorije prikazana je struktura
nastave. ,,Didakticki trokut* (Shema 2) prikazan od strane V. Poljaka, predstavlja strukturu
nastave gdje ona ima tri najvaznija faktora, a to su: u€enik, nastavnik, nastavni sadrzaj. Smatra

se da ako se izostavi neki od tih faktora, onda nema ni nastave (Muminovi¢, 2013).

Poljak kaZe kako :“Nastavnik, ucenik i nastavni sadrzaj ¢ine u nastavi tzv. didakticki trokut.
Izostavi se samo jedan od tih faktora, to viSe nije nastava. Na temelju raznovrsnih odnosa
izmedu tih triju faktora u nastavi izgradeni su razliciti didakticki sistemi nastave (npr. frontalna
nastava, programirana, itd.) Svaki od tih triju faktora utjeCe na ostale faktore, kao §to je 1 pod

utjecajem svakog faktora“ (Poljak, 1989).
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Poljak nastavlja: ,,Nastavnik: a) - Utjecaj nastavnika na gradu: Nastavnik je taj koji didakticki
preraduje znanost da bi postala ufeniku pristupacna. On odabire i rasporeduje gradu i
ekstenzitet 1 intenzitet proucavanja. b) - Utjecaj nastavnika na uc¢enika: Grubo receno nastavnik
poucava ucenika, a ucenik uci. Nastavnik je posrednik izmedu gradiva 1 uCenika, a najvise
djeluje na uCenike Cisto snagom svoje liCnosti. Znatan utjecaj na ucenika ima nastavnikov
emocionalni stav prema njemu. AKo taj stav nije pozitivan, §to u¢enici svakako mogu osjetiti
(Poljak, 1989).

Za ucenika Poljak kaze: ,,Ucenik: a) - Utjecaj ucenika na gradu: Svaki ucenik obraduje gradu
na svoj vlastiti nac¢in. Prema Piageovoj teoriji konstruktivizma - ¢ovjek uzima informaciju iz
okoline i oblikuju je, savijaju ili izoblicuju sve dok se ne moze lako smjestiti u njihovu postojec¢u
spoznajnu organizaciju. Pri tome se medutim i spoznajna organizacija mijenja. Taj specifi¢an
nacin obrade ovisi o individualnim psihi¢ckim sposobnostima ucenika, te o ekstenzitetu i
intenzitetu predznanja. b) -Utjecaj ucenika na nastavnika: Ucenik djeluje na svojim stavovima
1 uenjem na karakter 1 intenzitet nastavnikovog poucavanja, a i opéenito njegovo ponasanje

utjeCe na nastavnikovo ponasanje prema njemu.” (Poljak, 1989).

A za nastavni sadrZaj, Poljak nastavlja: ,,Nastavni sadrZaj: a) - Utjecaj grade na ucenika: 1)
Intelektualni - pod utjecajem grade svijest uCenika se obogacuje. Ucenik proSiruje svoje
spoznajne horizonte o svijetu u kojemu se nalazi, razvijajuéi sve Sire i dublje razumijevanje, i

2) emocionalni - grada pobuduje u u¢eniku dozivljaje. b) - Utjecaj grade na nastavnika:

i

11 *« u

u —uéemk

S
_ S : n —nastavnik
ns —nastavi sackzaj

ns

Shema 2 - Didakticki trokut

(Muminovi¢, Osnovi didaktike, 2013)

Nastavnik se takoder nalazi 1 pod utjecajem gradiva, u smislu da ga intelektualno 1 emotivno

dozivljava, uslijed ¢ega se 1 on dalje mijenja. Grada predstavlja temelj na kojoj se osniva
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nastavni proces. Ona u velikoj mjeri determinira odnos nastavnika 1 u€enika, oblike, metode i
postupke u nastavi i odreduje karakter nastavnog procesa. Nacin ucenja i poucavanja ovisi

naime i o tome $to se uc¢i.“ (Poljak, 1989).

Ovaj prikaz strukture nastave ne pojednostavljava nastavu, nego on faktore ,,didaktiCkog
trokuta* predstavlja kao interakciju svih faktora, procesa i aktivnosti do kojih dolazi izmedu
uCenika, nastavnika i nastavnog sadrzaja, ali i svih drugih faktora na kojima je utemeljena i
uslovljena nastava. Poljak to nadalje predstavlja Sirokom strukturom nastave koja je prikazana
na Shemi 3 (Muminovi¢, 2013).

I
SPOZNAJNA STRAKA PSTHOLDSKA STRANA
(Pem+P) ID+ED—A
. / %4 \ ”
'jmfumus ' u}ﬁmﬁmm
(DIREKTNO) LA .-r"} 1 ¥ ‘\i. i\‘r X "
| OBRABIVANIE ! i a ol OBRAZOY
b:lw“mﬂ RANA L popRessye | NASTIANOG |  VIETBANE | PONAYLIANIE, PROVIERAVANUE ¥ {smm
| SADREAIA 1 i
————
{NASTAYNA SREDSTVA | POMAGALA) (HASTAYME METODE)
MATERUALNO TEHNICKA STRANA HETODICKA STRANA

Shema 3 — Siroka struktura nastave

(Poljak, Didaktika, 1989)

Iz Sheme 3 primjecujemo da Poljak razraduje "didakticki trokut" te zakljucujemo da brojni
elementi koji su medusobno isprepleteni i1 uslovljeni ¢ine nastavnu strukturu. U te elemente
spadaju: etape nastave, nastavna sredstva, nastavne metode, ciljevi te zadaci nastave. Takoder
tu spadaju 1 spoznajni i psiholoski aspekti nastave. Didakticki sustavi takoder ¢ine strukturni
dio nastave te imaju velik utjecaj na pojedine dijelove nastave te nastavu u cjelini (Muminovic,
2013).

Sli¢no tumacenje strukture nastave daje i N. Filipovi¢, prema kojem se struktura nastave sastoji
od cetiri ¢imbenika. Poljakovu "didaktickom trokutu" dodaje ¢etvrti Cimbenik - materijalno-

tehni¢ku potporu - i tako govori o "didaktickom ¢etverokutu" (Shema 4) (Muminovi¢, 2013).
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Shema 4- Didakticki cetverokut

(Muminovié, Osnovi didaktike, 2013)

Filipovi¢ detaljno objaSnjava sva cetiri Cimbenika i isti¢e njihovu nuznu medusobnu
povezanost, te povezanost s drugim ¢imbenicima, procesima i aktivnostima bez kojih nastava

ne moze funkcionirati (Muminovi¢, 2013).

Sljede¢i prikaz strukture proizlazi iz Hajmanova 1 Schultzova poimanja nastave. Razlikuje se
od ostalih autora u prepoznavanju i procesu poucavanja, kao i njihovom rasporedu u teorijskoj
analizi. Polaze od cilja kao bitnog strukturnog elementa i zavrSavaju sociokulturnim uvjetima
u kojima nastava egzistira. Svi faktori su vazni, ali njihova teZina nije ista. Ne kaze se
eksplicitno da je u€enik glavni faktor u nastavi, ali se podrazumijeva. Ovo je dato pod rednim

brojem 5. pitanje: Tko u¢i u razredu? A to je student i to se posebno tretira (Muminovi¢, 2013).

cilj | « > | sadrZa)
metod < sredstvo
ucenik |- » | sociokulturni uslovi

Shema 5- Didakticki Sesterokut

(Muminovi¢, Osnovi didaktike, 2013)
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2.3.2. Didakti¢ki modeli

Didakticko istrazivanje daje obrazlozenja i konceptualne sheme za odabir odredenog sadrzaja i
za odabir odgovaraju¢ih metoda za poducavanje tog sadrzaja s odredenim skupinama ucenika
na umu. Takve se sheme tradicionalno nazivaju didakti¢kim modelima (Jank & Meyer, 2011).
Pomazu nastavnicima postaviti i odgovoriti na pitanja zasto pojedine sadrZaje poucavati na
odredeni naCin pri donosenju odluka u planiranju, izvodenju i vrednovanju nastave. Ili, drugim
rije¢ima, podupiru nastavnike da postavljaju i odgovaraju na didakticka pitanja pri donosenju

didakti¢kih odluka (Jank & Meyer, 2011).

Vazno je naglasiti da ne postoji jedan didakticki model. Model nije velika teorija ucenja ili
poucavanja, ali ima ogranieni 'kapacitet modela'. Modeli su prilagodbe za rjeSavanje
specifi¢nih pitanja koja nastavnici mogu imati za specifi¢ne situacije ili za odredene skupine
ucenika. Pritom makete ne treba brkati s terenom, odnosno sa stvarnom nastavom u svoj
njezinoj slozenosti. Poucavanje je takoder umjetnost. Modeli olakSavaju suocavanje s
odredenim aspektima sloZenih procesa odlu¢ivanja. Oni su konceptualni, ali takoder mogu
koristiti analogije ili simbole za fenomene kojima se bave nastavnici. Didakti¢cki model moze
se usporediti s kartom. Trebaju nam razliite karte za prelazenje razli€itih terena. Mozemo
koristiti jednu kartu za putovanje podzemnom Zeljeznicom, a drugu kada putujemo autobusom.
Ljudi moraju nauciti koristiti karte, a karte je potrebno prilagoditi tako da ih korisnici mogu
razumjeti. lako karta nije teren, mora biti korisna pri donoSenju odluka o tome kako pre¢i teren,

ovisno o va$oj pocetnoj tocki i odredistu (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

Rad s didakti¢kim modelima moZe se podijeliti na izradu i uporabu. Izrada modela, ili
modeliranje, rezultat je proucavanja situacija poucavanja 1 ucenja ili medija kako bi se
konceptualizirali entiteti i procesi koji ih sainjavaju. KoriStenje didaktickih modela
predstavlja, s jedne strane, didakti¢ku analizu, a s druge strane didakti¢ko oblikovanje

(Tiberghien, 2000).

U didakti¢koj analizi didakticki modeli se koriste za istrazivanje posljedica pojedinih
komponenti ili procesa poucavanja u smislu uéenja. U didaktickom dizajnu, nastavne sekvence,
artefakti ili mediji proizvode se na temelju obrazlozenja didaktiC¢kih modela. Didakticko
modeliranje, analiza i dizajn blisko su povezani, a analiza i dizajn, kao §to ¢emo vidjeti, potrebni

su za izradu modela (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).
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2.3.3. KoriStenje didakti¢kih modela

Didakticki modeli mogu se koristiti za analizu koliko dobro odredene nastavne komponente ili
procesi ispunjavaju odredene ciljeve, svrhe ili vrijednosti u smislu u¢enja. Nasuprot tome,
analiticke jedinice i principi didakti¢kih modela mogu se koristiti za podrSku dizajnu nastavnih
sekvenci, artefakata ili medija kako bi se ispunili odredeni ciljevi, svrhe ili vrijednosti u smislu
ucenja kada se provode. KoriSteni iterativni dizajn 1 analiza s didaktickim modelima mogu

podrzati privremeni i dugoro¢ni razvoj nastave (Klafki, 1958).

Najbolji na¢in da se objasni uporaba didaktickih modela je da se ilustriraju nekim stvarnim
modelima. Vazna polazna tocka je Klafkijev model, koji se sastoji od pet didaktickih pitanja za

usmjeravanje analize (Klafki, 1958):

e Koja je opcenitija ideja koju predstavlja sadrzaj ili interes? Kojim se temeljnim
fenomenima ili osnovnim principima, kojim opéim zakonima, kriterijima, metodama,
tehnikama ili stavovima moZe na uzoran nacin pozabaviti bavljenjem sadrzajem?

¢ Koje je znaCenje referentnog sadrzaja ili iskustava, znanja, sposobnosti 1 vjestina koje
treba posti¢i bavljenjem sadrzajem u stvarnom intelektualnom Zivotu ucenika? Kakav
bi znacaj sadrzaj trebao imati s pedagoskog gledista?

e Koje je znacenje sadrzaja za buduci Zivot ucenika?

e Kakva je struktura sadrZaja ako se promatra iz pedagoske perspektive?

e Koji su konkretni slucajevi, pojave, situacije ili eksperimenti koji omogucuju da
struktura referentnog sadrZaja bude zanimljiva, vrijedna propitivanja, pristupacna i
razumljiva u¢enicima?

Ovaj model pomaZe uravnoteZiti odabrani sadrZzaj u dizajnu niza kako bi se izbjegla
"Jjednostranost' u kurikulumu, bilo u smislu akademskog znanstvenog sadrzaja, bilo s obzirom

na vlastite sklonosti ili koncepcije uc¢enika (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

2.3.4. Izrada didakti¢kih modela: Didakti¢ko modeliranje

Proces izrade didaktickih modela (didakti¢ko modeliranje) sintetski je i stvaralacki postupak.
U obrazovanju postoji obilje analiti€¢kih okvira, ali postoji malo sinteti¢kih metodologija,
vjerojatno zato $to sinteti¢ki postupci nisu tako jednostavni kao analiticki (Wickman, Hamza,

& Lundegard, 2020).
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Sinteza stvara nesto novo iz prethodnog iskustva, a ovisi o abdukciji. U abdukciji, podaci vezani
za situaciju koriste se zajedno s teorijom kako bi se izveli zakljucci koji su §ire primjenjivi.
Budu¢i da je takav zakljucak sam po sebi nelegitiman, napravljena sinteza mora se dodatno
ispitati 1 testirati kako bi postala robusnija. Sintetski postupci tako obuhvacaju nekoliko faza i

rade u ciklusima (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

Utemeljena teorija i istrazivanje temeljeno na dizajnu sinteticke su metodologije povezane s
didaktickim modeliranjem, iako nijedna od njih nema izricit cilj da bude temelj akademske
discipline nastavnika. Cilj utemeljene teorije je stvoriti koncepte lokalnih teorija koje mogu
pomo¢i praktiCarima u rjeSavanju njihovih profesionalnih problema. Lokalne teorije ovdje
imaju gotovo istu funkciju za prakti¢are kao didakti¢ki modeli za nastavnike. Cilj istrazivanja
temeljenog na dizajnu je generiranje teorijskih principa i dizajna funkcionalne nastave na
temelju istih principa. Pojmovi principa dizajna i didaktickih modela su povezani. Vazna razlika
u odnosu na didakticko modeliranje je jednostrani fokus u istraZzivanju temeljenom na dizajnu
na pitanje kako, dok se zanemaruje pitanje Sto. Takoder, akcijsko istrazivanje se moZze smatrati
sintetiCkom metodologijom. Medutim, svrha akcijskog istrazivanja nije izrada novih
konceptualnih modela poucavanja u suradnji s nastavnicima, ve¢ pomo¢ nastavnicima u

poboljsanju poucavanja na lokalnoj razini (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).
Didakti¢ko modeliranje ima tri ugnijezdene faze:

e izvlacenje,

e mangiranje i

e davanje primjera.
Cesto se izvladenje i mangiranje ponavljaju u ciklusima, uz paralelno dokumentiranje i
oprimjeravanje. Zajedno, ove faze imaju za cilj proizvesti modele koji opisuju komponente ili
procese poucavanja na nacin koji pomaze nastavnicima u racionalnom dono$enju odluka,
odnosno u davanju razloga za odabrani sadrZaj i koriStene metode. Stoga je klju¢no da se
modeliranje provodi u bliskoj suradnji izmedu istrazivanja i1 prakse. Svaka faza je detaljno

opisana u odjeljcima koji slijede (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

2.34.1. Ipvialenje

Da bi se proizveo didakticki model, proucava se praksa kako bi se konceptualiziralo §to

nastavnici ve¢ rade i njegove posljedice za ucenje. Ovo nas podsjeca na istrazivacke studije
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utemeljene teorije kako bismo saznali Sto prakticari rade i1 konceptualizirali njihovo znanje.
Stoga izvlacenje pocinje iz postoje¢ih tradicija, iz stvarnog poucavanja ili iz postojecih
nastavnih medija. Ovo je polaziste potrebno kako bi se sistematiziralo ono §to nastavnici vec¢
znaju. No ekstrakcija mora i¢i dalje od pukog opisa ili dokumentiranja onoga Sto se dogada u
ucionicama. Komponente i1 procesi nastavnih tradicija trebaju se pretvoriti u didakti¢ki model,
¢iji koncepti pomazu nastavnicima da donose informirane odluke o onome §to se prije
uglavnom temeljilo na presutnoj tradiciji. Budu¢i da izvlacenje treba rezultirati modelom koji
ima komponente koje nastavnik moze promatrati i na koje moze djelovati u ucionici, kriteriji
temeljeni na djelovanju i materijalni kriteriji su prikladniji od primjerice mentalnih konstrukata
(Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

Na primjer, Schwabov model stupnjeva slobode znanstvenog istrazivanja je klasifikacija
razli¢itih nacina na koje se provodi tradicionalno $kolsko ispitivanje. Kroz model nastavnicima
postaje moguce vidjeti moguénosti koje su im otvorene u provodenju istrazivanja, a takoder

postaje moguce istrazivati posljedice izbora razli¢itih stupnjeva slobode u razli€itim situacijama

(Schwab, 1962).

U ekstrakceiji, podaci iz promatranja o postoje¢im nafinima poucavanja u interakciji su s
postoje¢om teorijom. PEA se, na primjer, nadovezuje na pragmati¢nu i sociokulturnu teoriju
orijentiranu na djelovanje, gdje su jedinice analize ve¢ razvijene kako bi se ucenje i razmisljanje
moglo promatrati kao djelovanje. Medutim, kako teorija iz drugih podrucja istraZivanja nije
razvijena iz didaktickog interesa, teorija se mora prilagoditi u procesu izdvajanja kako bi se
identificirale jedinice analize koje ¢e vjerojatno poduprijeti nastavnikovo didakticko
odlucivanje. Transakcija izmedu teorije 1 podataka iz prakse u procesu ekstrakcije moze, osim
podrSke postupku modeliranja, takoder donijeti uvide u ono §to nedostaje u postojeéim

tradicijama poucavanja i tako nadopuniti model (Schwab, 1962).

2.3.4.2. Mangling

Pojam mangling potje¢e od Andrewa Pickeringa, koji je proucavajuéi povijesne zapise
istrazivanja fizike primijetio da fizi¢ari moraju empirijski mijenjati teorije, koncepte i strojeve
kako bi ih natjerali da rade svrhovito. Metaforski mangl ovdje treba shvatiti kao proces
preoblikovanja, prilagodavanja 1 finog podeSavanja postoje¢ih kognitivnih i materijalnih
instrumenata. Oni ne dolaze gotovi iz teorije. Prije nego Sto po¢nu funkcionirati za odredene

svrhe ili za ciljeve svojih eksperimenata, takvi instrumenti trebaju proci kroz prilagodbe kroz
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upotrebu, Sto je u velikoj mjeri uvjetovan proces petljanja s instrumentima kako bi se vidjele

posljedice (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

Kada se mangiranje provodi u didaktickom modeliranju, ekstrahirani modeli se koriste zajedno
s nastavnicima za donosenje odluka o planiranju, izvodenju ili vrednovanju nastave. Kada je
prvi put izdvojen, model jo$ nije isproban s nastavnicima u analizi ili dizajniranju nastave. Da
bi postali potpuno funkcionalni i da bi bili Sire primjenjivi, didakticki modeli moraju se
mijenjati zajedno s nastavnicima kroz nastavu. U tom se procesu model mijenja, dopunjuje i
prilagodava kako bi bolje funkcionirao kada ga koriste nastavnici (didakticari). Mangl takoder
daje dokaze o kapacitetu modela, odnosno kako radi u koriStenju za analizu i dizajn, te o
njegovim ograni¢enjima. Da upotrijebimo terminologiju Clarkea 1 Hollingswortha, mangling
daje informacije o interakciji modela s domenom prakse i domenom posljedica u smislu
istaknutih ishoda. U ovom mangiranju model se ne samo testira da se vidi radi li ili ne, ve¢ se
takoder prilagodava i mijenja kako bi bolje funkcionirao. Ba$ kao i teorija, mangling takoder
moze biti koristan u sugeriranju kako bi model mogao poduprijeti poucavanje izvan postojece

tradicije (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

U PEA-u je vazno identificirati svrhu nastavnog niza prije njegove analize. Kada je PEA prvi
put koriSten s nastavnicima za analizu nastave, jedan je nastavnik primijetio prvom autoru da
lekcije obi¢no nemaju samo jednu svrhu. Cesto, rekao je nastavnik, uenicima se ne moze dati
sveobuhvatna svrha lekcija od pocetka, jer je joS ne mogu razumjeti. Takva kona¢na svrha
lekcije u pocetku djeluje kao 'tajna svrha', a u€enicima treba dati drugu svrhu koja funkcionira
ve¢ od samog pocetka. Ova je primjedba rezultirala daljnjim iskrivljavanjem 1 izvlacenjem u
interakciji s obrazovnim pisanjem s namjerom i kako ucenicima dati krajnji pogled (Wickman,

Hamza, & Lundegard, 2020).

To je rezultiralo modelom organiziranja svrhe za podrsku nastavnicima u tome kako u¢enicima
mogu dati prvu svrhu koja funkcionira kao krajnji cilj i kako se ta prva svrha tijekom lekcije na
kraju moze nastaviti sa sveobuhvatnom ("tajnom") svrhom cijele lekcije. Ovaj je model dodatno
izmijenjen za dulje nastavne sekvence i kako se one mogu graficki prikazati. PEA je takoder
dopunjen metodom za pretvaranje praznina u pitanja u analizi. Mangiranje takoder moze
ukljucivati preuzimanje, na primjer, modela koji se koristi u jednom Skolskom predmetu ili za
jednu dobnu skupinu i njegovu prilagodbu drugom predmetu ili dobnoj skupini (Wickman,
Hamza, & Lundegard, 2020).
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2.3.4.3. Davanije primjera

Primjeri su mo¢na posredniCka sredstva za ucenje, takoder je od velike vaznosti pomoci
nastavnicima da uvide kako bi mogli koristiti odredeni didakticki model dajuéi im primjer.
Pritom je rijetko dovoljan jedan primjer, jer nastavne situacije nikad nisu potpuno iste.
Nastavnici trebaju vidjeti primjere kako su drugi nastavnici koristili model s razli¢itim
uCenicima i sadrzajem. Kada smo s nastavnicima mijenjali modele, otkrili smo da je za
nastavnike klju¢no da istrazivaéi preuzmu odgovornost za transformaciju modela u konkretne
nastavne sekvence (Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020). Nije dovoljno nastavnicima dati

samo model i jedan primjer.

Ova faza modeliranja mozda je ona koja se s hipoteticko-deduktivnog stajaliSta moze smatrati
manje znanstvenom. Medutim, dokumentacija i opisi u smislu modela usko su povezani s fazom
manglinga. To je test dosega modela i $to on znaci za razlicite situacije. Primjeri su dio modela.
Didaktika je u tom pogledu vise usporediva s kemijom i biologijom nego s fizikom, kao na
primjer, kako se novi spojevi opisuju u smislu postojecih kemijskih modela u kemijskoj sintezi,
ili kako se vrste i njihovi odnosi opisuju s postoje¢im modelima u sistematici. Ispitivanje
razli¢itih kontekstualnih ograni¢enja modela potpuno je legitimno istrazivacko polje,
primjerice, u evolucijskoj ekologiji, gdje istrazivaci trebaju ispitati kako se opcenitiji modeli
trebaju funkcionalno prilagoditi razliitim vrstama, zajednicama ili okolisnim okolnostima

(Wickman, Hamza, & Lundegard, 2020).

2.4. Metodicke kompetencije

Metodika je sustav praksi i postupaka koje nastavnik koristi u poucavanju. Temelji se na
uvjerenjima o prirodi jezika i nac¢inu na koji se uci. Metodika pouc¢avanja je u biti na¢in na koji
nastavnik odlucuje objasniti ili poucavati gradivo ucenicima kako bi ga mogli nauciti. Postoji
mnogo razli¢itih metodika koje nastavnik moze koristiti, a odabrane metode Cesto ovise o
obrazovnoj filozofiji i preferencijama nastavnika. Takoder nije neuobicajeno da nastavnik
koristi viSe metoda unutar jedne lekcije ili tijekom nekoliko lekcija. Metodika pou¢avanja moze
ukljucivati koriStenje predavanja, aktivnosti grupne ili male grupne rasprave i angaZiranje

ucenika kao nastavnika za svoje vrsnjake (Wiesen, 2022).

Vazno je razumjeti da metodika poducavanja nije isto $to i obrazovna filozofija za nastavnika,

iako Cesto mogu biti povezane. Filozofija koju nastavnik odabere obi¢no ukazuje na to kako
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nastavnik vjeruje da u¢enici mogu najbolje nauéiti novo gradivo te nacine na koje bi ucenici i
nastavnici trebali komunicirati i komunicirati u ucionici. Ova filozofija ¢esto utjeCe na izbore
koje nastavnik moze napraviti u vezi s metodikom ili metodikama poucavanja koje ¢e koristiti,
ali one nisu nuzno izravno povezane. Nastavnici se obi¢no zajedno pozivaju na svoje omiljene
metode poducavanja i filozofije kako bi drugim nastavnicima ili uenicima dali razumijevanje

njihovog pristupa obrazovanju (Wiesen, 2022).

Dok nastavnik moze koristiti vise razli¢itih metodika, jedna uobicajena i tradicionalna metoda
poucavanja Cesto se naziva predavanje ili obja$njavanje. Ovo je u biti pristup obrazovanju koji
nastavnika smatra stru¢njakom za predmet i on ili ona daje informacije uc¢enicima od kojih se
ocekuje da apsorbiraju i razumiju gradivo. Ponekad se podrugljivo naziva pristupom "mudrac
na pozornici”, ova metodika poducavanja posljednjih je godina izgubila naklonost mnogih
instruktora. Cak i oni nastavnici koji jos uvijek koriste ovu metodu éesto je nadopunjuju drugim

metodikama (Wiesen, 2022).

Neke sve popularnije metodike usredotocuju se na vaznost ucenika u procesu ucenja. Jedna
takva metodika poducavanja koristi grupne rasprave s cijelom ucionicom ili manje grupne
rasprave s brojnim malim grupama odjednom. Ucenike se poti¢e da preuzmu odgovornost za

svoje obrazovanje i budu aktivni sudionici u procesu ucenja (Wiesen, 2022).

Ovo se takoder moze koristiti s metodikom poucavanja u kojoj ucenici preuzimaju ulogu
nastavnika koji daje upute drugim uéenicima u razredu. Na primjer, rasprave u malim grupama
Cesto su pracene ve¢im grupnim raspravama u kojima svaka grupa predstavlja ono §to je naucila
ili o ¢emu je raspravljala ostatku razreda. Sli¢no tome, pojedinacni u€enici mogu biti zaduZeni
za istrazivanje odredene teme, a zatim podu€avanje tog materijala drugim ucenicima u razredu

(Wiesen, 2022).

2.4.1. Struktura metodike

Bitna epistemoloska znacajka metodike je da pojam istodobno podrazumijeva dva sadrzaja -
metodicku paradigmu 1 viSe pojedinaénih znanstvenih disciplina, koje se nazivaju predmetnom
metodikom. Metodoloska paradigma, kao sustav istrazivackih kriterija, teorija 1 metoda, sluzi
za tumacenje odnosa izmedu opcée metodike i pojedinih metodika. Za taj odnos vazno je dau
strukturi svake pojedine metodike postoji zajednicki dio koji povezuje sve metodike i poseban

dio koji se odnosi na sadrzaj predmeta. Zajednicki dio pripadaju znanostima ¢ija saznanja bitno
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utjecu na oblikovanje i organizaciju odgojno-obrazovnog procesa, pa se nazivaju temeljnim
odgojno-obrazovnim znanostima (naziv temeljnih odgojnih i temeljnih odgojnih znanosti je
istovrijedan, a naziv ovisi 0 tome na koju se znanost odnosi). Tu spadaju: filozofija odgoja,

psihologija odgoja, sociologija odgoja i pedagogija s didaktikom (BezZen, 2008).

Ovaj koncept temeljnih odgojno-obrazovnih znanosti kombinacija je obrazovnih sustava, jer
temeljne odgojno-obrazovne znanosti ukljucuju pedagogiju i didaktiku, kojih nema u odgojno-
obrazovnom konceptu. No, buduci da su pedagogija i didaktika stvarnost sustava obrazovanja
I odgojnih znanosti u Hrvatskoj, one imaju svoje mjesto u tim znanostima s obzirom na svoje

mjesto i utjecaj u obrazovnom sustavu (Bezen, 2008).

Poseban dio svake metodike pripada mati¢noj znanosti (znanostima) nastavnog predmeta o ¢ijoj
je metodicirije¢. Struktura svake pojedine metodike proizlazi iz teorije odgojnog (metodickog)
¢ina, kao temeljnog epistemoloskog polaziSta metodike. Ta teorija ukazuje na sloZenu strukturu
metodike, odnosno na nacdin na koji je utemeljena kao posebna obrazovna disciplina. Za

nastanak metodi¢kog ¢ina vazni su sljedeéi procesi (Bezen, 2008):

e odredivanje svrhe nastave prema pojedinom obrazovnom programu/predmetu,

e izbor znanja potrebnih za izvodenje odgojno-obrazovnog programa, odnosno svake
pojedine odgojno-obrazovne radnje, neovisno o tome bave li se znanostima iz kojih se
znanje stjee obrazovanjem ili samo sadrZajem,

e prerada znanstvenih spoznaja u didakticke (Skolske) spoznaje i

e prijenos didakti¢kih (8kolskih) znanja i vrijednosti na sudionike odgojno-obrazovnog

procesa.

Ti se procesi ogledaju u strukturi metodologije koja se moze sagledavati na temelju nekoliko

kriterija (Bezen, 2008):

e genericki kriterij otkriva interdisciplinarno podrijetlo 1 funkcioniranje metodike kao
znanstvene discipline u odnosu na druge znanosti,

e kriterij obrazovne razine ukazuje na ovisnost metodickih rjeSenja o stupnju psihofizicke
razvijenosti polaznika,

e kriterij kurikuluma kaZe da se kurikulumi razlikuju prema vrsti Skole 1 Skolskim
obvezama,

e kriterij predmetnog podrucja odnosi se na metodi¢ku raznolikost uZih podrucja unutar

predmeta, Sto je vazno zbog Cinjenice da pojedina predmetna podrucja mogu imati
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potpuno razli¢ite mati¢ne znanosti (npr. hrvatski jezik kao predmet sastoji se od vise
podrugja razlicitih znanstvene osnove koje se dalje dijele na uza podrucja, npr. nastava

jezika temelji se na lingvistici, a nastava knjiZevnosti na znanosti o knjizevnosti).

2.4.2. Metodika nastavnog rada

Danas postoji opsezna literatura koja nastavu kao predmet istrazivanja uzima kao posebnu, pa
i privilegiranu djelatnost posve¢enu odgoju i obrazovanju u okviru odredenih dogadanja. Ona
se svakako ne moze obuhvatiti niti iscrpiti predmetnom metodikom, ve¢ onim S$to strucna
literatura naziva metodikom nastave i §to se sve viSe odvaja od didaktike, unutar koje je
desetlje¢ima egzistirala kao jedna od didakti¢kih disciplina, polako izrastaju¢i u zasebnu

znanost (Pranji¢, 2011).

U odnosu na profiliranje metodike nastave, Cesto je ozbiljan, strukturiran, ¢ak znanstveni
pristup koji ukazuje na vaznost, ali i slozenost nastave, kojom se ne moze tako intenzivno i
Siroko baviti samo didaktika. Metodika nastave neizostavno govori o nastavnim metodama,
druStvenim oblicima nastave, nastavnim pomagalima i sredstvima, nastavnim postupcima,
znacaju nastavnika u nastavnom procesu, mjestu i ulozi ucenika u nastavi, nastavnim
programima 1 planovima, nastavnim udzbenicima, priru¢nicima, osmisljavanje 1 izvodenje
nastavnih tema, organiziranje i izvodenje pojedinih nastavnih jedinica, postavljanje i
ostvarivanje nastavnih ciljeva, visoko organizirane Skole koje mogu jamciti kvalitetnu nastavu,
uzorno Skolsko ozracje, ocekivanja okoline od Skolskog osoblja koje poucava kvalificirano,

posebno oblici vrednovanja rada nastavnika, u€enika, ishoda u€enja 1 slicno (Pranji¢, 2011).

Didaktika, kao ve¢ profilirana znanost sa stoljetnim iskustvom u podru¢ju odgojnih
(drustvenih) znanosti, ima prilicno Sirok raspon predmeta istraZivanja, pa je oni koji je
nedovoljno poznaju Cesto svode samo na znanost o nastavi. Jo§ uvijek jest, ali je ujedno i
znanost o poucavanju 1 u€enju opcenito, koje se uglavnom moze odvijati izvan nastave,
pogotovo danas. To je ujedno i teorija obrazovnih sadrzaja, tim vise $to se malo dotiCe nastave.
Osim toga, definira se i kao teorija upravljanja procesima ucenja, koja se odnosi na nastavu, ali
ne samo na nju. I na kraju, neki didaktiku vide kao primijenjenu teoriju poucavanja i ucenja,

koja je mnogo bliza psihologiji poucavanja i u€enja, tj. neuroznanost (Pranji¢, 1997).

Zarazliku od didaktike, u svjetskoj knjiZzevnosti metodika joS uvijek balansira izmedu znanosti

1 vjestine ili, mozda jo$ bolje, nastoji biti solidan odraz uspjeSne vjestine, $to znaci da svi
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teoretiCari nastave nemaju jo§ dovoljno argumenata da je nedvojbeno smatraju ve¢ jednom.
profilirana znanost s nedvojbeno definiranim podru¢jem istrazivanja kao 1 prateCom
znanstvenom metodologijom koja bi ukazivala na specificne metodoloske postupke u stjecanju
tih znanja 1 njthovom vrednovanju. Po svemu sudeci, a prema dosad istrazenom i objavljenom,
glavni ili, bolje receno, jedini predmet metodike je nastava kao vrlo sofisticirana djelatnost,
koja se odvija kroz obrazovnu strukturu, s posebnim naglaskom na na vjestinama, modeliranim
I izvedenim na temelju teorijskih spoznaja o nastavi koje sama stvara ili ipak barem dijelom
posuduje iz nekog od didaktickih koncepata. Njegova epistemoloSka materijalizacija ide u
smjeru interdisciplinarnosti, pa u tom smislu ne bi bio ni prvi ni posljednji, ali s glavnim
naglaskom na promis$ljanje, organizaciju i izvodenje obrazovnog procesa u Njegovoj

cjelokupnoj sloZenosti (Pranji¢, 1997).

2.5. Didakti¢ko-metodicke kompetencije kroz prizmu nastavnih
strategija

Pod pojmom nastavna strategija u pedagogiji i didaktici podrazumijeva se kombinacija metoda
1 postupaka koji poti¢u ucenikovu aktivnost i omogucéuju mu da upravlja vlastitim procesom
ucenja, a sve u svrhu ostvarivanja ciljeva odgoja i obrazovanja. Ladislav Bognar i Milan
Matijevi¢ kao obrazovne strategije navode strategije uCenja 1 poucavanja, strategije
doZivljavanja i izraZzavanja doZivljenog, strategije vjezbanja i strategije stvaranja (Bognar i

Matijevi¢, 2005).

Rije¢ metoda (methodos) je grckog porijekla i oznacava istrazivanje, ispitivanje, put ili metodu
istrazivanja, smi$ljeno i1 plansko djelovanje u nekom poslu, s ciljem postizanja uspjeha,
otkrivanja istine, osiguravanja znanja o neCemu (Vujaklija, 1954). Didakticko shvacanje
metoda odnosi se na navedene definicije, a najblize je onom dijelu formulacije koji
podrazumijeva "put ili put" ucenja u nastavi. Stoga bi se metode poucavanja mogle definirati
kao nacini i na¢ini u¢enja i pouc¢avanja u svim oblicima organizacije nastave i na svim razinama
obrazovanja. Tako se veliki broj teoreti¢ara bavi rjeSavanjem ovog vaznog didaktickog pitanja,
primjetne su znacajne razlike u poimanju nastavnih metoda, a medu njima i brojne

nedorecenosti. Navest cemo samo neke definicije i njihove dijelove (Muminovi¢, 2013).

V. Poljak kaze da su metode "nacini rada u nastavi" (Poljak, 1970). Prodanovi¢ ih definira kao
" naucno verificirane nacine i postupke rada ucenika i nastavnika u nastavnom procesu kojima

se osiguravaju optimalni uslovi racionalizacije i efikasnosti nastave " (Prodanovié, 1978). U
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definiciji M. Pranji¢ navodi principe, pravila i procedure kao sastavni dio metoda (Pranjic,
1997). R. Winkel metode vidi kao uobicajene oblike komunikacije u prijenosu, dekodiranju i
strukturiranju informacija koje se pojavljuju u nastavnom procesu (Winkel, 1994). E. Terhard

tvrdi da su nastavne metode u Sirem smislu " op¢e oznake pokuSaja posredovanja izmedu
individualno-subjektivnih pretpostavki i interesa uéenika i objektivnih zahtjeva u skladu s
mjerilom pedagoske intencijalnosti " (Terhard, 2001). Navedene definicije upucuju na razlike
u poimanju nastavnih metoda i netocnosti. Za Prodanovica je rije¢ o znanstveno verificiranim
metodama rada nastavnika i uCenika, a za Poljake o ve¢ spomenutoj znanstvenoj dimenziji.
Pranji¢ kao srediS$nje dijelove metoda unutar definicije spominje pojmove "principi, pravila i
procedure", Winkel istice prvenstveno njihovu komunikacijsku dimenziju. Nejasnoce u
definiranju nastavnih metoda vidljive su i kod drugih autora. Citatelj treba uvidjeti te razlike
kako bi kriti¢ki prosudio njihovu valjanost i razumio slozenost odredivanja nastavnih metoda
kao teorijskog 1 prakticnog didakti€¢kog problema. Gore navedene definicije su prihvatljive, ali
neke od njih manje, a neke vise obuhvacaju bit definicije. Pranji¢, kao $to se vidi, ukljucuje i
neke didakticke kategorije koje nisu najvazniji dio definicije nastavnih metoda, bez obzira na

to §to su ti pojmovi sastavni dio metoda (Muminovi¢, 2013).

Didakticari nisu jedinstveni u odredivanju oblika rada na nastavi. Neki od oblika oznacavaju
nastavne sustave, drugi ih autori svode na metode, za tree su to strategije poucavanja
(heuristiCka nastava, egzemplarna nastava, programirana nastava), a za ¢etvrte vrste nastave.
Takva percepcija otezava razumijevanje ovog koncepta i komunikacije izmedu znanstvenika i
prakticara. Posebno je izrazena konfuzija medu metodicarima i1 nastavnicima od kojih se trazi
da znaju S§to se pod tim pojmom to¢no podrazumijeva. Pod oblikom rada moZemo razumjeti
organizacijski oblik nastavnog rada, organizaciju uéenja i pouavanje u nastavi. Sto se tie
podjele oblika rada, spominju se razliCiti kriteriji, pa govorimo o produktivnim 1
reproduktivnim, krutim 1 slobodnim, teorijskim i prakticnim, neposrednim 1 neizravnim
oblicima. Jedna od klasifikacija koja ima najvise smisla je podjela oblika nastave prema
organizaciji ucenika i uc¢enja i poucavanja u razredu. To bi bili oblici rada u velikoj grupi, rad
u maloj grupi, individualni 1 individualizirani rad. Ovu ¢emo klasifikaciju poblize objasniti jer
se najces¢e pojavljuje u organizaciji nastave (Muminovi¢, 2013). Postoje sljedeci oblici

nastavnog rada (Muminovic, 2013):

e Rad u velikim grupama u nastavi,
e Grupni oblik rada u nastavi,

e Individualni oblik rada,
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e Individualizirani oblik rada,
e Rad utandemu,

e Kombinacija oblika nastavnog rada.

Strategije poucavanja usmjerene na ucenika u razliitoj se literaturi obino povezuju sa
strategijama poucavanja u kojima ucenik izravno i neizravno uci i ostvaruje postavljene ciljeve

na aktivniji, kreativniji i samostalniji nacin. Nastavne strategije ukljucuju:

e strategija ucenja kroz otkrivanje, koja ukljucuje ucenje kroz istrazivanje, rad na
projektu i simulaciju, kao i ucenje kroz igru;

e strategija ucenja rjeSavanja problema, ¢esto usko povezana s gore spomenutim uc¢enjem
otkrivanjem,

e strategija suradnickog ucenja,

e strategija dozivljavanja i izrazavanja dozivljenog,

e strategija vjezbanja i strategija ponavljanja,

e poucavanje usmjereno na djelovanje ili strategija integrativnog ucenja te

e strategije mentorstva i

e strategija timskog rada.

2.5.1. Strategija ucenja otkrivanjem

,Ucenje otkrivanjem jo§ se naziva i iskustvenim ucenjem jer se do spoznaja dolazi vlastitim
iskustvom” (Bognar & Matijevi¢, 2005). Navedena znanja uc¢enik moze ste¢i u nastavi na dva
osnovna nacina: poucavanjem ili uz vodstvo nastavnika ili samostalnim uc¢enjem, pri ¢emu trazi
nova znanja prema uputama nastavnika ili medija. Primjenom strategije otkrivanja ucenja
ucenik samostalno usvaja tehnike i1 postupke takvog ucenja, a ste€eno znanje je sigurnije 1 brze
dostupno te je spremniji za prenosenje u nove situacije rjeSavanja problema. Nadalje, razvija

interes ucenika za kasnije procese ucenja i poti¢e rast unutarnje motivacije (Terhard, 2001).

Bognar 1 Matijevi¢ strategiju ucenja otkrivanjem dijele na tri metode: istrazivanje, projekt i
simulacija, a sve tri karakterizira iskustveno ucenje 18, bez obzira na to je li to iskustvo spoznaja

se stjeCe u stvarnom svijetu ili u zamisljenoj stvarnosti (Bognar & Matijevi¢, 2005).

Mogli bismo re¢i da je uCenje otkrivanjem na precizniji nain specifi¢na vrsta rjeSavanja

problema. Najjasnija razlika izmedu rjeSavanja problema i ucenja otkrivanjem (preciznije
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receno) je u tome $to se ucenje otkrivanjem odnosi na samostalno induktivno stjecanje znanja,
oblik ucenja otkricem je eksperiment, tj. rjeSavanje odredenog problema koriStenjem

individualne maste i izvodenjem eksperimenta (Ivi¢, PeSikan, & Anti¢, 2002).

Ovo je vrlo ¢esto ucionicko ponovno otkrivanje istina koje ve¢ postoje u znanosti. Ali, u tom
ponovnom otkri¢u, ucenici pojedinacno brzo rekonstruiraju proces dolaska do otkrica, veé
napravljenog u znanosti. Primjerice, ucenici se upustaju u pokus kako bi dokazali o ¢emu ovisi
brzina rasta sjemenki, pa primjenjuju razliite razine vlage, svjetla i sl. Ovdje imamo i
samostalno induktivno formiranje pojmova (od prepoznavanja primjerci jednog razreda biljaka
do definicije istog razreda), uCenje tehnike definiranja razreda, samostalno definiranje
kategorije knjizevnog djela na temelju poznavanja drugih knjizevnih djela koja pripadaju ili ne
pripadaju navedenoj kategoriji. Aktivnosti nastavnika i ucenika te problemi ocjenjivanja u

ovom obliku nastave gotovo su isti kao i kod rjeSavanje problema (Ivi¢, PeSikan, & Anti¢,

2002).

2.5.2. Strategija ucenja rjeSavanjem problema

Terhart smatra da ucenje otkrivanjem pretpostavlja induktivnu aktivnost u¢enika, $to se moze
opisati i kao rjeSavanje problema (Terhard, 2001). Naime, ufenje rjeSavanjem zadataka u
kojima ucenici pronalaze rjeSenja za postavljene probleme poti¢e ,,ucenike na usvajanje
principa misaonog procesa 1 na¢ina stjecanja novih znanja“ (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011),
Sto takoder karakterizira otkrivanje. . strategije ucenja u obliku istraZivanja, projekata ili
simulacija, jer se tijekom ovih strategija ucenici susrecu s problemom koji potom rjeSavaju
kreativnim 1 istrazivackim aktivnostima, a to je jo$ jedan dokaz isprepletenosti karakteristika.
ovih strategija ucenja. U problemskoj nastavi, kao strategiji koja je karakteristicna za koncept
nastave usmjerene na ucenika, nastavnik se treba oslanjati na interes uc¢enika. Pomaze u¢eniku
da sagleda problem i objasnjava mu kako problem rijeSiti u potrebnoj mjeri, a ucenik je

relativno samostalan u radu u tom procesu (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

Strategija problemskog ucenja jos§ uvijek ima nedostatak, a to je da njezino provodenje, kao i
planiranje i priprema, kao i projekt zahtijevaju viSe vremena nego provodenje tradicionalnih
metoda poucavanja, Sto je veliki problem za nastavnike s obzirom na gotovo strogo pridrzavanje

rasporeda i planiranog plana rada u mnogim skolama (Matijevi¢ & Radovanovié, 2011).
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2.5.3. Strategija suradnickog ucenja

Suradnicko ucenje je aktivan proces ucenja u kojem se akademske i socijalne vjestine uc¢enika
razvijaju i njeguju koriStenjem izravne interakcije ucenika, individualne odgovornosti i
pozitivne meduovisnosti. Pozeljno je Koristiti strategiju suradni¢kog ucenja u situacijama kada
se neke slozene vjestine ili materijali tek uvode, gdje ucenici zajednickim naporima mogu

pridonijeti procesu ucenja (Jensen, 2003).

Ova strategija poducavanja sa sobom donosi vise prednosti za ucenike nego nedostataka.
Opcenito doprinoseci kvaliteti poucavanja 1 uenja, jaca motivaciju i aktivnost ucenika, potice
razvoj viSih misaonih funkcija, jaca strategije 1 tehnike intelektualnog rada te na taj nacin

ucenici lakSe prihvacaju apstraktne pojmove (Cindri¢, Miljkovié¢, & Strugar, 2016).

Kao $to je ve¢ spomenuto, suradnicko ucenje posebno jaca suradnju ucenika i medusobnu
komunikaciju u zajedni¢kim aktivnostima, izazivaju¢i kod ucenika osjecaj pripadnosti i

povezanosti razredne zajednice (Cindri¢, Miljkovi¢, & Strugar, 2016).

2.5.4. Strategija doZivljavanja i izraZavanja doZivljenog

Ova strategija se obicno veze uz umjetnicka djela koja se koriste u nastavi, bilo u nastavi
hrvatskoga jezika u podru¢ju knjiZevnosti, bilo u nastavi likovne ili glazbene kulture.
Umjetnicka djela nastoje se pribliZiti uenicima i iz drugih predmeta, naravno, u primjerenoj
mjeri, jer danasnja Skola odgaja ucenike, izmedu ostalog, da prepoznaju, razumiju 1 cijene
umjetnost. Strategija dozivljavanja i izraZavanja dozivljenog temelji se na iskustvenom
procesu, a unutar nje se mogu razlikovati tri metode: metoda recepcije umjetnickog djela,

metoda interpretacije i reprodukcije te metoda vrednovanja (Bognar & Matijevic, 2005).

Umjetnicka djela s kojima se ucenici mogu susresti u nastavi su glazbena, likovna, literarna 1
filmska djela. Glazba se ne mora uvijek sluSati samo na satu glazbenog, niti se umjetnicka djela

moraju vidjeti samo na satu likovnog (Bognar & Matijevié, 2005).

Recepcija umjetnickog djela, kao prva navedena metoda, podrazumijeva susret ucenika s
predmetnim radom koji, ukoliko su ucenici za to adekvatno pripremljeni u smislu da im se
omoguci ugodna atmosfera i da rad u skladu je s njihovim recepcijskim moguénostima, utjece

na njih i njihovo iskustvo (Bognar & Matijevic, 2005).
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Druga metoda u okviru ove strategije je metoda interpretacije i reprodukcije, u kojoj ucenici
postaju tumaci poznatih umjetnickih djela, unose¢i u njih dio svoje osobnosti i stavova,
postajuci tako su kreatori djela. Nacin stvaranja u nastavi ostvaruje se likovnim izrazavanjem,
pisanjem kreativnih tekstova, poezije, stvaranjem glazbe ili filmova, a potic¢e se kreativnost 1
stvaralaStvo ucenika pri cemu oni na slobodniji nac¢in ostvaruju svoje ideje, a zatim prezentiraju

ta kreativna postignu¢a (Bognar & Matijevi¢, 2005).

2.5.5. Strategija vjeZbanja i strategija ponavljanja

U strategiju vjezbanja, osim psihomotori¢kog procesa, povezuju se i intelektualne aktivnosti,
pri ¢emu se neke radnje i procesi provode opetovano i kroz duzi vremenski period s ciljem
njihovog usavrsavanja, tj. izvuéi ih bez velikog napora i uz minimalne pogreske (Bognar &

Matijevi¢, 2005).

U razredu u€enici mogu Citati, pisati, rjeSavati matemati¢ke zadatke, uciti strane jezike, mjeriti
i raditi tjelesne vjezbe. Pri izvodenju vjezbi vazno je da umjesto monotonog rada s istim
materijalima pri obradi zadataka u¢enicima ponudimo nove zanimljive sadrzaje 26 vezane uz

prirodne situacije, primjerice u obliku igre (Bognar & Matijevi¢, 2005).

Ponavljanje moze biti reproduktivno, reproduciraju¢i ucenja kako se ne bi zaboravila, ili
produktivno, izgradujuc¢i odnose i veze. lako specifi¢na strategija, prema nekima, ponavljanje
moze podrazumijevati koristenje drugih prethodno spomenutih strategija poucavanja. U nastavi
licem u lice gotovo svaki sat za proradu novog nastavnog sadrzaja slijedi ponavljanje (Matijevic¢

& Radovanovi¢, 2011).

2.5.6. Strategija ucenja usmjerenog na djelovanje

Terhart poistovjecuje nastavu usmjerenu na djelovanje s integrativnim ucenjem kao oblikom
ucenja koji ne samo da se bavi odredenim podrucjem razvoja ucenika, ve¢ "nastoji kombinirati
kognitivno, socijalno i moralno uéenje" (Terhard, 2001). U takvoj usmjerenoj nastavi, koja se
na engleskom naziva "learningbydoing", poti¢e se cjelokupan proces razvoja ucenika kroz
izravnu i aktivnu interakciju sa stvarnim svijetom, pri ¢emu je ucenje aktivan proces u kojem
ucenik komunicira s okolinom kroz rad odnosno djelovanje (Cindri¢, Miljkovi¢, & Strugar,

2016).
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Na satovima usmjerenim na djelovanje ucenici i nastavnici rade zajedno, koriste¢i sva svoja
osjetila, pokuSavajuéi se povezati sa stvarnos¢u okoline, a istovremeno dopustajuci u¢enicima
dovoljnu autonomiju u odnosu na rad. Vodi se racuna o organizaciji i preuzimanju odgovornosti
kao i 0 njihovim interesima. Osim toga, takva lekcija cilja na neke konkretne proizvode kao $to
su radni ciljevi, kao Sto je npr. osjetilni ili interni proizvodi. Ono poti¢e suradnju ucenika i
povezano je s drugim strategijama kao Sto je ucenje otkrivanjem ili ucenje rjeSavanjem
problema o kojima se raspravljalo u prethodnim poglavljima zbog sli¢nosti u karakteristikama

i koristima koje dijele za ucenike (Terhard, 2001).

2.5.7. Strategija mentorskog rada

,Mentor je osoba koja kod uc€enika potice interes za stalno stjecanje znanja, vjestina i razvoj
vjestina®“ (Cindri¢, Miljkovi¢, & Strugar, 2016). Poslove mentorstva najeSée obavljaju
voditelji, nastavnici, konzultanti, savjetnici, treneri, ali ako je to moguce i opravdano, to mogu
obavljati 1 studenti, a sam mentor moze se naci u ulozi trenera, promatraca, evaluatora i
evaluatora, konzultant. postati ili zadrzati povratnu informaciju (Cindri¢, Miljkovi¢, & Strugar,
2016). Pri provedbi mentorske strategije vazno je usmjeriti rad na uéenika, primijeniti metode
i postupke temeljene na iskustvenom ucenju te individualizirati proces u odnosu na dosadasnja
postignuca 1 sposobnosti u¢enika (Cindri¢, Miljkovi¢, & Strugar, 2016). Mentorstvo uc¢enicima
omogucuje bolji uspjeh 1 pamcenje, jaca kriticko misljenje i motivaciju za ucenje, razvija

koncentraciju i pozitivniji odnos prema okolini (Cindri¢, Miljkovié¢, & Strugar, 2016).

2.5.8. Strategija timskog rada

Timski rad podrazumijeva zajednicko planiranje i1 rad dva ili viSe nastavnika, s naglaskom na
suradnju 1 koordinaciju aktivnosti nastavnika 1 ucenika u okviru nastavnog plana i programa,
jednog ili viSe predmeta, a takva je nastava bogatija, dinamicnija i atraktivnija. U timu ¢lanovi
raspravljaju o razliitim idejama, pomazu i usmjeravaju jedni druge jer pojedinacno imaju
razlicita znanja 1 vjeStine. Takav zajednicki rad, za razliku od konkurentskih radova, sprje¢ava
osjec¢aj nadmo¢i jednih nad drugima i1 potie suradnju. Pri organiziranju timske nastave
potrebno je odabrati integrirane programske sadrzaje te kombinirati oblike, metode i postupke
socijalnog rada koji osiguravaju najjednostavniji i najsvrsishodniji na€in postizanja zadanog

cilja (Cindri¢, Miljkovi¢, & Strugar, 2016).
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2.5.9. Projektna nastava

Projektna nastava je vrsta nastave u kojoj ucenici rade na odredenim istrazivackim ili radnim
projektima. Takvim oblikom nastave mogu se otkloniti neke slabosti krutoga predmetno-satnog
sustava. Vrste projekata ovisit ¢e o stupnju Skolovanja i zanimanju ucenika, a njihovo trajanje
takoder o zanimanju i motivaciji ucenika te ciljevima koji su dogovoreni. U traZzenju najboljih
rjeSenja za ostvarivanje ciljeva nastave, odnosno nastavnih programa, neki su se pedagozi
priklonili rjeSenju koje je utemeljeno na psihologijskome pojmu projektnoga ucenja, ali koje je
tijesno vezano za nastavni proces i nastavne (Skolske) programe. Neki su taj oblik ostvarivanja
nastavnih ciljeva nazvali jednostavno projektna nastava, a neki preferiraju sintagmu projektna

metoda(Matijevi¢ & Radovanovié, 2011).

Nadalje, projektnu metodu je kao nacin rada u nastavi eksperimentalno uveo americki filozof 1
pedagog John Dewey 1896. godine u jednoj privatnoj eksperimentalnoj Skoli. Osnovu za ovu
svoju ideju Dewey je nasao u djetetu, odnosno u njegovim interesima i potrebama. On smatra
da dijete ima Cetiri osnovna interesa: interes za komuniciranje s ljudima, interes za istrazivanje,
interes za rad 1 interes za umjetni¢ko izrazavanje. Te interese ne moze zadovoljiti Skola s
predmetno-satnim sustavom, nego djeca trebaju §to vise raditi u neposrednoj prirodnoj
stvarnosti. Tako je u Skoli Deweyja 1 njegova sljedbenika Williama H. Kilpatricka bilo
uobicajeno da djeca, u dogovoru s nastavnikom, rade na odredenom projektu. Takav je oblik
rada znatno pridonosio razvoju individualnih sposobnosti svakoga ucenika te njihovoj

socijalizaciji (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

2.5.9.1. Projektna nastava kao oblik nastave usmjerene na ucenika

Nastavne aktivnosti trebaju pridonijeti stjecanju raznih kompetencija, vjestina i sposobnosti te
kvaliteta osobe. Na listi tith kompetencija nalazimo rjeSavanje svakodnevnih problema,
izvrSavanje raznih zadataka uz timski rad, razne oblike socijalne komunikacije, nenasilno
rjeSavanje nesporazuma 1 sukoba u Zivotu ili u radnome procesu, komuniciranje na
materinskom 1ili stranom jeziku, koriStenje raznih elektronickih uredaja, upravljanje raznim
prijevoznim sredstvima itd. Ostvariti takve i brojne druge ciljeve postize se odgovaraju¢im
metodama 1 strategijama, uz sloZene ili u sloZzenim didaktickim scenarijima (Matijevi¢ &

Radovanovi¢, 2011).
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U tradicionalnoj didaktici uobiCajeno je isticanje ciljeva nastave tako da se naznaci Sto Ce
to pozorno slusati, gledati, shvatiti i nauditi. Tradicionalna je didaktika didaktika rada
nastavnika. U didaktici nastave usmjerene na ucenike isticu se ciljevi koje trebaju ostvariti
ucenici; istiu se kompetencije koje trebaju steci tijekom neke nastavne aktivnosti (u nekoj
nastavnoj situaciji, u nastavnoj epizodi, uz odredeni didaktic¢ki scenarij). Takva didaktika
(nastave usmjerene na ucenika) razmatra prostore te nastavne medije i opremu za uc¢enikove
aktivnosti. U mnogo spominjanoj knjizi Jacquesa Delorsa i1 suradnika Ucenje: blago u nama
(Delors, 1998) isticu se Cetiri potpornja obrazovanja: uciti znati, uciti Ciniti, uciti zivjeti zajedno
(uciti zivjeti s drugima) te uciti biti. Posebno nas tjera na razmisljanje sintagma uciti Ciniti!
Kako se moze uditi Ciniti bez raznovrsnih aktivnosti uéenika? Isto bismo mogli pitati uz tezu
uciti zivjeti zajedno. Kako se moze uciti Zivjeti zajedno bez projekata (pedagoskih scenarija) u

kojima se dogadaju (stjeu) zajednicka iskustva (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

Umjesto predavacke ili predavacko-prikazivacke nastave, za ostvarivanje ciljeva u nastavi koja
je usmjerena na ucenika prednost dajemo projektnoj nastavi, odnosno projektnom ucenju. Od
samoga pocetka Skolovanja ucenici stjecu iskustva sudjelovanjem u razli¢itim individualnim
projektima, suradni¢kim projektima (rad u parovima, rad u skupini), razrednim projektima,

Skolskim projektima (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

U nastavi koja je usmjerena na u€enika i ciljevi su iskazani iz perspektive ucenika. Dakle jasno
treba isticati Sto ¢e 1 kako ucenici raditi 1 koje ¢e kompetencije tijekom tih aktivnosti stjecati.
Na popisu takvih kompetencija javljaju se i sljedece: nauciti kako se uci, nauciti istrazivati,
nauciti traZiti 1 odabirati informacije, nauciti koristiti se informacijama, metodama 1 teorijama,
stjecati socijalne vjestine, uciti Zivjeti zajedno (suradnja i snosljivost), stjecati prakti¢ne vjestine
(modeliranje, stvaranje u nekom materijalu, uporaba nekoga alata, uredaja). Stjecu se i
poduzetnicke vjeStine. Sudjeluje se u brojnim iskustvenim situacijama (didaktickim
scenarijima) koje pridonose stjecanju pozitivne slike o sebi (sigurnost, osvijeStenost vlastitih

kvaliteta i prednosti) (Matijevi¢ & Radovanovi¢, 2011).

2.5.10. E-ucenje

E-uCenje je vrsta ucenja koja se provodi digitalno putem elektronickih medija, obi¢no
ukljucujuéi internet. MoZe mu se pristupiti putem vecine elektronic¢kih uredaja ukljucujuci

racunalo, prijenosno racunalo, tablet ili pametni telefon, Sto ga ¢ini svestranim 1 lakim nac¢inom
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za ucenike da uce gdje god se nalazili. Resursi za e-ucenje dolaze u raznim oblicima — od
softverskih programa i digitalnih teajeva do interaktivnih online platformi i aplikacija (Treu

Education, 2020).

Prema Hoi¢-Bozi¢ i Holenko Dlab ,,E-ucenje* je interaktivan ili dvosmjeran proces izmedu
nastavnika i ucenika uz pomoc¢ elektroni¢kih medija, pri cemu je naglasak na procesu ucenja,

dok su mediji samo pomoc¢no sredstvo koje upotpunjuje taj proces.

E-uCenje se moze provoditi koriStenjem video zapisa, PDF dokumenata, dijaprojekcija i Word
dokumenata. Zahvaljujuc¢i dostupnosti ovih resursa, svakome je nevjerojatno lako nauciti novu
vjestinu vlastitim tempom. Uzimajuci u obzir zadnjih par godina i to da je toliko skola diljem
svijeta bilo zatvoreno, nastavnici i u¢enici su se educirali o koriStenju metoda e-ucenja i danas
ih nastavljaju koristiti. Cak i prije ove nedavne krize, mnoge su $kole ve¢ bile snazni pobornici
e-ucenja u ucionici 1 stvaranja besprijekornog 1 fleksibilnog iskustva ucenja koriStenjem

digitalnih platformi (Treu Education, 2020).

Postoje mnogi nacini na koje su nastavnici implementirali e-ucenje kako bi nastavili poducavati
svoj nastavni plan i program. Jedan od glavnih nacina je koristenje virtualnih 'ucionica' ili
lekcija, koristenjem platformi za video komunikaciju kao $to je Zoom. Nastavnik je u
mogucnosti planirati i voditi nastavu kao i obi¢no, a svi ucenici pohadaju nastavu iz vlastitog
doma. Nastavnici su takoder mogli stvarati i distribuirati materijale za uc¢enje putem platformi
kao Sto su Google Classroom 1 Edmodo. A kada je rije¢ o pronalaZzenju planova lekcija 1
materijala za u€enje, postoji ¢itavo bogatstvo resursa koji se mogu dijeliti na internetu (Treu

Education, 2020).

Upravo sada, e-ucenje igra veliku ulogu u obrazovanju osiguravajuci uéenicima da i dalje mogu
nastaviti svoje obrazovanje tijekom ovog vremena nacionalne krize. Osim toga, e-u¢enje igra
vaznu ulogu u modernoj ucionici, dopustajuc¢i nastavnicima da dijele napredak ucenika s
roditeljima 1 omogucuje ucenicima da nastave svoje ucenje izvan ucionice putem aplikacija,

online materijala za ucenje i sredista za dijeljenje (Treu Education, 2020).

E-ucenje takoder pruza ucenje po vlastitom tempu, a to je kada ucenik ima slobodu odabrati
tempo kojim ¢e koristiti nastavni materijal 1 moZe odluciti kada je spreman prijec¢i na sljedeci
korak. To omogucuje ugodno iskustvo ucenja bez pritiska koje Cesto dovodi do boljeg

zadrZavanja informacija i jaCanja strasti prema predmetu. Gotovo sve platforme za e-ucenje,
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posebice aplikacije i online te¢ajevi uéenja, poprimaju stil samostalnog u¢enja (Treu Education,

2020).

Mjesovito ucenje, Cesto definirano kao kombinacija online obrazovnih programa putem
interneta 1 tradicionalnog face-to-face (f2f) ili direktnog kontakta, ima za cilj smanjenje
vremena provedenog u ucionici bez potpunog ukidanja istog. Ovakav pristup nastoji iskoristiti
najbolje osobine izravne nastave u ucionici u kombinaciji s prednostima online u¢enja kako bi
potaknuo aktivno sudjelovanje ucenika. Kroz mjesovite teajeve, predmete ili kolegije, cilj je
posti¢i efikasno u€enje uz istovremeno smanjenje vremena provedenog u klasi¢noj ucionici

(Hoi¢-Bozi¢ & Holenko Dlab, 2021).

MjeSovito ucenje nudi niz prednosti u usporedbi s tradicionalnim face-to-face (f2f)
poucavanjem ili potpuno online programima. To ukljucuje prilagodeno ucenje svakom
pojedincu, fleksibilnost koja pomaze nastavnicima postizanje ciljeva u¢enja na uspjesniji nacin,
poticanje interakcije medu ucenicima i s nastavnicima/mentorima te stalnu dostupnost

materijala za ucenje putem razlicitih tehnologija (Hoi¢-Bozi¢ & Holenko Dlab, 2021).
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METODOLOSKI DIO
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1. Problem istraZzivanja

Problem ovog istrazivanja jeste nastava usmjerena na uc¢enika. Nastava je temeljni dio Skolskog
rada kojim se planski i organizirano provodi odgoj i obrazovanje u¢enika prema propisanom
nastavnom planu i nastavnom programu. O slozenosti nastave kao procesa govori postojanje
brojnih teorija koje se bave definiranjem nastave i na¢inima na koji se ona realizira. Nastavni
proces tumaci se kao ,,pojavni oblik organiziranog ucenja u okviru neke ustanove kojima je cilj
odgoj i obrazovanje njihovih uéesnika®“ (Jelavi¢, 1994). Ili u drugom izvoru istog autora
mozemo pronaci tumacenja nastave koje govori kako je to ,,pedagoski osmisljena i sistemski
organizirana aktivnost kojoj se svrha odgoj pojedinca“ (Jelavi¢, 1993). O tome koliko je pojam
nastave kompleksan govori i to da svaki autor koji govori o ovoj temi ima svoje tumacenje i
razumijevanje ovog fenomena. Brojni elementi utjeCu na izvodenje i realizaciju nastavnog
procesa, kao §to su nastavni oblici, nastavne metode, principi, nastavna sredstva i sli¢no. Za
kvalitetnu nastavu potrebno je da su razvijena nastavna umijeca (planiranje i priprema,
izvodenje nastavnog sata, vodenje tijeka nastavnog sata, ostvariti razredni ugodaj, disciplinu,
vrednovanje i ocjenjivanje uceni¢kog napretka kao i osvrt na vlastiti rad i samoprocjena). Za
na$ problem vazno je razumijevanje strukture koja je u didaktici poznata kao ,,didakticki
trokut“. Njega €ine ucenik, nastavnik i1 nastavni sadrzaj. Mnogi autori su bili slozni u misljenju
da, ako bismo izuzeli ijedan od ovih faktora, nastava ne bi postojala. Meduovisnost ovih faktora
¢ini da nastava ima strukturu, a sve u suradnji sa svim drugim faktorima koji utjecu na nastavni
proces. Dominantnost jednog od ovih faktora moze ukazivati na postojanje razli¢itih modela
izvodenja nastave. Nastava moZe biti usmjerena prvenstveno na sadrzaj koji nastavnici
,»pruzajuci informacije* prenose ucenicima. U nastavi koja je usmjerena na ucenika ne odvija
se samo pruzanje informacija od strane nastavnika, nego se odvija razmjena informacija. Jo$
neke od razlika u tradicionalnoj nastavi i nastavi usmjerenoj na ucenika su to da je tradicionalna
nastava usmjerena na ¢injenice, usvajanje znanja te njegovu reprodukciju, dok s druge strane u
nastavi usmjerenoj na ucenika tezi se ka razvoju kritickog misljenja. Cilj je potaknuti uc¢enike
da preispituju 1 rjeSavaju probleme, budu fleksibilni, razumijevanju naucenog i tome da znaju
znanje primijeniti u svakodnevnim Zivotnim situacijama. Nastavnik koji realizira nastavu
usmjerenu na ucenika ne ogranicava se na uzak broj sredstava i primjenu jedne metode, nego
koristi viSe metoda, stimulira viSe osjetila, raznoliko ocjenjuje i ukljucuje ucenike u rad na

projektima.
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2. Predmet istrazivanja

Predmet istrazivanja jesu didakticko-metodicke kompetencije nastavnika u realizaciji nastave
usmjerene na ucenika. Mnogi nastavnici, bez obzira da li je rije¢ o osnovnoskolskoj ili
srednjoskolskoj nastavi pribjegavaju ,,sigurnim zonama* kada je u pitanju njihov nastavnicki
posao 1 nacini na koji poucavaju. Brojne su koncepcije i metode suvremene nastave koje
olakSavaju nastavnicima organizaciju nastave koja je viSe usmjerena na ucenika, nego na
sadrzaj koji se izucava. Tradicionalni model nastave ima svoje brojne vrijednosti, ali nastavnici
u korak s vremenom moraju mijenjati neke ustaljene modele koji su u¢enicima nezanimljivi 1
demotivirajuéi. Kompetencija, kompetentnost nastavnika sve viSe postaje srediSnjom temom
pedagogije, jer se pokusava istraziti, sagledati i doprijeti do $to potpunijeg kompetencijskog
profila suvremenog nastavnika kako bi se maksimalno unaprijedila njegova uloga u odgoju i
obrazovanju djece i mladih. Tome zelimo doprinijeti i ovim istraZivanjem na nacin da utvrdimo
kako su nastavni¢ke kompetencije veza izmedu znanja, vjeStina, motivacije i vrijednosti koje
se ogledaju kroz didakticko-metodicke sposobnosti, sve s ciljem dostizanja postavljenih
odgojno-obrazovnih ciljeva u nastavi i razvoju ucenickih kompetencija usmjerenih ka
kritickom misljenju, rjeSavanju problema, primjene znanja, razvoja pismenosti u skladu s brzim

razvojem informacijskih tehnologija.

3. Cilj i zadaci istrazivanja

Cilj istrazivanja jeste utvrditi didakticko-metodicke kompetencije nastavnika za realizaciju
nastave usmjerene na ucenika i ispitati spremnost nastavnika u osnovnim $kolama za realizaciju

iste.
Zadaci istrazivanja:

1. Istraziti 1 opisati specifi¢nosti nastave usmjerene na ucenika.

2. Utvrditi koje didakticko-metodicke kompetencije su potrebne za realizaciju nastave
usmjerene na ucenika.

3. Istraziti na koji nacin 1 u kojoj mjeri nastavnici u svakodnevnom nastavnom radu
realiziraju nastavu usmjerenu na ucenika.

4. Utvrditi postoji li razlika u realizaciji nastave usmjerene na u¢enika u razrednoj nastavi

I predmetnoj nastavi.
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Istraziti postoji li razlika u realizaciji nastave usmjerene na ucenika s obzirom na
demografske karakteristike uzorka.
Istraziti ucestalost kontinuiranog strunog usavrSavanja nastavnika za realizaciju

nastave usmjerene na ucenika.

Istrazivacka pitanja

Na koji nain objasnjavamo nastavu usmjerenu na ucenika kao specifi¢an nacin
realizacije nastavnog procesa?

Koje su specificnosti nastave usmjerene na ucenika kao suvremenog modela za razliku
od tradicionalnog modela realizacije nastave?

Kako i u kojoj mjeri nastavnici realiziraju nastavu usmjerenu na ucenika u
svakodnevnom nastavnom radu?

Koje su razlike u realizaciji nastave usmjerene na ucenika u razrednoj nastavi i
predmetnoj nastavi?

Koje su razlike u realizaciji nastave usmjerene na ucenika s obzirom na demografske
karakteristike uzorka?

Kolika je ucestalost kontinuiranog stru¢nog usavr$avanja nastavnika za realizaciju

nastave usmjerene na ucenika?

Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja

Ovo istrazivanje ima kvalitativnu paradigmu 1 njime ¢e se utvrditi trenutno stanje u praksi

uzimaju¢i u obzir navedeni istrazivacki problem. Za istrazivanje je koriStena metoda

anketiranja, teorijske analize, deskriptivna, i komparativna metoda.

Metoda anketiranja je postupak kojim se na temelju anketnog upitnika istrazuju i prikupljaju

podaci, informacije, stavovi i misljenja o predmetu istrazivanja. Ova je metoda pouzdana u

tolikoj mjeri u kolikoj su mjeri pouzdane same informacije prikupljene tom metodom. U nekim

slu¢ajevima pouzdanost informacija moze biti potpuna (Zelenika, 1999). Metoda anketiranja

¢e posluziti za prikupljanje podataka 1 odgovora ispitanika o didakticko-metodickim

kompetencijama ispitanika 1 njihovoj realizaciji nastave usmjerene na ucenika.
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Metoda teorijske analize podrazumijeva koristenje pedagoske-psiholoske literature, priru¢nika,
udzbenika, stru¢nih i nauc¢nih radova, enciklopedija, nastavnih planova i programa itd., te
omogucava da se nakon proucavanih izvora, prikupljenih ¢injenica i analiziranih veza i odnosa,
proucavanih predmeta i pojava dode do novih rjeSenja i nau¢nih zakljuc¢aka (Muzic, 1999). Ova
metoda koriStena je za postavljanje teorijskog okvira temi istrazivanja, za analizu dosadasnjih
istrazivanja koja su vrSena i definiranje odredenih pojmova koji su kljucni za razumijevanje
problema istrazivanja. Konkretnije, metoda teorijske analize posluzit ¢e za definiranje i
prepoznavanje specificnosti nastave usmjerene na ucenika te utvrdivanje razlike izmedu

tradicionalnog i suvremenog modela realizacije nastave.

Deskriptivna metoda u istrazivanju odgoja i obrazovanja predstavlja skup znanstveno-
istrazivackih postupaka s kojima se opisuju pojave u odgoju i obrazovanju tj. ispituje se stanje,
a time 1 njihove osobine bez obzira na njihove uzroke (Muzi¢, 1999). Metoda deskripcije je
postupak jednostavnog opisivanja ili ocitavanja Cinjenica, procesa i predmeta u prirodi i
drustvu, te njihovih empirijskih potvrdivanja odnosa 1 veza, ali bez znanstvenog tumacenja i
objasnjavanja (Cohen i sur., 2007). Deskriptivnom metodom smo nakon teorijske analize

provjerili stanje u praksi, te je koristili za interpretaciju rezultata i izvodenje zakljucaka.

Komparativha metoda u istrazivanju odgoja i obrazovanja se koristi kada Zzelimo usporediti i
uvidjeti sli¢nosti i razlike proucavanih odgojnih fenomena (pojava, procesa, stanja). Ona
omogucuje istrazivacu da dode do novih zakljucaka, novih spoznaja i te do raznih uop¢avanja
(Fajgelj, 2007). Komparativna metoda koriStena je za usporedbu tradicionalnog i suvremenog
modela izvodenja nastave, za usporedbu rada nastavnika u predmetnoj i razrednoj nastavi, te

usporedbu u realizaciji nastave usmjerene na ucenika s obzirom na radno iskustvo nastavnika.

Tehnika istrazivanja je anketa za nastavnike, a instrument istrazivanja je anketni upitnik kojeg
Cine tvrdnje za izrazavanje stupnja ucestalosti (Cetverostepena Likertova skala), i pitanja
otvorenog tipa. Prva dio anketnog upitnika odnosio se na pitanja koja su usmjerena na
demografska obiljeZja ispitanika (dob, spol, stupanj obrazovanja i radno iskustvo), dok ce
drugim dijelom anketnog upitnika kroz navedene tvrdnje biti ispitana realizacija nastave
usmjerene na ucenika u svakodnevnom nastavnom radu ispitanika. To je ispitano pomocu
tvrdnji za izrazavanje stupnja ucestalosti te pomocu pitanja otvorenog tipa. Tvrdnje su bile
formirane na nain da predstavljaju karakteristike suvremene i tradicionalne nastave.

Instrument je kreiran za potrebe ovog istrazivanja na temelju adekvatne literature.
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6. Uzorak istrazivanja

Uzorak istrazivanja ¢ine i nastavnici dvije osnovne $kole u Srednjo-bosanskom kantonu:
Osnovna skola Vitez u Vitezu i Osnovna skola Dubravica u Vitezu. Uzorak je ciljni jer odgovara
specifi¢nim potrebama istrazivanja, $to su u ovom slucaju nastavnici navedenih osnovnih Skola.
1z Osnovne skole Vitez sudjelovalo je 32 ispitanika, dok je iz Osnovne skole Dubravica
sudjelovalo 15 ispitanika, Sto predstavlja uzorak od 47 ispitanika. Od tih 47 ispitanika, 35 ih je

se izjasnilo da su zenskog spola, a 12 da su muskog spola.

Spol

"z

74%

Grafikon 1 - Spol ispitanika
Od ispitanika se traZilo da upiSu i svoju dob nakon ¢ega su formirane dobne skupine u koje su
svrstani. Definirane su Cetiri dobne skupine 22-35 godina (17 ispitanika), 36-45 godina (20
ispitanika), 46-55 godina (9 ispitanika) i 56+ godina (1 ispitanik) Prosjecan ispitanik je zenska
osoba od 38 godina.

Dob
56+

46-55 2%

e = 22-35

= 36-45
= 46-55
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36-45
43%

Grafikon 2 - Daob ispitanika
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Ispitanici su takoder upisali 1 godine svog radnog iskustva prema kojima su se takoder definirale
skupine. Odredene su 4 skupine, a to su: 0-5 godina radnog staza (8 ispitanika), 6-10 godina
radnog staza (13 ispitanika), 11-20 godina radnog staza (19 ispitanika), 21-30 godina radnog

staza (7 ispitanika).

Radno iskustvo

20-30 0-5
15% 17%

m(0-5
= 6-10.
= 11-20.
P = 20-30
11-20.
40%
Grafikon 3 - Radno iskustvo ispitanika
Nastavnik/ca
Razredne nastave
45% = Razredne nastave

Predmetne nastave
55%

= Predmetne nastave

Grafikon 4 - Nastavnici/ce razrednne i predmetne nastave
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Cilj ovog istrazivanja je bio utvrditi didakti¢ko-metodicke kompetencije nastavnika za
realizaciju nastave usmjerene na ucenika i ispitati spremnost nastavnika u osnovnim $kolama
za realizaciju iste. Kako bi ovaj cilj bio utvrden, bilo je potrebno odgovoriti na niz istrazivackih
pitanja. Tako je kroz teorijski dio dan odgovor na prva dva istrazivaCka pitanja gdje je
objasnjena nastava usmjerena na uéenika kao specifican nacin realizacije nastavnog procesa |
specifiCnosti nastave usmjerene na ucenika kao suvremenog modela za razliku od
tradicionalnog modela realizacije nastave. Te informacije su posluzile za dalje sastavljanje
ankete u kojoj su bila uklju¢ena pitanja i sastavljene tvrdnje o suvremenoj i tradicionalnoj

nastavi na koje su ispitanici trebali odgovoriti.

1. Realizacija nastave usmjerene na ucenika u svakodnevnom
nastavnom radu

Kako bi odgovorili na treée istrazivacko pitanje ispitanici su odgovarali na listu tvrdnji. U prvoj
tvrdnji koja glasi: ,, Trudim se upoznati svoje ucenike i njihove individualne potrebe* svi
ispitanici su odgovorili kako se &esto ili uvijek trude. Njih 16 (34%) je odgovorilo Cesto, a
ostalih 31 (66%) je odgovorilo Uvijek. Na tvrdnju: ,, U realizaciji nastavnog sata koristim
frontalni oblik rada* 32 (68%) ispitanika su odgovorila sa Cesto, njih 9 (19%) je odgovorilo
Ponekad, a ostalih 6 (13%) je odgovorilo Uvijek. Tre¢a tvrdnja koja glasi: ,, Prilikom
vrednovanja ucenickog postignuca, naglasak stavljam na pamcéenje informacija“ je imala
sljedece rezultate: 23 (48.9%) ispitanika je odgovorilo Ponekad, 18 (38.3%) ispitanika je
odgovorilo Cesto, 3 (6.4%) ispitanika su odgovorila Nikada i 3 (6.4%) ispitanika su odgovorila
Uvijek. Na Cetvrtu izjavu koja glasi: ,, U nastavnom radu njegujem vjestine misljenja viseg reda,
npr. rjeSavanje problema“ 25 (53,2%) ispitanika je odgovorilo sa Cesto, 20 (42,6%) ispitanika
sa Uvijek, 1 (2,1%) ispitanik sa Ponekad i 1 (2,1%) sa Nikada. Na petu izjavu ,,Naglasak
stavljam na razumijevanje/primjenu znanja“ su svi ispitanici odgovorili sa Cesto i Uvijek. Njih
32 (68.1%) sa Uvijek i njih 15 (31.9%) sa Cesto. Kod 3este izjave ,,Prilikom planiranja
nastavnih jedinica u obzir uzimam prethodno steceno znanje kod svakog ucenika* 20 (42.6%)
ispitanika je odgovorilo sa Cesto, 15 (31.9%) ispitanika sa Uvijek, 11 (23.4%) ispitanika sa
Ponekad te 1 (2.1%) ispitanik sa Nikada. Sedma izjava je glasila: ,, Ucenje organiziram na
osnovu autenticnih problema, interesa i iskustava ucenika®, a 22 (46.%) ispitanika su
odgovorila sa Cesto, 15 (31.9%) ispitanika sa Uvijek i 10 (21.3%) ispitanika sa Ponekad. Na

osmu izjavu ,,Ucenici su pasivni primatelji informacija na nastavi‘‘, 20 (42.6%) ispitanika je
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Grafikon 5 — Odgovori ispitanika na tvrdnje o realizaciji nastave usmjerene na ucenika

odgovorilo sa Nikada, 19 (40.4%) ispitanika sa Ponekad, 6 (12.8%) ispitanika sa Cesto i 2
(4.3%) ispitanika sa Uvijek.
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Na devetu izjavu ,,Grupni oblik rada zastupljen je u mom nastavnom radu®, 25 (53.2%)
ispitanika je odgovorilo sa Cesto, 17 (36.2%) ispitanika sa Ponekad, 3 (6.4%) ispitanika sa
Uvijek i 2 (4.3%) ispitanika sa Nikada. Deseta izjava je glasila: , Nastavu osmisljavam za
., prosjecnog “ ucenika “, a ispitanici su odgovorili ovako: 21 (44.7%) ispitanik sa Ponekad, 20
(42.6%) ispitanika sa Cesto, 4 (8.5%) ispitanika sa Nikada i 2 (4.3%) ispitanika sa Uvijek. Na
izjavu: ,,Sadrzaji su organizirani i predstavljeni prije svega od strane nastavnika* 30 (63.8%)
ispitanika je odgovorilo sa Cesto, 12 (25.5%) ispitanika sa Uvijek i 5 (10.6%) ispitanika sa
Ponekad. Dvanaesta izjava ,,Ucenici na nastavi preispituju i rjesavaju probleme* je dala
ovakve odgovore: 25 (53.2%) ispitanika je odgovorilo Cesto, 18 (38.3%) ispitanika sa Uvijek i
4 (8.5%) ispitanika sa Ponekad. Na trinaestu izjavu: ,,Osiguravam razlicita sredstva i izvore za
pristupanje informacijama®, 25 (53.2%) ispitanika je odgovorilo Cesto, 18 (38.3%) ispitanika
sa Uvijek i 4 (8.5%) ispitanika sa Ponekad. Sljedeca izjava: ,,Osmisljavam nastavne strategije
da odgovore na potrebe pojedinacnog ucenika* dala je ovakve rezultate: 25 (53.2%) ispitanika
su odgovorila Cesto, 13 (27.7%) ispitanika je odgovorilo Uvijek i 9 (19.1%) je odgovorilo
Ponekad. Petnaesta izjava: ,,Na nastavi postavljam pitanja ali sam/a na njih odgovaram®, je
dala ovakve rezultate: 27 (57.4%) ispitanika je odgovorilo Ponekad, 15 (31.9%) ispitanik je
odgovorilo Nikada, 3 (6.4%) ispitanika je odgovorilo Cesto i njih 2 (4.3%) je odgovorilo Uvijek.
Na izjavu ,,Organiziram individualne projektne aktivnosti za ucenike*, 19 (40.4%) ispitanika je
odgovorilo sa Ponekad te isto toliko njih sa Cesto, 6 (12.8%) ispitanika je odgovorilo sa Uvijek
i 3 (6.4%) njih je odgovorilo sa Nikada. Na sedamnaestu izjavu ,,Organiziram grupne projektne
aktivnosti za ucenike*, 25 (53.2%) ispitanika je odgovorilo Cesto, 14 (29.8%) ispitanika je
odgovorilo Ponekad, 7 (14.9%) ispitanika je odgovorilo sa Uvijek i 1 (2.1%) ispitanik sa
Nikada. Na izjavu ,,Nastavu usmjeravam na razvoj kljucnih kompetencija ucenika za
¢jeloZivotno ucenje®, 23 (48.9%) ispitanika je odgovorilo Uvijek, 20 (42.6%) ispitanika je
odgovorilo Cesto, 3 (6.4%) ispitanika je odgovorilo sa Ponekad i 1 (2.1%) ispitanik sa Nikada.
Sljedeca izjava: ,,Naglasavam vecu vaznost procesa ucenja u odnosu na sami nauceni sadrzaj “
dala je ovakve rezultate: 21 (44.7%) ispitanika su odgovorila Uvijek, 19 (40.4%) ispitanika je
odgovorilo Cesto i 7 (14.9%) je odgovorilo Ponekad. Dvadeseta izjava: ,,Ucenici od mene
ocekuju da ih naucim onoliko koliko je potrebno da bi se poloZzio test”, je dala ovakve rezultate:
21 (44.7%) ispitanik je odgovorilo Ponekad, 11 (23.4%) ispitanika je odgovorilo Nikada, 9
(19.1%) ispitanika je odgovorilo Cesto i njih 6 (12.8%) je odgovorilo Uvijek. Te na posljednju
izjavu ,,Kombiniram razlicite oblike i metode u procesu poducavanja“, 29 (61.7%) ispitanika

je odgovorilo Uvijek, 15 (31.9%) ispitanika je odgovorilo sa Cesto i njih 3 (6.4%) sa Ponekad.
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Pregledom pojedinih izjava, postaje o€ito da postoje neke nedosljednosti. Te nedosljednosti
mozemo zapaziti u odgovorima na izjave: ,, U realizaciji nastavnog sata koristim frontalni oblik

rada“ 1 ,, Ucenici su pasivni primatelji informacija na nastavi“.

B Nikads M Ponekad M Cesto MW Uvijek

19% 68% 13%
U realizaciji nastavnog sata koristim frontalni oblik -_
raca.

42.6% 40.4% 12.8%4.3 %

Uéenici su pasivni primatelji informacija na nastavi.

Grafikon 6 - Dvije izdvojene tvrdnje kao ilustracija nedosljednosti

Kako smo ve¢ upoznati kroz literaturu, frontalni oblik nastave se pretvara u predavacku vrstu
nastave gdje uéenik slusa i gleda dok nastavnik drzi monolog (Bognar, 2016). To uenika
dovodi u pasivnu poziciju i do opadanja koncentracije tijekom pracenja informacija

(Predojevi¢, 2010).

Na temelju dobivenih rezultata vecina ispitanika se identificira kao prakti¢ari suvremenih
metoda poucavanja. Prema tim rezultatima vidimo da znatan dio ispitanika smatra sebe aktivno
uklju¢enim u suvremene pedagoske pristupe i strategije te ih provodi unutar svoje nastavne
prakse. To takoder mozemo vidjeti i kroz odgovore ispitanika gdje su opisali svoj nastavni sat

na sljedece nacine:

., Na pocetku sata najvise se trudim kroz neku zabavnu igru motivirati ucenike za sadrzaje koji
¢emo obradivati. Puno vremena provodim kuci pripremajuci se za sat, odnosno, vrijeme
odvajam na: pripremanje kviza, materijala, kartica i ostalog §to taj tjedan planiram. Motiviram
ucenike da sami promatraju i donose zakljucke, postavijaju pitanja i sami dolaze do rjesenja.

«

Poticem strpljivost u radu. *

., Nastojim doprijeti u nutrinu svakog ucenika koriste¢i sva nastavna sredstva potrebna za
realizaciju. Individualni pristup mi pomaze da otklonim svaki nedostatak ili zbunjenost ucenika.
Koristim razne logicke igre i pokazale su se kao dobar nacin razumijevanja prilikom npr.

otklanjanja problema ukoliko je problemska nastava.

Na kraju ispitanici su imali moguénost samoprocjene gdje su trebali dati svoje misljenje o tome

da li je nastava koju realiziraju nastava usmjerena na ucenika. Rezultati su bili sljedeci:
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Grafikon 7 - Rezultati samoprocjene

Iz grafikona vidimo da su svi ispitanici odgovorili da se u odredenoj mjeri slazu s izjavom da

je nastava koju realiziraju usmjerena na ucenika.

2. Razlike u realizaciji nastave usmjerene na ucenika u razrednoj i
predmetnoj nastavi

Cetvrto istrazivacko pitanje je glasilo: Koje su razlike u realizaciji nastave usmjerene na
ucenika u razrednoj nastavi i predmetnoj nastavi? Kako bi odgovorili na ovo pitanje ispitanici
su, kako je ve¢ naglaseno, trebali odgovorili na pitanje o tome da li su nastavnici/ce predmetne
ili razredne nastave. Ti podaci su posluzili za grupiranje ispitanika u dvije skupine te za njihovu

laksu usporedbu.

Nastavnik razredne nastave je osoba koja svakodnevno radi kao najbliza osoba cijelom razredu
ucenika. Oni rade s ucenicima od 1. do 5. razreda, a uloga im je organizirati dnevnu rutinu i
vecinu pedagoskih aktivnosti za cijeli razred prema nastavnom planu i programu. Nastavnik
razredne nastave moze ¢ak predavati sve predmete koji se uce u osnovnoj Skoli. Medutim, u
vecini osnovnih Skola postoje predmetni nastavnici, primjerice za strani jezik, ru¢ni rad i

vjeronauku (Global education park, 2017).

Predmetni nastavnik radi kao strucnjak za pojedine predmete nastavnog plana 1 programa.
Predmetni nastavnik moZe raditi u osnovnom obrazovanju ili u viSoj srednjoskolskoj razini, ali
takoder i1 u strukovnim i opéeobrazovnim ustanovama. U 0snovnom obrazovanju nastavnici
razredne nastave predaju veéinu predmeta od 5. do 9. razreda. Medutim, predmetni nastavnici
Cesto predaju i glazbu, strane jezike i ruéne radove u nizim razredima. Tijekom 5.-9. razreda,
obi¢no sve predmete predaju predmetni nastavnici koji posjeduju posebna znanja o temi. Da bi
stekao kvalificirano zvanje predmetnog nastavnika, nastavnik mora imati magisterij (Global
education park, 2017).
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Kada su ispitanici bili testirani o suvremenim nac¢inima odrzavanja nastave prosjecna ocjena za
ispitanike razredne nastave bila je 3,1531. Prosje¢na ocjena je iznad 3 i ispod 4, no ocjena je
bliza 3 §to sugerira da realiziraju suvremenu nastavu intenzivno. Standardna devijacija od
0,42456 je umjerena. To ukazuje da iako je prosjecna ocjena relativno visoka, postoji odredena
varijabilnost u odgovorima. Neki ispitanici mogu koristiti suvremene metode u vecoj ili manjoj

mjeri od drugih.

Suvremenanastava

Mastavnikinastavnica: Mean M Std. Deviation
Razredna nastava 3153 21 A2456
Fredmetna nastava 3,2363 26 32436
Total 31891 47 37054

Tabela 1 - Suvremena nastava - usporedba rezultata nastavnika razredne i predmetne nastave

Prosjek ispitanika predmetne nastave je bio 3,2363 prema ¢emu vidimo da su iznad polovice
likertove skale $to govori da su ispitanici predmetne nastave skloni Koristiti se suvremenim
metodama poucavanja. Standardna devijacija od 0,32436 je relativno niska. To ukazuje da su
odgovori ispitanika predmetne nastave viSe grupirani oko srednje vrijednosti, ta manja

varijabilnost ukazuje na veci stupanj slaganja ispitanika.

Pri odgovoru na tvrdnje o tradicionalnoj nastavi, prosje¢na ocjena za ispitanike razredne
nastave bila je 2,2721. To sugerira da su, u prosjeku, ispitanici razredne nastave skloni koristiti
tradicionalne metode poucavanja u umjerenoj mjeri. Prosje¢na ocjena bliZa je 2 (Sto ukazuje na
manju upotrebu) nego 3 (§to ukazuje na vecu upotrebu). Standardna devijacija od 0,38040 je

relativno niska. To ukazuje da su odgovori nastavnika razredne nastave dosljedni.

Tradicionalnanastava

Mastavnikinastavnica: Mean M Std. Deviation
Razredna nastava 2271 21 38040
Fredmetna nastava 2,5000 26 38173
Total 2,3982 47 39348

Tabela 2 - Tradicionalna nastava - usporedba rezultata nastavnika razredne i predmetne
nastave

Prosjecna ocjena za ispitanike predmetne nastave bila je 2,5. To pokazuje da su, u prosjeku,
nastavnici predmetne nastave skloni koristiti tradicionalne metode poucavanja nesto vise od
sredine Likertove ljestvice. To sugerira da imaju malo tradicionalniji pristup u usporedbi s

ispitanicima razredne nastave. Postoji relativno mala varijabilnost u njihovim odgovorima oko
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ovog prosjeka Sto sugerira stupanj slaganja medu ispitanicma U njihovim ocjenama na

Likertovoj ljestvici.

Budu¢i da je od ispitanika trazeno da kroz jedno pitanje opisu svoj nastavni sat, dobiven je uvid
u njihovo prakticiranje nastave pa mozemo usporediti neke od njihovih odgovora. Odgovori

ispitanika razredne nastave glasili su ovako:

., Nastavu u vecini slucajeva (osim onih obveznih radnji) organiziram u obliku kviza i nekih
natjecanja vezanih za oblasti koje djeca uce. To radim jer ucenici to vole i odlicno pamte kada

" ¢

se koristi metoda ucenje "kroz igru".

,,Nastavni sat je realiziran u skladu sa potrebama ucenika i u skladu s njihovim uzrastom, a
prilagoden je tematici nastavne jedinice. Sve metode i oblici rada su zastupljeni u gotovo svim
nastavnim satima ovisno o tematici. S tim da je grupni rad otezano izvesti zbog manjeg broja

djece u odjelu, ali nas ni to ne zaustavlja u realizaciji tog oblika rada.

,,Nacini i metode realizacije nastavnih sati su: radionickog, projektnog, skupno-istrazivackog,

samo-istrazivackog tipa.

., Nastavni sat uglavnom ima sve dijelove potrebne da bi bio kvalitetno odrzan. Najcesce
radim individualno i frontalno s djecom. Kombiniram vise oblika rada ovisno o vrsti sata. *

¢

IstraZivanje provedeno s nastavnicima razredne nastave u Novom Zelandu pokazuje kako
primjena nastave usmjerene na ucenika pruza relevantna, zanimljiva i pravedna okruzenja za
ucenje. Nastavnici su otkrili da su laganim povecanjem razine ukljuéenosti ucenika stekli
samopouzdanje 1 kompetenciju za suradnju u izradi nastavnog plana i programa s ucenicima

(Brough, 2012).

Iako suvremeni nac¢in rada i nastava usmjerena na u¢enika ima broje prednosti i pruza kvalitetnu
realizaciju nastave, nekim nastavnicima zadaje i poteSkoce, to moZemo vidjeti kroz jednu od

izjava ispitanika o na¢inu odrzavanja nastavnog sata koja glasi:

., Koristim frontalni oblik rada, iako djeca vole rad u grupama, zbog djece s poteskocama koji
ih ometaju, placu i ne sudjeluju, ne radimo ga cesto. Uglavnom koristim sve nastavne metode
jer nikad ne znam u kojem pravcu ée mi sat "oti¢i" upravo zbog 3 ucenika koji Su s poteSko¢ama
I nemaju kategorizaciju, a tako ni asistenta te zbog toga moram improvizirati .

Odgovori ispitanika predmetne nastave glasili su ovako:
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, Najces¢i nacin realizacije nastavnog sata jeste prikazivanje nastavnih sadrzaja uz

interaktivne prezentacije i edukacijske igrice.

vvvvv

glazbenih segmenata koje ucenici moraju prakticno svladati kroz odredene zadatke. Teoretski
pojasnjavam svaki element iz odredene problematike. S obzirom na kompleksnost predmeta

glazbene struke kombiniram razne metode rada kako bih ucenicima predmete ucinio Sto

,, Uobicajeno sat pocinje s predstavljanjem teme, uz strategije brainstorming i pitanje- odgovor,
povezivanje s vlastitim iskustvima pojedinacnih ucenika. Potom obicno idu vjezbe u kojima se
informacije iz prvog dijela sata konkretno primjenjuju. Na kraju obicno sumiramo uz primjere
iz stvarnog Zivota (tako da ucenici znaju da tema koju smo obradivali nije samo za Skolu i

polaganje testova).

., Frontalni rad i metode demonstracije. Uvod, glavni dio i zavrSetak. Brojni primjeri iz prakse
i Zivota. “

Usporedujuci odgovore na opis nastavnog sata primije¢eno je da nacin realizacije nastave ne
ovisi 0 tome jesu li nastavnici/ce predmetne ili razredne nastave. Primijetimo da se nastavnici/ce

iz obje grupe trude Koristiti suvremenije metode realizacije nastave, ali da u obje grupe imamo

1 ispitanike koji svoj nastavni sat opisuju na viSe tradicionalan nacin.

3. Razlike u realizaciji nastave usmjerene na ucenika s obzirom na
demografske karakteristike ispitanika

Peto istrazivacko pitanje je imalo za cilj odrediti razlike u realizaciji nastave usmjerene na
ucenika s obzirom na demografske karakteristike uzorka. Analizom rezultata vidljivo je da

nema pretjeranih razlika kada se radi o spolu ispitanika. To mozemo vidjeti kroz tabelu 3.

Suvremenanastava

Spol Mean [ Std. Deviation
M 32202 12 33289
& 31918 35 ,38690
Total 3,1991 47 37054

Tabela 3 - Suvremena nastava — usporedba ispitanika prema spolu

62



Kroz rezultate vidimo prosje¢nu ocjenu za muski spol od 3,2202. Prema tome vidimo da
ispitanici muskog spola prili¢no intenzivno koriste suvremene metode poucavanja. Prosje¢na
ocjena znatno je bliza 3 nego 4. Standardna devijacija od 0,33289 je niska $to sugerira slaganje
muskih ispitanika o ovoj temi. Prosjecna ocjena za Zenski spol bila je 3,1918. To sugerira dau
prosjeku i ispitanice Zenskog spola imaju tendenciju Kkoristiti suvremene i novije metode
poucavanja, standardna devijacija od 0,3869 veca je od one za muski spol. To ukazuje da su

odgovori Zenskog spola nesto rasprostranjeniji, s veCom varijabilnoscu.

Sljedeca demografska karakteristika je bila dob ispitanika. Kroz anketni upitnik, od ispitanika
je trazeno da upiSu svoju dob, ti podaci su kasnije grupirani u Cetiri dobne grupe koje su

medusobno usporedene.

Suyremenanastava

Dok Mean M Std. Deviation
22-35 32521 17 ,25385
36-45 32214 20 3884
46-55 31180 g9 48839
55+ 25714 1 ;
Total 31891 47 37054

Tabela 4 - Suvremena nastava - usporedba ispitanika prema dobi

Prosje¢na ocjena za sudionike u dobi od 22 do 35 godina bila je 3,2521 iz ¢ega vidimo da su
pojedinci u ovoj dobnoj skupini skloni u znacajnoj mjeri koristiti suvremene metode
poucavanja. Standardna devijacija od 0,25395 je relativno niska, $to ukazuje da su odgovori iz
ove dobne skupine blisko grupirani oko prosjeka. Medu osobama u dobi od 22 do 35 godina
postoji relativno visok stupanj slaganja u koriStenju suvremenih metoda poucavanja. Prosje¢na
ocjena za sudionike u dobi od 36 do 45 godina bila je 3,2214. To sugerira da su, u prosjeku,
pojedinci u ovoj dobnoj skupini takoder skloni koristiti suvremene metode poucavanja.
Standardna devijacija od 0,38841 veca je od one u dobnoj skupini od 22 do 35 godina. To
ukazuje da su odgovori pojedinaca u dobi od 36 do 45 godina raSireniji, §to ukazuje na odredenu
varijabilnost u njihovim odgovorima. lako jo§ uvijek postoji opc¢a suglasnost o koriStenju
suvremenih metoda, ona nije tako jaka kao kod mlade dobne skupine. Prosje¢na ocjena za
sudionike u dobi od 46 do 55 godina bila je 3,1190 §to nam govori da su u prosjeku i pojedinci
ove dobne skupine skloni Koristiti suvremene metode poucavanja. Standardna devijacija od
0,48839 visa je od obje dobne skupine 22-35 i 36-45, §to ukazuje na jos vecu varijabilnost u
odgovorima. Medu pojedincima u dobi od 46 do 55 godina postoji manje slaganje o koristenju

suvremenih metoda poucavanja. Prosje¢na ocjena za sudionike u dobi od 55 godina i starije bila
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je 2,5714, a standardna devijacija nije navedena jer je u ovoj dobnoj skupini bio samo jedan
sudionik. Prosje¢na ocjena za ovu dobnu skupinu znatno je niza od ostalih dobnih skupina, §to

sugerira da su oni u prosjeku manje koristili suvremene metode poucavanja.

Ovi rezultati su u skladu s dosada$njim istrazivanjima gdje je dokazano kako su rezultati o
nastavi usmjerenoj na ucenika bili znacajno visi nego rezultati usmjereni na nastavnika $to
sugerira da veéina profesora prakticira suvremenije nacine provodena nastave. Ipak dalje
analiziranje rezultata medu dobnim skupinama je pokazalo kako su rezultati usmjereni na
nastavnika bili nizi za mlade nastavnike/ce nego za starije nastavnike/ce (Carvalho, Dane, &
Whicker, 2021).

Sljedeca demografska odrednica je bilo radno iskustvo ispitanika, slicno kao i kod dobi, od

ispitanika je trazeno da navedu svoje radno iskustvo koje je zatim podijeljeno u cCetiri skupine.

Suvremena nastava

Radno iskustvo u nastavi: Mean N Std. Deviation
Ulaz u karijeru (0-3) 3.1786 6 0.39058
Stabilizacijska faza (4-6) 3.2619 3 0.08248
Burno razdoblje aktivizma i eksperimentiranja (7-18) 3.2423 28 0.39952
Mirno razdoblje (19-30) 3.0714 10 0.33333
Total 3.18855 47 0.34034

Tabela 5 - Suvremena nastava - usporedba ispitanika prema radnom iskustvu

Rezultati pokazuju da, u prosjeku, sudionici u svim skupinama imaju tendenciju da koriste
suvremene metode poducavanja u znacajnoj mjeri (prosjecna ocjena je veéa od 3). Ispitanici sa
manjim iskustvom (4-6 godina i 0-3 godine) pokazuju vecu sklonost, ali ¢ak i oni s vise iskustva
(7-18 godina i 19-30 godina) jo$ uvijek su skloni u zna¢ajnoj mjeri koristiti suvremene metode.
Standardne devijacije pokazuju da postoji odredena varijabilnost u odgovorima, pri cemu
skupina s iskustvom od 4-6 godina pokazuje najvece slaganje, a skupine od 0-3 godine i 7-18

godina imaju nesto raznolikije odgovore.

4. Kontinuirano stru¢no usavrSavanje nastavnika za realizaciju nastave
usmjerene na ucenika

Sesto istrazivacko pitanje je sluZilo za utvrdivanje udestalosti kontinuiranog stru¢nog
usavrSavanja nastavnika za realizaciju nastave usmjerene na ucenika. Kako bi dobili odgovor
na to pitanje od ispitanika je trazeno da procijene svoje didakticko-metodicke kompetencije

koje posjeduju kroz izjavu: ,,Didakticko-metodicke kompetencije koje posjedujem su adekvatne
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i dovoljne za realizaciju kvalitetne nastave usmjerene na ucenika‘ na skali od 1-Uopce se ne

slazem do 5- U potpunosti se slazem. Odgovori su prikazani u grafikonu 9.

B Uopée se neslazem M Neslafemse B Niti se slafem, niti se ne slaem M Slafemse M U potpunosti se slazem
6.4%12.8% 61.7% 19.1%

Didakticke-metodicke kompetencije koje posjedujem
su adekvatne | dovoljne za realizaciju kvalitetne...

Grafikon 8 - Prikaz rezultata samoprocjene nastavnickih kompetencija

Iz ovih rezultata je vidljivo kako vecina ispitanika smatra da posjeduje adekvatne kompetencije
za realizaciju kvalitetne nastave usmjerene na ucenika. Nakon toga se od ispitanika trazilo da

odrede svoju spremnost realizacije takve nastave, a odgovori su prikazani u grafikonu 10.

Spremnost za realizaciju nastave usmjerene na ucenika

0

51%

21%

= Spreman/a sam ali ministarstvo/Skola ne osiguravaju uvjete za stru¢na
usavrsavanja.

= Spreman/a sam ali nisam motiviran/a (kvaliteta se ne vrednuje ni na jedan
nacin).

= Spreman/a sam i unapredujem vlastite nastavnicke kompetencije.
» Spreman/a sam ali ne radim na vlastitom stru¢nom usavrSavanju.

= Nisam spreman/a.

Grafikon 9 - Prikaz rezultata spremnosti ispitanika za realizaciju nastave usmjerene na
ucenika

1z grafikona mozemo Vvidjeti kako je 24 ispitanika odgovorilo da su spremni i unapreduju svoje
nastavni¢ke kompetencije, 13 ispitanika je odgovorilo da su spremni ali ministarstvo i §kola ne
osiguravaju uvjete za stru¢no usavrsavanje dok je 10 ispitanika odgovorilo kako su spremni ali
nisu motivirani. Niti jedan ispitanik nije odgovorio da nije spreman usavrSavati svoje

nastavnicke kompetencije.
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Na kraju ispitanici su imali priliku navesti nazive edukacija/seminara/on-line
edukacija/webinara/usavrSavanja koje su pohodili, organizirane u svrhu razvoja nastavnickih

vjestina i kompetencija u podrucju suvremene nastave. Neki od odgovora su bili:

., Nekoliko webinara nakladnika Alfa - kodiranje uz pomoc¢ Micro:bit uredaja te kriticko

razmisljanje i rjesavanje problema u organizaciji British Councila “
., Inkluzija, eTwining “

,,Meet IT Women, BreakOut, Classroom Adventure, Digitalni alati u nastavi, Primjena teorije
grafova u rjesavanju logicko- kombinatornih zadataka, Matematicko modeliranje u nastavi i

‘

drugi’

,,Skole za 21. stoljece 2021, Wonder is the beginning of wisdom - Kristy Kors 2019, Making the
right noise - Patrick Painter 2018, Smjernice za moderniziran pristup nastavi i ucenju zasnovan

na ishodima ucenja 2017
,,Heart - obrazovanje kroz umjetnost “

Vaznost usavrSavanja kompetencija nastavnika kroz ovakve programe se ocituje kroz
kontinuirani profesionalni razvoj — ucenje novih nacina, metoda, strategija, vjesStina i alata
(Learning Matters, 2023). U vrijeme pandemije kada je bilo vrlo tesko pohadati ovakva
usavrSavanja uZzivo, do$lo je do naglog razvoja webinara. Svrha nastavnikovog pohadanja
webinara je stjecanje razumijevanja teme kako bi se poboljsala kvaliteta nastave. Stoga webinar
predstavlja priliku za proSirenje programa osposobljavanja nastavnika usred pandemije

(Tarusan, Naparan, & Celesio, 2020).

U odgovorima je takoder uoceno kako neki od ispitanika smatraju da ministarstvo ne posvecuje

paznju stru¢nim usavrSavanjima nastavnika te su dali sljedece izjave:

,,Ne mogu navesti jer nisam sudjelovala nekim kvalitetnim seminarima. Jedini kvalitetan je bio

prije nekih 8 godina, jedne logopedice i prof. dr. Ranka Rajovica, ali u privatnom aranZmanu. *

., Prije par godina zadnji put bilo organizirano te se ne sjecam toc¢nih naziva - bili su potpuno
beskorisni i nista novo nisam naucila. Cesto slusam alfine webinare iz Zg koji su kvalitetni.

Npr. Rad s ucenicima s posebnim potrebama *

., Nadlezno Ministarstvo obrazovanja SBK ve¢ niz godina uopce ne poklanja paznju strucnim

usavrsavanjima nastavnika. O kvaliteti onih edukacija koje i organizira se ne moze govoriti jer,
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uglavnom, ne postoji. Stoga, pratim dogadaje najcesée na stranicama organizacija iz Republike
Hrvatske ili nekih europskih udruzenja pa se povremeno angaziram kad pronadem nesto sto

smatram korisnim. “

Nezadovoljstvo radom ministarstva su ispitanici takoder izrazili i kroz prethodno prikazani
grafikon 10 gdje je 13 ispitanika odgovorilo kako su spremni usavr$avati svoje nastavnicke

kompetencije, ali smatraju da ministarstvo 1 Skola ne osiguravaju takve uvjete.
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ZAKLJUCAK

Kompetencije nastavnika igraju vaznu ulogu u strategijama nastave usmjerene na ucenika jer
izravno utjecu na kvalitetu obrazovanja. Ove kompetencije su vazne jer poboljSavaju ishode
ucenja, stvaraju pozitivno i privla¢no okruzenje u ucionici, poti€u kriticko razmisljanje i
podrzavaju individualiziranu nastavu. Kontinuirano poboljSanje kompetencija nastavnika
kljucno je za prilagodbu promjenjivim obrazovnim potrebama, za prac¢enje pedagoskih pristupa
koji se razvijaju i za osiguranje da ucenici dobiju u¢inkovitu i relevantnu poduku. Ono osnazuje
nastavnike da omogucée smislena i prilagodena iskustva ucenja koja vode poboljSanim

postignu¢ima i uspjehu ucenika.

Suvremene metode poucavanja nude razne dobrobiti za ucenike, a i same nastavnike.
NaglaSavanje strategija poucavanja usmjerenih na u¢enika ukljucuje temeljni pomak u ulozi
nastavnika od pukih prijenosnika informacija do pomagaca iskustava ucenja prilagodenih
individualnim potrebama ucenika. Ovaj pristup daje prednost aktivnom ucenju, kritiCkom
razmiS$ljanju, suradnji i vjeStinama rjeSavanja problema u odnosu na pamcéenje napamet i
pasivno ucenje. Metode poducavanja usmjerene na ucenika ne samo da priznaju razlicite stilove
ucenja i pozadinu ucenika, ve¢ takoder imaju za cilj stvoriti ukljucivo i participativno okruzenje
u ucionici. Poticanjem dubljeg razumijevanja koncepata, ove metode osnazuju ucenike da
preuzmu vlasni§tvo nad svojim ucenjem. Oni promicu razvoj cjelozivotnih vjeStina koje
nadilaze ovladavanje predmetom, osposobljavaju¢i u€enike za snalaZenje u svijetu koji se
neprestano razvija i postaju prilagodljivi, kreativni i neovisni u€enici. Sve u svemu, suvremene
metodologije poucavanja usmjerene na ucenike najavljuju promjenu paradigme u obrazovanju,
s ciljem kultiviranja ne samo stjecanja znanja, ve¢ i cjelovitog rasta i vjestina cjelozivotnog

ucenja neophodnih za uspjeh u modernom svijetu.

Primarni cilj istraZivanja provedenog u ovom radu bio je procijeniti didakti¢ko-metodicke
kompetencije nastavnika nuzne za uspjesnu provedbu nastave usmjerene na ucenika te izmjeriti
spremnost osnovnoskolskih odgajatelja da prihvate te pristupe. Kako bismo postigli ovaj

sveobuhvatni cilj, upotrijebili smo razne metode analize.

Metodu teorijske analize koja nam je pruzila dragocjene uvide smo iskoristili da prikazemo
kako nastava usmjerena na ucenika predstavlja poseban i specijaliziran pristup obrazovnom
procesu. Koristenje teorijske analize omogucéilo nam je da proucimo aspekte nastave usmjerene

na ucenika, razja$njavajuci njezine jedinstvene karakteristike i metode u usporedbi s
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tradicionalnim metodama nastave. Kroz ovu metodu smo ispitali kompleksnost uc¢enic¢kog
angazmana, interaktivna okruZenja za ucenje i ulogu nastavnika kao posrednika znanja.
Nadalje, istrazili smo teorijske temelje i pedagoske temelje koji podupiru nastavu usmjerenu na
ucenika kao suvremenu i naprednu obrazovnu paradigmu. IstraZzivanje je nastojalo pruZziti
sveobuhvatan teorijski okvir koji razjaSnjava znacaj ovog pristupa u odnosu na konvencionalne

metode poucavanja.

Teorijskom analizom odgovorili smo na prvo istrazivacko pitanje te zakljucili da je nastava
usmjerena na ucenika oblik organizacije nastavnih situacija i aktivnosti kojima se nastoji
osigurati da ucenik postane aktivni subjekt svih nastavnih aktivnosti. Takoder smo na osnovu
toga suvremeni model nastave mogli usporediti i sa tradicionalnom modelom. Zakljucili smo
kako se tradicionalni model koristi metodama koje uc¢enika stavljaju u pasivnu ulogu primatelja
informacija dok u suvremenom modelu nastave mozemo primijetiti nove uloge ucenika gdje
oni Kkoriste odredene podatke kao mogucnosti za daljnju analizu i potkrepljuju svoja

razmisljanja, vlastita znacenja povezuju, uopc¢avaju i strukturiraju u odnosu na prethodna.

Nadalje, u istrazivanju je upotrijebljena deskriptivna metoda kao vrijedan analiticki alat za
sveobuhvatno ispitivanje, tumacenje 1 artikuliranje nalaza proizaslih iz provedene ankete.
Konkretno, istrazivanje je imalo za cilj procijeniti u kojoj mjeri nastavnici u svoje svakodnevne
pedagoske aktivnosti ukljuuju nastavu usmjerenu na ucenika. Uvidjeli smo da velik broj
ispitanika  koristi nastavu usmjerenu na ucenika te ju pokuSava implementirati u svoj
svakodnevni rad. Koristenje pristupa deskriptivne analize omogucilo nam je uvid u aspekte

provedbe nastave usmjerene na uéenika.

Pomoc¢u ove metode uspjeli smo istraziti detalje o tome kako nastavnici integriraju strategije
usmjerene na ucenike u svoje nastavne rutine, stavljajuci naglasak na razliite stupnjeve u
kojima su ove inovativne metodologije prihvacene u obrazovnom okruZenju te smo tako
odgovorili i na trece istrazivacko pitanje i zakljucili kako se veéina nastavnika izjasnjava kao
prakticari suvremenih metoda te se oni aktivno uklju¢uju u suvremene i pedagoske pristupe.
Kroz razliCite izjave ispitanika smo dobili jos§ bolji uvid u to kako izgleda njihov nastavni sat i
zakljucili da se koriste brojnim metodama suvremene nastave, ali smo isto tako naisli i na neke

kontradiktornosti u analizi podataka.

Deskriptivna analiza je dalje bila korisna u razjas$njavanju ucestalosti kontinuiranog
profesionalnog razvoja koje poduzimaju nastavnici u nastojanju da pobolj$aju svoje nastavne

kompetencije usmjerene na ucenika te je tako pomogla odgovoriti i na Sesto istrazivacko
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pitanje. Ovaj aspekt istrazivanja nastojao je razumjeti predanost nastavnika da ostanu u tijeku
sa suvremenim pedagoskim strategijama, posebno u kontekstu nastave usmjerene na ucenika.
Analizom odgovora ispitanika smo dobili uvid u razne seminare, webinare i predavanja koja
pohadaju kako bi usavrsili svoje kompetencije, ali isto tako smo i dobili uvid o tome koliko
same $kole i ministarstva pruzaju moguénosti ovakvih usavrSavanja. Sudionici su izrazili
nezadovoljstvo s radom ministarstva te dio njih smatra da to utjece na njihovo profesionalno
usavrsavanje te je iz toga zanimljivo primijetiti da odredeni nastavnici imaju volju i Zelju za

usavrSavanjem, ali im Skole 1 ministarstva ne nude takve prilike.

Na preostala istrazivacka pitanja smo odgovorili komparativnom metodom. Ova metoda je
posluzila za uolavanje i razjasnjavanje razlika izmedu predmetne i razredne nastave i
odgovaranje na Cetvrto istrazivacko pitanje. Primjenom ove metode uspjeli smo usporediti ova
dva nacina poducavanja te smo stekli uvid u to u kojoj je mjeri svaki pristup pogodan za
integraciju nastave usmjerene na uc¢enika. Ova komparativna analiza, u biti, omogucila nam je
da procijenimo kompatibilnost i u¢inkovitost ovih modela podu¢avanja u poticanju okruzenja

nastave usmjerene na ucenika.

Nadalje, komparativom analizom istrazili smo i usporedili demografske karakteristike
sudionika nase ankete, ukljucujuci varijable kao §to su dob, spol i radno iskustvo i to sve u
kontekstu na nastavu usmjerenu na ucenika. Primjenom ovog pristupa nastojali smo otkriti
potencijalne korelacije ili razlike izmedu ovih demografskih obiljeZja 1 sklonosti nastavnika da
prihvate i provode nastavu usmjerenu na uc¢enika. U usporedbi podataka dosli smo do saznanja
i zakljucka da nema prevelikih razlika izmedu nastavnika predmetne i razredne nastave te da u
otprilike istoj mjeri prakticiraju nastavu usmjerenu na ucenika. Kod usporedbe demografskih
obiljezja takoder nisu utvrdene znacajne razlike osim kod dobnih skupina gdje je utvrden pad

koriStenja suvremenih metoda nastave rastom starosti dobne skupine.

Postoje odredene preporuke i prijedlozi koji su proizasli kroz iz ovog rada koji mogu pomo¢i
nastavnicima da unaprijede svoje stru¢no usavrSavanje na naéin da njihova nastava bude

suvremenija i usmjerenija na ué¢enike. Neke od tih preporuka su:

e ukljucivanje tehnologije te usavrSavanje znanja o digitalnim alatima i platformama za
ucenje;
e ukljucivanje tehnika aktivnog ucenja kroz grupne zadatke, rjeSavanje problema i

prakti¢ne primjere;
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e pohadanje edukacija/seminara/on-line edukacija/webinara/usavrSavanja o razlicitosti,
jednakosti 1 inkluziji kako bi stvorili inkluzivno okruzenje;

e pohadanje edukacija/seminara/on-line edukacija/webinara/usavr$avanja o
metodologiji nastave i upravljanju razredom;

e prilagodavanje nastavnih metoda razli¢itim stilovima 1 nacinima ucenja te
personalizacija nastavnih zadataka za svakog ucenika prema potrebi;

e istrazivanje o novim metodama ucenja i pedagoskim trendovima;

o fokusiranje na potrebe, interese i ciljeve ucenika pri osmisljavanju nastavnih sati;

e trazenje povratnih informacija od u¢enika o u¢inkovitosti nastavnog sata koji je odrzan;

e odrzavanje ravnoteze izmedu posla i privatnog zivota kako bi ostali entuzijasti¢ni za
poducavanjem;

e istrazivanje novih tehnika za ocjenjivanje i pracenja uspjeha i napretka svakog od
ucenika;

e Diti otvorenog uma za isprobavanje novih metoda i prilagodavanje promjenjivom

obrazovnom okruzenju.

Na kraju jo§ jednom zelim istaknuti sve prednosti i vaznosti nastave usmjerene na ucenika.
Nastava usmjerena na ucenika otvara mogucénost da obrazovanje postaje zajednicko iskustvo
izmedu nastavnika i ucenika, te medu samim ucenicima. Takav nacin rada pruza opustenu
atmosferu punu razumijevanja i u€enicima otvara mogucnosti razvijanja vjesStina suradnje 1
komunikacije. Ucenici su viSe zainteresirani za uc¢enje kada mogu komunicirati jedni s drugima
i aktivno sudjelovati u vlastitom obrazovanju. Kod ucenika to gradi samostalnost, ali predstavlja
1 komunikaciju s drugima kao vazan dio procesa u¢enja. Upravo zbog toga je nastava usmjerena

na u€enika jedan od najucinkovitijih pristupa poducavanju i uenju u nastavi.
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FILOZOFSKI FAKULTET UNIVERZITETA U SARAJEVU
ODSJEK ZA PEDAGOGIJU

Studentica: Marija Cali¢

marijacalic0l@gmail.com

ANKETNI UPITNIK
ZA NASTAVNIKE RAZREDNE | PREDMETNE NASTAVE

Postovani/a,

Pred Vama se nalazi upitnik kreiran za potrebe istrazivanja u svrhu zavr$nog magistarskog rada
na temu ,,Didakti¢ko-metodi¢ke kompetencije nastavnika u realizaciji nastave usmjerene na
ucenika“. Nastava usmjerena na ucenika je nastava u kojoj je ucenik aktivniji od
nastavnika/ucitelja (ili barem jednako aktivan kao nastavnik/ucitelj) jer je srediSte pozornosti
upravo na njemu i na njegovom ucenju dok je nastavnik/ucitelj subjekt koji u¢enike usmjerava
organizirajuéi strategije rada optimalne za sudjelovanje i ucenje svakog ucenika.

Upitnik je anoniman i molim Vas da na navedena pitanja i tvrdnje odgovorite iskreno, a Vasi
odgovori koristit ¢e se samo za potrebe ovog istrazivanja.

Op¢i podaci (oznaciti):
Spol: M Z
Nastavnik/nastavnica: RAZREDNE NASTAVE PREDMETNE NASTAVE
Stupanj obrazovanja:
1. Predbolonjski sustav

e Visa stru¢na sprema — VSS;

e Visoka stru¢na sprema — VSS;

e Magistar znanosti;

e Doktor znanosti;

N

. Bolonjski sustav:
e Bachelor (prvi cuklus visokog obrazovanja);
e Master (drugi ciklus visokog obrazovanja);

e Doktorat (tre¢i ciklus visokog obrazovanja).

Dob:

Radno iskustvo u nastavi:
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. Navedene tvrdnje procijenite i oznacite po navedenim stupnjevima njihove ucestalosti u

nastavnom procesu kojeg realizirate.

Brojevi oznacavaju sljedece:

1 — Uvijek
2 — Cesto
3 — Ponekad
4 — Nikada
R.br. TVRDNJA ODGOVORI
1. Trudim se upoznati svoje ucenike i1 njihove 5 3 A
individualne potrebe.
2. U realizaciji nastavnog sata koristim frontalni oblik
rada. ? 3 )
3. Prilikom vrednovanja ucenickog postignuca,
naglasak stavljam na pamc¢enje informacija. : 3 4
4. Dajem priliku da uéenici biraju zadatke kako bismo 5 3 A
zajedno ostvarili ciljeve.
S. U nastavnom radu njegujem vjeStine misljenja ) 3 4
viSeg reda, npr. rjeSavanje problema.
6. Naglasak stavljam na razumijevanje/primjenu 5 3 A
znanja.
7. Prilikom planiranja nastavnih jedinica u obzir
uzimam prehodno steeno zanje kod svakog 2 3 4
ucenika.
8. Ucenje organiziram na osnovu autenti¢nih ) 3 A
problema, interesa i iskustava ucenika.
9. Ucenici su pasivni primatelji informacija na 5 3 A
nastavi.
10. | Grupni oblik rada zastupljen je u mom nastavnom
radu. ? 3 )
11. | Nastavu osmisljavam za ,,prosje¢nog* ucenika. 2 3 4
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12.

Sadrzaji su organizirani i predstavljeni prije svega

od strane nastavnika.

13.

Ucenici na nastavi preispituju i rjeSavaju probleme.

14.

Osiguravam razli¢ita sredstva 1 izvore za

pristupanje informacijama.

15.

Osmisljavam nastavne strategije da odgovore na

potrebe pojedina¢nog ucenika.

16.

Na nastavi postavljam pitanja ali sam/a na njih

odgovaram.

17.

Organiziram individualne projektne aktivnosti za

ucenike.

18.

Organiziram grupne projektne aktivnosti za

ucenike.

19.

Nastavu  usmjeravam na razvoj kljuc¢nih

kompetencija ucenika za cjelozivotno ucenje.

20.

Naglasam vecu vaznost procesa uc¢enja u odnosu na

sami nauceni sadrzaj.

21.

Ucenici od mene ocekuju da ih nauc¢im onoliko

koliko je potrebno da bi se polozio test.

22.

Kombiniram razli¢ite oblike i metode u procesu

poducavanja.

2. Navedene tvrdnje procijenite i oznacite po navedenim stupnjevima slaganja gdje brojevi

oznacavaju sljedece:

1 - Uopce se ne slazem.

2 —Ne slazem se.

3 — Niti se slazem, niti se ne slazem.

4 — SlaZem se.

5 — U potpunosti se slazem.
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R.broj TVRDNJA ODGOVORI

1. Didakti¢ko-metodicke kompetencije koje
posjedujem su adekvatne i dovoljne za realizaciju 1 2 3 4

kvalitetne nastave usmjerene na ucenika.

2. Nastava koju realiziram je nastava usmjerena na
ucenika. 1 2 3 4

3. Procijenite Vasu spremnost za realitaciju nastave usmjerene na ucenika:
a. Spreman/a sam i unapredujem vlastite nastavnicke kompetencije.
b. Spreman/a sam ali ne radim na vlastitom struénom usavr$avanju.
€. Spreman/a sam ali ministarstvo/S§kola ne osiguravaju uvjete za stru¢na usavr$avanja.
d. Spreman/a sam ali nisam motiviran/a (kvaliteta se ne vrednuje ni na jedan nacin).

e. Nisam spreman/a.

4. Pred Vama se nalaze dva pitanja u kojima mozete ponuditi vlastite odgovore vodeni svojim

iskustvima i praksom.

Opisite najces¢i nacin realizacije VaSih nastavnih sati, opisujuci strukturu nastavnog sata,

nastavne strategije, metode i1 oblike koje najcesce primjenjujete u nastavi.
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Navedite nazive edukacija/seminara/on-line edukacija/webinara/usavrSavanja koje ste
pohodili, organizirane u svrhu razvoja nastavni¢kih vjestina i kompetencija u podrucju

suvremene nastave.

Hvala Vam na uceséu!
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