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1. Uvod

Trendovi na trziStu rada mijenjaju se u skladu s kompleksnostima suvremenog doba. Te
kompleksnosti, Ciji su uzrok drustvene promjene, diktiraju kakva ¢e biti buduc¢a radna mjesta.
Tocnije, diktiraju koje su to kompetencije koje buduéi radnik treba posjedovati. Stoga, je od
iznimne vaznosti istraziti stavove studenata zavr$nih godina diplomskih studija o vlastitoj
spremnosti, odnosno kompetentnosti za rad u praksi. Biti kompetentan, uz posjedovanja
odredenih znanja, stavova i vjeStina, znaci 1 biti sposoban iskoristiti sve navedeno u prigodnim
trenucima odnosno aktivno 1 pravovremeno koristiti steCena znanja, vjeStine i1 stavove u
odredenim situacijama (Cati¢, 2012). Sliéno tome i u hrvatskoj pedagoskoj literaturi se navodi
kako je kompetencija sposobnost pojedinca da djeluje i upravlja na temelju svojih znanja, umijeca
i sposobnosti (Mijatovi¢, 2000, prema Cati¢, 2012). Dakle, tijekom svog formalnog obrazovanja
studenti bi trebali imati prilike razvijati kompetencije koje ¢e im pomoci da postanu konkurentni
na trziStu rada. Takve kompetencije temelje se na znanju i vjeStinama potrebnim za optimalan
odgovor na izazove u praksi te time povecavaju moguénost njihove zaposljivosti. Stoga je od
iznimne vaznosti da su studijski programi i sadrzaji koji se na istima obraduju, u skladu sa
stvarnim potrebama i1 ocekivanjima na trziStu rada. Navedeno se moze postici iskljuc¢ivo uz
suradnju visokoskolskih ustanova s poslodavcima iz prakse. U protivnom, buduc¢a radna snaga bi
mogla imati brojne poteskoce pri uspostavljanju 1 zadrzavanju vlastite konkurentnosti na trZiStu
rada. Sve navedeno se odnosi 1 na buduce radne snage u podruc¢ju odgoja i obrazovanja koje,
prema autoru Lengrandu (1971, prema Lukenda i Ivelji¢, 2022), imaju kljuénu ulogu u
osposobljavanju bududih generacija za potencijalne promjene na trziStu rada. Prema tome, veoma
je vazno ulagati u obrazovanje odgojno-obrazovnih djelatnika kao temelja za stru¢no
usavrSavanje. TocCnije, za potrebe obrazovanja odgojno-obrazovnih djelatnika potrebno je
konstruirati nastavne programe kojima ¢e se osigurati moguénost kvalitetnog stru¢nog
usavrSavanja nakon zavrSenog studija. Neke od vaznih podrucja na kojima treba raditi s budu¢im 1
sadas$njim pedagoskim djelatnicima definira Ken Leithwood (2005, prema Fullanu, 2015), a ona
ukljucuju, izmedu ostalog, pedagoske kompetencije odgojno-obrazovnih djelatnika, stres i
istroSenost, kolektivni i individualni osjecaj profesionalne ucinkovitosti, itd. Sve navedeno moze
se sazeti u potrebu za razvojem kognitivnih, emocionalnih i pedagoSkih kompetencija tijekom

studija uz poticanje razvoja prilagodljivosti potrebama i izazovima u praksi (Mrnjavac i Pivac,



2015) i razumijevanju vaznosti cjelozivotnog obrazovanja odnosno vaznosti obrazovanja i

profesionalnog usavrsavanja.

Stoga je cilj ovog rada, istraziti i prikazati samoprocjenu studenata zavrSnih godina

diplomskih studija na Filozofskom fakultetu u Splitu o spremnosti za njihova buduc¢a zanimanja.



2. Teorijska razrada

2.1. Kognitivne kompetencije

Prema autorici Catié (2012), kompetentnost u hrvatskom jeziku znaéi biti stru¢an, imati
znanja iz 1 biti osposobljen za rad u nekom podrucju te imati pravo odlu¢ivanja u tom istom
podru¢ju. Burst Nemet (2013) navodi kako rije¢ kompetencija dolazi od latinske rijeci
competentia te je u latinskom jeziku znacila mjerodavnost ili sposobnost suca za procjenjivanje i
donosenje odluke. Sliéno tvrdi i Mijatovié (2000, prema Cati¢, 2012) te naglasava da je to osobna
sposobnost koja se moze dokazati na formalan i neformalan nacin. Neki autori uz pojam
kompetencije vezuju i motivaciju, osobna stajalista i karakteristike pojedinca (Hrvati¢ i Pirsl,
2007, Poole i sur., 1998, prema Cati¢, 2012). Palek¢i¢ (2008, prema Cati¢, 2012) 1 Frey (2004,
prema Cati¢, 2012) kompetencije vide kao skup duhovnih i tjelesnih sposobnosti koje su potrebne
pojedincu u rjeSavanju zadataka. Nadalje, brojni autori definiraju kompetenciju kao pojedinceve
raspolozive i naucene kognitivne sposobnosti i vjeStine za rjeSavanje specificnih problema
(Klieme, 2003, prema Boras, 2019). S obzirom na mnogobrojne definicije pojma kompetencije i
kompetentnosti, a od kojih su ovdje navedene samo neke, u podrucju obrazovanja je iznimno
tesko navesti jednu cjelovitu i opéeprihvadenu definiciju (Cati¢, 2012). Ipak, Weinert (2001,
prema Cati¢, 2012) navodi kako pojam kompetencija, u podruéju obrazovanja, ima dva glavna
znacenja. Prvo, kompetencija je unutarnja, kognitivna struktura uz pomo¢ koje smo se sposobni
ponasati na odredeni na¢in. Navedeno se shvaéanje kompetencije, prema Cati¢ (2012) temelji na
teorijskim razmatranjima Andesona (1992), Chomskog (1965), Evansa i sur. (1993) te Langforda
1 Huntinga (1994). Drugo shvadanje ima mnogo Sire znacenje. Naime, prema ovoj perspektivi
posjedovanje znanja 1 potrebnih vjeStina nije dovoljno za ucinkovito djelovanje u slozenim
situacijama. Za navedeno je potrebna visoka motiviranost, samopouzdanje, stavovi pojedinca te
odredene, potrebne sposobnosti (Westera, 2001, prema Cati¢, 2012). Prema Cati¢ (2012), druga

spomenuta perspektiva je prihvacenija u odgojno-obrazovnim krugovima.

Brankovi¢ 1 Popovi¢ (2018) tvrde kako, prema okviru Tuning projekta (2006), postoje
op¢e 1 podrucno specificne kompetencije. U opce kompetencije Brankovi¢ 1 Popovi¢ (2018)
ubrajaju instrumentalne, interpersonalne i sistemske kompetencije. Navedene op¢e kompetencije,

Brankovi¢ i Popovi¢ (2018, str. 10) u svom radu definiraju kao ,,skup znanja, vjestina i vrijednosti



koje imaju Siroku primjenu u razli¢itim podrucjima djelatnosti te omogucéavaju fleksibilnu
adaptaciju zahtjevima raznovrsnih visokostru¢nih poslova”. Navedena skupina opcih

kompetencija ukljucuje upravo kognitivne kompetencije.

Nadalje, Bogunovi¢ i Mirovi¢ (2018) u svom radu o samoprocjeni studenata glazbene
umjetnosti o vlastitim nastavni¢kim kompetencija koje su stekli tijekom studija , uz funkcionalne,
osobne 1 eticke kompetencije, takoder, spominju upravo i kognitivhe kompetencije. Prema
Bogunovi¢ i Mirovi¢ (2018, str. 474) navedene kompetencije ukljucuju kvalitetnu upotrebu: ,,a)
teorija i koncepata; b) prakticnog znanja i vjestina; ¢) znanja metodike i pedagogije; d)znanja iz
psihologije”. Nadalje, autori Sko¢i¢ Mihi¢ i sur. (2019) u kognitivne kompetencije ubrajaju
kompetencije poducavanja, karakteristike poducavanja (stil), strategije pri poducavanju,
didakticku i metodi¢ku prilagodbu, procjenjivanje i ocjenjivanje ucenika te identifikaciju ucenika
s posebnim potrebama i darovitih uc¢enika. Brankovi¢ i Popovi¢ (2018) navode kako se studenti
tijekom studija usavrSavaju u podrucju vlastite struke (npr. matematika, hrvatski jezik, itd.), u
psiholoskim 1 pedagoskim kompetencijama, ali i u podruc¢ju didaktickih i1 metodickih
kompetencija. Al-Momani i Alrabadi (2022) u uvodnom dijelu svog istrazivanja o perspektivi
srednjoSkolskih nastavnika u Jordanu o vlastitim kognitivnim kompetencijama, naglasavaju
vaznost istih pri nastavnikovu nastojanju prenoSenja vlastitih znanja na u€enike tijekom nastave.
U istom radu (2022), definira ih se kao skupinu vjestina (Al-Amri, 2016, Hamadna, 2006, Al-
Sayeh i Abdel Moneim, 2005, Bagir, 1991, prema Al-Monamiu i Alrabadiu, 2022), iskustva (Al-
Amri, 2016, Hamadna, 2006, Al-Sayeh i Abdel Moneim, 2005, prema Al-Momaniu i Alrabadiu,
2022), ponasanja ucitelja (Al-Amri, 2016, Hamadna, 2006, Al-Sayeh i Abdel Moneim, 2005,
prema Al-Momaniu i Alrabadiu, 2022), ali i njihovih karakteristika (Bagir, 1991, prema Al-
Momaniu i Alrabadiu, 2022) te stavova (Al-Sayeh and Abdel Moneim, 2005, Bagir, 1991, prema

Al-Momaniu i Alrabadiu, 2022) koji utjecu na njihov rad unutar ucionice.

Nakon provedenog istrazivanja te na temelju rezultata istog, autori Al-Momani i Alrabadi
(2022), zakljucuju kako su srednjoskolski nastavnici u Jordanu, barem njih 210 ukljucenih u
istrazivanje, ve¢inom zadovoljni s vlastitim kognitivnim kompetencijama te nije pronadena
statisticki znacajna razlika izmedu Zenskih i muskih ispitanika. Medutim, Al-Momani i Alrabadi

(2022) su vrsili istrazivanje nad pojedincima koji ve¢ rade u praksi.



Vaznost razvoja kognitivnih kompetencija vidljiv je u cinjenici da poslodavci pri
zaposljavanju mladih ljudi s tek zavrSenim diplomskim studijem testiraju upravo navedena znanja
1 vjestine (Carless, 2007, Hodgkinson i Payne, 1998, Keenan, 1995, prema Caballero i sur., 2011).
Takoder, pokazalo se kako su navedene vjeStine, koje u ovom kontekstu ukljucuju vjestine
pismenosti 1 raCunanja, logickog razmisljanja, rada na racunalu, vodenja i istrazivanja kao i
sposobnost upravljanja 1 organiziranja vremena, rada u timu 1 drzavanja pozitivnih
interpersonalnih odnosa, vaznije i od samog akademskog uspjeha studenata (ACNielsen Research
Services, 2000, prema Caballero i Walker, 2010). Naime, poslodavci akademski uspjeh sve manje
smatraju dobrim pokazateljem spremnosti za rad 1 pokazateljem buduceg uspjeha na radnom
mjestu (Hart, 2008, prema Caballero i sur., 2011), usprkos tome §to su upravo akademska
postignu¢a, u proslosti, bila dobar pokazatelj intelektualnih moguénosti, marljivosti i
motiviranosti buduéeg zaposlenika za rad (Carless, 2007, Hodgkinson i Payne, 1998, Keenan,
1995, prema Caballero i sur., 2011) te su, iz tog razloga, imala odluc¢ujucu ulogu pri zaposljavanju

(Roth i Bobko, 2000, prema Caballero i sur., 2011).

2.2. Emocionalne kompetencije

Kvalitetno razvijanje kognitivnih kompetencija buduc¢ih nastavnika za vrijeme studija nisu
jedini preduvjet za njihovu visoku konkurentnost na trziStu rada. Naime, vazan preduvjet za
uspjeSnost nastavnika u njihovom radu jesu i njihove emocionalne kompetencije. Vazno je
naglasiti kako osoba moZe biti dovoljno kognitivno kompetentna za svoj posao, ali imati
poteskoce u razvijanju svojih emocionalnih kompetencija potrebnih za kvalitetno izvrSavanje
zadataka na radnom mjestu. Da te dvije vrste kompetencija nisu nuzno pozitivno povezane
potvrduje istrazivanje autora Skoci¢ Mihi¢ i sur. (2019) koji nisu uspjeli pronaci statisticki
znacajnu povezanost izmedu kognitivnih i emocionalnih znacajki kod 218 nastavnika ukljuc¢enih
u istrazivanje. U navedenom istraZivanju, Skoc¢i¢ Mihi¢ 1 sur. (2019) istrazivali su kognitivne 1
emocionalne znacajke koje mogu utjecati na rad nastavnika s djecom s posebnim potrebama,
odnosno s darovitom djecom i djecom s nekom vrstom poteskoce. Prilikom istrazivanja istih,
koristili su se skalom procjene zvanom Cognitive and Emotional Components of Inclusive

Teaching Scale (CECITS). Pitanja u upitniku koja su imala za cilj istraZiti emocionalne znacajke



rada u praksi, utvrdivala su vodenje razreda i provedbu discipline, strahove koji se mogu pojaviti
tijekom ucitelja/nastavnika kod rada s djecom s posebnim potrebama te dodatnog pripremanja
samih sebe, ali i djece u razredu (Skoci¢ Mihi¢ i sur., 2019). Stoga, prema autorima Sko¢i¢ Mihi¢
i sur. (2019), navedene znacajke mogu se smatrati emocionalnim komponentama ili znac¢ajkama
koje mogu utjecati na nastavnikov rad u praksi. Ovo istrazivanje (Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur., 2019) je
pokazalo kako su ispitanici manje zadovoljni s razinom razvijenosti prethodnih komponenti kada
su u pitanju darovita djeca nego kada su u pitanju djeca s poteSko¢ama, a pitanja u upitnniku bila
su konstruirana na nacin da je u njihovom sredistu bio strah. Vazno je naglasiti kako neki autori
razlikuju pojam straha od pojma anksioznosti (Helleve i Ove Asgy, 2021). Naime, navedeni
autori Helleve 1 Ove ZEsoy (2021) smatraju kako je strah usmjeren prema nec¢emu odredenom,
dok je kod anksioznosti tesko odrediti nekakav konkretan izvor. S navedenim se slaze i autor
Bourne (2022, prema Joguni¢, 2023) koji navodi da, iako je kod anksioznosti prisutan strah,
spomenuta dva stanja razlikuju se u tome §to je strah fokusiran prema nekom vanjskom izvoru, na
primjer, nekoj situaciji ili objektu, a anksioznost je usmjerena prema ne¢emu unutar pojedinca
koji je osjeca. Drugim rije¢ima, anksioznost, na svom pocetku, podsjeca na strah, medutim, nakon
odredenog vremena se pocinju pojavljivati pitanja i misli koje uzrokuju gore opisane simptome
anksioznosti (Brewer, 2022, prema Joguni¢, 2023). Nadalje, Garcia-Aracil, Monteiro i Almeida
(2021) u svom istraZivanju studenata i njihove percepcije vlastite pripremljenosti za rad u praksi,
spominju socio-emocionalne kompetencije u koje ubrajaju samopouzdanje, samokontrolu te
regulaciju vlastitih emocija 1 stresa koji se moze pojaviti prilikom rada u praksi. Kako bi budu¢i
zaposlenici, odnosno osobe koje rade u praksi, mogli izradivati dobre odnose s osobama s kojima
trebaju suradivati moraju imati dobro razumijevanje emocija, kako tudih, tako 1 svojih (Hendrix 1
Morrison, 2018). U skladu s tim, Pintar (2018) spominje socio-emocionalne kompetencije kao
klju¢ne kompetencije, uz kvalitetno steCena znanja 1 vjestine tijekom studija, koje odgojitelj treba
posjedovati, u izgradnji i odrzavanju kvalitetnih odnosa s roditeljima. U njih Pintar (2018) ubraja
odgojiteljevu sposobnost za prepoznavanjem, razumijevanjem te preciznim i adekvatnim
reagiranjem na roditeljeve potrebe i stanja. Usprkos navedenom, odgojitelji pokazuju veliko
nezadovoljstvo stjecanjem kompetencija potrebnih za suradnju s roditeljima tijekom formalnog
obrazovanja te navode kako su te kompetencije stekli tek tijekom rada u praksi uz pomo¢
informalnog 1 neformalnog ucenja (Viskovi¢ i Visnji¢ Jevti¢, 2017). Iako je pohvalno da odgojno-

obrazovni djelatnici imaju mogucénost stjecati emocionalne kompetencije koje su potrebne za rad



u struci 1 nakon svog formalnog obrazovanja, losa razvijenost emocionalnih kompetencija mnogih
rezultira napustanjem struke u prvih nekoliko godina rada (Greenberg i sur., 2016, prema
Martinu, 2024). Naime, losa razvijenost emocionalnih kompetencija studenata koji zapoc¢inju svoj
rad u praksi uzrokuje loSe razumijevanje i upravljanje vlastitim emocijama kada dode vrijeme za
samostalan rad unutar razreda (Donahue-Keegan i sur., 2019, Katz i sur., 2020, prema Martinu,
2024).

2.3. PedagoSke kompetencije

Razli¢iti autori na slicne nacine odreduju pedagoske kompetencije potrebne u praksi.
Tako, Jur¢i¢c (2014, str. 80) u pozeljne pedagoske kompetencije svrstava: ,,...0s0bnu,
komunikacijsku, analiticku (refleksivnu), socijalnu, emotivnu, interkulturalnu, razvojnu i vjestinu
u rjeSavanju problema”. U pedagoske kompetencije suvremenog ucitelja, Brust Nemet (2013)
ubraja osobnu, predmetnu, komunikacijsku, didakti¢ko-metodicku, refleksivnu, socijalnu,
emocionalnu, interkulturalnu i gradansku kompetenciju te naglaSava kako je sve navedene
kompetencije nuzno promatrati kao umrezene u temeljnim podru¢jima uciteljskog rada. Uz
nabrojene kompetencije, autorica spominje i socijalnu profesionalnu komunikaciju (Previsic,
2013, prema Brust Nemet, 2013) koja je potrebna u radu ucitelja za stvaranje kvalitetne suradnje
medu pedagoskim djelatnicima. Sukladno tome, u Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011)
prepoznaje se vaznost kvalitetne suradnje medu pedagoSkim djelatnicima. Naime, u navedenom
dokumentu (2011, str. 30) se navodi kako je ,,u ostvarivanju odgoja, obrazovanja 1 nastave
potrebna...stalna suradnja 1 dogovor ucitelja i nastavnika”, ali i da samo provodenje navedenog

dokumenta ovisi o toj suradnji.

Nadalje, navedene kompetencije obuhvacaju ,,podrucje metodologije izgradnje kurikula
nastave, podrucje organizacije 1 vodenja odgojno-obrazovnog procesa, podruc¢je oblikovanja
razrednoga ozracja, podru¢je utvrdivanja ucenikova postignuéa u Skoli i podrucje izgradnje
modela odgojnoga partnerstva s roditeljima” (Jurci¢, 2012, prema Brust Nemet, 2013, str. 82). S
druge strane, odredeni autori navode kako bi pedagoski djelatnici, pri zavrSetku svog formalnog
obrazovanja, trebali biti osposobljeni za efikasno planiranje i provodenje nastave, vjesto

ukljuc¢ivanje u rad svih ucenika bez obzira na njihove sposobnosti, primjenu raznovrsnih nacina 1



oblika poucavanja, uspostavljanje i odrzavanje kvalitetne komunikacije i suradnickih odnosa,
provodenje razli¢itih na¢ina vrednovanja 1 ocjenjivanja ucenika, kao 1 za samovrednovanje te
stvaranje poticajne nastavne klime (Burai i Busljeta Kardum, 2022, prema Burai i sur., 2023). Od
2020. godine i pandemije Covid-19, kao vaznu pedagoSku kompetenciju, navode moguénost
motiviranja u¢enika i poucavanja istih prilikom procesa ucenja u digitalnom okruzenju (Ferrari,

2013, Pettersson, 2018, Mdller i sur., 2021, De la Calle i sur., 2021, prema Burai i sur., 2023).

Vaznost svih nabrojanih kompetencija u ovom potpoglavlju vidi se iz Cinjenice da se
pedagoske kompetencije u suvremenoj Skoli smatraju jednim od osnovnih pretpostavki kvalitetne
konstrukcije i provedbe odgojno-obrazovnog procesa (Brust Nemet, 2013). Naime, navedene
kompetencije, uz emocionalne kompetencije, pokazale su se klju¢nima kod razvoja djelotvorne i
pozitivne kulture Skole (Brust Nemet i Velki, 2016). One nastavniku, ucitelju ili odgojitelju
»...omogucavaju fleksibilnu prilagodbu zahtjevima raznovrsnih visokostru¢nih poslova” (Jurcié,
2014, str. 79) te se njima produbljuje 1 Siri ucinkovitost u nastavnikovu radu (Jurci¢, 2014).
Vaznost pedagoskih kompetencija istice 1 Guven (2008) koji ih, uz obrazovanje za odredeni
predmet i obrazovanje iz opce kulture, svrstava u jednu od tri glavne domene obrazovanja
odgojno-obrazovnih djelatnika. Prema Burai i sur. (2023) postoji pretpostavka kako ucitelji po
zavrSetku svog nastavnickog studija imaju razvijene stru¢ne i pedagoske kompetencije potrebne u
praksi. Tako se, u Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli, NN, 68/2018, isti¢e
kako ucitelji tijekom svog studija moraju ste¢i kompetencije iz pedagogije, psihologije, didaktike
1 metodike te kako 55 ECTS bodova, od moguc¢ih 120 na diplomskoj razini, treba pripasti upravo
tim podru¢jima. Mnogi drugi dokumenti, poput OECD (2016), Strategija znanosti, obrazovanja i
tehnologije (NN, 124/2014), ILO! (2016) te Europska komisija (2015), nagladavaju vaZnost
kvalitetnog razvoja pedagoskih kompetencija buducih ucitelja te utjecaj istih na razvoj znanja i
vjestina kod ucenika u praksi (Burai i sur., 2023). Dakle, razvoj pedagoskih kompetencija
nastavnika 1 ucitelja tijekom formalnog obrazovanja u Republici Hrvatskoj prepoznata je
zakonom. Medutim, provedba navedenog zakona nije standardizirana na razini drZzave, odnosno
ne postoji jasan okvir kojeg fakulteti u Republici Hrvatskoj moraju slijediti ve¢ je prepustena

autonomiji fakulteta. 1z tog razloga, kvalitetu programa za razvijanje pedagoskih kompetencija

11LO. (2016). The ILO/UNESCO Recommendation concerning the Status of Teachers (1966) and the UNESCO
Recommendation concerning the Status of Higher-Education Teaching Personnel (1997) with a revised Foreword and
Users' Guide. https://www.ilo.org/wcmsp5/groups/public/---ed_dialogue/ ---
sector/documents/normativeinstrument/wems_ 493315.pdf



nastavnickih studija diljem Hrvatske je jako teSko procijeniti. Njihova ucinkovitost se vidi tek
nakon zavrSetka studija, odnosno nakon ulaska u praksu (Burai i sur., 2023). Nadalje, autori Burai
1 sur. (2023) naglasavaju kako nastavnici i ucitelji u Hrvatskoj, ali i u inozemstvu ne rade s istim
uzrastom djece te da u svom radu moraju koristiti razli¢ite pedagoske kompetencije koje su
primjerene za odredeni uzrast. Drugim rije¢ima, ,,... Obrazovanje nastavnika predmetne, za razliku
od ucitelja razredne nastave, ne pretpostavlja jednake pedagosko-metodicke kompetencije” (Burai
i sur., 2023, str. 156). Razlike u pedagoskim kompetencijama nastavnika i ucitelja vidljive su i u
praksi gdje su ucitelji predmetne nastave pokazali veée zadovoljstvo svojim pedagoSkim
kompetencijama nego ucitelji razredne nastave (Ljubeti¢ 1 Kostovic Vranjes, 2008). U
spomenutom istrazivanju autorica Ljubeti¢ 1 Kostovi¢ Vranje§ (2008) pokazalo se kako uciteljice
razredne nastave osjecaju nesigurnost pri svom radu u usporedbi s uciteljicama predmetne
nastave. Tu nesigurnost povezuju s manjkom kvalitetnih informacija o odgoju tijekom studija.
Medutim, autorice Ljubeti¢ i Vranje§ (2008) kao moguce razloge ovakvog videnja vlastite
nekompetentnosti uciteljica razredne nastave navode samokriti¢nost kao posljedicu “vezivanja”
za djecu te viSesatni boravak s istom skupinom ucenika koji moze rezultirati zamorom. Moguc¢i
osjecaj inferiornosti u odnosu na kolege predmetne nastave moze dolaziti iz veée senzibiliziranost
uciteljica razredne nastave, a koja im moZe pomoc¢i u primje¢ivanju dodatnih detalja u svom radu
s ucenicima. To primje¢ivanje detalja moguce je povezano i s ukljucivanjem ucitelja razredne

nastave u razli¢ite programe stru¢nog usavrsavanja.

Prema istom istrazivanju (Ljubeti¢ 1 Kostovi¢ Vranjes, 2008) vec¢ina ucitelja u praksi
osjeca se dovoljno osposobljeno za rad s djecom i roditeljima, a samo tre¢ina ispitanika smatra da
su potrebne pedagoske kompetencije za to, stekli tijekom svog formalnog Skolovanja. Taj podatak
je zabrinjavaju¢ kada se uzme u obzir da uglavnom autori pedagoske literature na temu
kompetencija odgojno-obrazovnih djelatnika, isti¢u znacajnu ulogu i vaznost spomenutih
pedagoskih kompetencija (Cheetham i Chivers, 1996, Coldron i Smith, 1999, Ross i sur., 1999,
prema Ljubeti¢ i Kostovi¢-Vranjes, 2008). Nezadovoljstvo s formalnim obrazovanjem pokazali su
1 nastavnici u drugim zemljama. Tako Fullan (2015), navodi kako je 1975. provedeno istrazivanje
u Bostonu pod nazivom School Teacher u kojem je autor Lortie zakljucio kako formalno
obrazovanje ne priprema pedagoske djelatnike za rad u praksi. Kao odgovor na losSu
kompetentnost ucitelja u turskoj su u osamdesetim godinama donesene odredene promjene unutar

obrazovanja studenata nastavnickih i uciteljskih smjerova. Naime, pristup koji se pokusao tada
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prakticirati u obrazovanju buduc¢ih odgojno-obrazovnih djelatnika nije bio uspje$an zbog manjka
razumijevanja. Takav sustav pomogao je budu¢im nastavnicima identificirati probleme, ali ne i
pronaci adekvatno rjeSenje (Guven, 2008). LoSu pripremljenost za izazove koji se pojavljuju u
praksi prijavljuju i Stigler i Hiebert (1999, prema Fullanu, 2015) koji su na internacionalnoj razini
snimali i promatrali nastavnike matematike u osmim razredima. Pokazalo se kako nastavnici u
SAD-u, iako upoznati s novim reformama, ne prakticiraju nove reforme jer krivo protumace iste
ili uvedu samo neke izmjene u svoj rad, ali temelj njihovog poducavanja ostaje isti. Navedeno su
primijetili 1 Oakes 1 sur. (1999, prema Fullanu, 2015) koji naglasavaju kako nastavnici i uditelji
Cesto prebrzo pokuSavaju implementirati nove obrazovne politike bez da ih zapravo razumiju.
Tocnije bez da razumiju njihovu svrhu 1 kako istinski posti¢i ciljeve navedenih politika i1 reformi.
Kao rezultat toga, nove reforme mogu napraviti vise Stete nego koristi (Fullan, 2015). Postavlja se
pitanje, ako nastavnici u praksi imaju ovakve poteskoce, moguli ih zaista predmeti i profesori na
sveuciliStima pripremiti za sve navedeno. Gravett i sur. (2011) smatraju kako je to nemoguée. U
svom radu, New teachers look back on their university education: Prepared for teaching, but not
for life in the classroom (2012), navode da bez obzira na kvalitetu programa i osiguravanje
razlicitih iskustva u obliku stru¢ne prakse tijekom studija, buduci nastavnici ne mogu biti
dovoljno pripremljeni za praksu. Naime, prema Snow i sur. (2005, prema Gravett i sur., 2011)
nastavnici 1 ucitelji tek poc€inju stjecati potrebne pedagoske kompetencije kada postanu odgovorni
za obrazovanje djece u svojim razredima. S navedenim se slaze i Feiman-Nemser (2001, prema
Gravett 1 sur., 2011) koji studij vidi samo kao temelj koji ¢e se tek poceti razvijati za vrijeme rada

u praksi.

Ipak, u istrazivanju ¢iji su rezultati prikazani u spomenutom radu (Gravett i sur., 2011)
pokazalo se da je vecina novih, juznoafrickih nastavnika, od 73 uklju¢enih u istraZivanje,
zadovoljno s pedagoskim kompetencijama koje su imali prilike steci tijekom studija. Tako je ¢ak
viSe od 80% ispitanika navelo da su ih studijski programi dostatno pripremili za ukljucivanje
ucenika u suradnicki nacin rada (89%), koristiti uc¢inkovite komunikacijske vjestine (84,9%),
koristiti strategije poucavanja koje ucinkovito ukljuCuju ucenike u nastavni proces (83,6%),
koristiti razli¢ite metode ocjenjivanja (83,6%), razumjeti kako ¢imbenici u okruzenju ucenika
mogu utjecati na ucenje (80,8%) te povezati ucenje u ucionici sa svakodnevnim svijetom (80,8%).
Uz navedeno, ispitanici su bili zadovoljni i s vlastitom sposobnosti razumijevanja kako kognitivni

razvoj ucenika utjeCe na njihovo ucenje (76,7%) 1 svojim sposobnostima za stvaranje razrednog
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okruZzenja koji promice drustveni razvoj (76,7%) te promice grupnu odgovornost (76,7%). Zatim,
ispitanici su se osjecali dovoljno osposobljeni za pruzanje pomoci ucenicima kako bi Sto bolje
razumjeli 1 naucili cijeniti ljudsku raznolikost (76,7%) te da kriticki razmisljaju 1 rjeSavaju
probleme (75,3%), izraditi nastavni plan i program (76,7%) te kriticki promisljati o vlastitom
nastavnom iskustvu i praksi (76,7%) (Gravett i sur., 2011). Navedeni rezultati u suprotnosti su s
prethodno navedenim tvrdnjama autorica Gravett i sur. (2011) prema kojima spomenute vjestine,
novi nastavnici, razvijaju tek nakon $to su se zaposlili i dobili svoje razrede. Dakle, u ovom
slucaju, stanje u praksi pokazalo se kao pozitivnije u odnosu na ono §to je teorijski predvideno.
Nadalje, postoje i drugi primjeri nastavnika u praksi koji su zadovoljni s vlastitim pedagoskim
kompetencijama steCenim tijekom formalnog obrazovanja. Tako su, ispitanici istrazivanja
provedenog s uciteljima u inozemstvu (Burai i sur., 2023) izjasnili svoje zadovoljstvo ste¢enim
pedagoskim kompetencijama po zavrSetku studija. Sli¢ne rezultate dobili su Pavin i sur. (2005,

prema Burai i sur. 2023).

2.4. Cjelozivotno ucenje

U dana$njem druStvu, koje se rapidno mijenja, mijenjaju se i zahtjevi poslodavaca te opis
poslova na trzi$tu rada. Stoga se 1 radna snaga mora mijenjati i prilagodavati takvim promjenama
(Uzunboylu 1 Hiirsen, 2011). U navedenom drustvu, drustvu u kojem steCeno znanje brzo postaje
zastarjelo, mladi moraju biti fleksibilni i prilagodljivi promjenama (Mujis, 2009). Stoga,
naglaSava autor Mujis (2009), stjecanje kompetencija i stavova koji su potrebni za cjelozivotno
ucenje od iznimne su vaznosti. S navedenim se slazu i autorice Paukovi¢ i Baci¢ (2018) koje
znanje vide kao glavni pokreta¢ drustvenog i gospodarskog svijeta te samim time naglaSavaju
potrebu za cjelozivotnim ucenjem. Naime, cjelozivotno ucenje opisuje se kao proces svih
aktivnosti u kojima pojedinac sudjeluje tijekom svog zivota, a koje mu sluze u unaprjedenju
vlastitog znanja (Akbas i Ozdemir, 2002, prema Hursen, 2014). Autori Brankovi¢ i Popovié
(2018, 9) navode kako profesionalni razvoj pojedinca ,,pocinje u djetinjstvu, nastavlja se izborom
zanimanja i zaposlenjem, odnosno on predstavlja cjeloZivotni proces”. S navedenim se slaze i
Cropley (1979, prema Lukenda i Ivelji¢, 2022) naglaSavaju¢i kako prema organizaciji United

Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) koja prema svom
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dokumentu pod nazivom Working paper on the contribution of persons other than teachers to
educational activities in the perspective of lifelong education (1976) navodi kako cjeloZivotno
obrazovanje treba trajati tijekom Citavog zivota jednog pojedinca. Ovo se odnosi i na nastavnicku
profesiju jer iako nastavnik formira svoje kompetencije tijekom formalnog obrazovanja, on ili ona
ih 1 dalje razvija tijekom citavog profesionalnog rada u praksi. Taj razvoj treba se temeljiti na
drustvenim promjenama, ali i promjenama u samom odgojno-obrazovnom sustavu (Brankovi¢ i
Popovi¢, 2018). Dakle, kompetencije suvremenog nastavnika, prema Brankovi¢ i Popovi¢ (2018)
su dinamican 1 otvoren sustav koji je povezan s razli¢itim sferama drustvenog zivota. U prilagodbi
tog sustava nastavnici se sluze konceptom cjelozivotnog ucenja koji je zapravo proces
neprekidnog u€enja u nasim Zivotima (Wang, 2008, prema Uzunboylu 1 Hiirsen, 2011). Navedeni
proces je nastavnikova odgovornost odnosno pojedinéeva odgovornost (Akbas i Ozdemir, 2002,
prema Hursen, 2014). Naime, uspjeSnost prilagodbe novim promjenama i izazovima te
preuzimanje novih uloga i1 zadataka u nastavnickoj profesiji ovisi o spremnosti nastavnika u
mijenjanju samog ili same sebe, ali i njegovoj ili njezinoj motiviranosti u sudjelovanju u procesu
cjelozivotnog ucenja (Brankovi¢ i Popovié, 2018). S navedenim se slaze i Cropley (1979, prema
Lukenda i Ivelji¢, 2022) koji smatra da se cjelozivotno obrazovanje moze uspjesno implementirati
u praksu samo ako je uskladeno s rastuéom motivacijom i sposobnosti pojedinaca koji su

ukljuceni u proces samousmjerenog ucenja.

Nadalje, sam obrazovno-politicki koncept cjelozivotnog ucenja pojavio se sredinom 60-ih
godina 20. stoljeca kada je u okviru medunarodne organizacije UNESCO prvi puta primijenjen
pojam cjeloZivotnog obrazovanja (Lukenda 1 Ivelji¢, 2022; Paukovi¢ 1 Baci¢, 2018). Do razvoja i
primjene ovog koncepta je doslo zbog potrebe za adekvatnim odgovorom na novonastale zahtjeve
na globalnoj razini koja se pojavila kao posljedica tadasnjih politickih prilika, drusStvenih odnosa,
demografskih promjena, ali i rapidnog napretka znanosti, tehnologije i informacijsko-
komunikacijske tehnologije (Lengrand, 1971, prema Lukenda i Ivelji¢, 2022). Naime, Lengrand
(1971, prema Lukenda i Ivelji¢, 2022) naglasava kako jedini drustveni sustav koji moze biti
odgovor na navedene promjene jest odgojno-obrazovni sustav. Medutim, i sam odgojno-
obrazovni sustav je u krizi. Kao glavnog krivca prepoznaje odgojno-obrazovne ustanove ¢iji se

3

rad kritizira kao “...nedostatno poznavanje i povezivanje sa stvarnim Zivotom, podvojenost
izmedu obrazovanja i zabave te nedovoljna otvorenost za dijalog i sudjelovanje te selekcija”

(Lengrand, 1971, prema Lukenda i Ivelji¢, 2022, str. 206).
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Kao neki od nacina popravljanja opisane situacije predlazu se individualizacija nastave,
spajanje sadrzaja s praksom te unaprjedenje obrazovanja nastavnika. Uz navedeno, napominje se
kako se ne mogu cekati nove generacije za uvodenje ovakvih promjena, ve¢ se treba poceti raditi
s ve¢ postoje¢om radnom snagom na trziStu rada. Posebno se istiCe vrijednost obrazovanja za
odrasle (Lengrand, 1971, prema Lukenda i Ivelji¢, 2022). Sli¢na razmiSljanja iznijela je i
Medunarodna komisija za razvoj obrazovanja (engl. International Commission on the
Development of Education) 1972. godine, na ¢ijem je Celu bio Faure (Kraus, 2001, prema
Lukenda i Ivelji¢, 2022) u izvjestaju Uciti biti — svijet odgoja i obrazovanja danas i sutra.
Nadalje, Faure ostvarenje zeljene druStvene preobrazbe vidi u medunarodnoj perspektivi i
izloZzene su u sintagmi ,drustvo koje u¢i” (Kraus, 2001, prema Lukenda i Ivelji¢, 2022). Prvi
klju¢ni dokumenti znac¢ajni za obrazovno-politicki koncept cjelozivotnog ucenja su formirani i
objavljeni pocetkom 1970-ih. U spomenute vazne dokumente autorice Lukenda i Ivelji¢ (2022)
ubrajaju Permanentno obrazovanje: temelji integrirane obrazovne politike (1971) te Povratno
obrazovanje: strategija za cjelozivotno ucenje (1973). Prvi navedeni dokument objavilo je Vijece
Europe, a drugi Organisation for Economic Co-operation and Development ili OECD. Vazno je
naglasiti kako se u ovom razdoblju jo$ uvijek nije koristio pojam ,,Cjelozivotnog ucenja”. Naime,
navedeni pojam pocinje se spominjati tek sredinom 90-ih godina 20. stolje¢a kada zapocinje
druga faza razvoja koncepta cjeloZivotnog ucenja koji je od svojih samih pocetaka bio Siroko
prihvacen od strane kreatora obrazovnih politika, znanstvenika, pedagoskih djelatnika, ali 1 Sire
javnosti. Medutim, koncept je od svog nastanka pa do danas naiSao i na brojne kritike, a jedna od
kritika je 1 sam naziv koncepta (Lukenda i Ivelji¢, 2022). Tako, mnogi autori (npr. Lawson, 1982,
Bagnall, 1990, prema Lukenda i Ivelji¢, 2022) smatraju da se ne bi trebao koristiti pojam
»cjelozivotno obrazovanje” jer proces cjelozivotnog ucenja ukljuuje formalno, neformalno i
informalno ucenje te se samim time ne moze smatrati obrazovanjem u pravom smislu te rijeci.
Navedena kritika je rezultirala ¢injenicom da od 90-ih godina proSlog stolje¢a ve¢ina znanstvenih
radova te dokumenti medunarodnih organizacija sadrze pojam ,,cjelozivotnog ucenja” umjesto
pojma ,,cjelozivotno obrazovanje” ¢ime se stavlja naglasak na prisutnost razli€itih procesa ucenja

koji se ne provode u sklopu formalnog obrazovanja (Lukenda 1 Ivelji¢, 2022).

Jedan od procesa ucenja izvan formalnog obrazovanja jest i volontiranje koje prema
autorima Skupnjak i Tot (2019) je jedan od manje popularnih neformalnih oblika stjecanja

kompetencija medu uciteljima. Naime, prema jednom istraZzivanju provedenom u Kanadi (Smaller
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1 sur., 2000, prema Skupnjak 1 Tot, 2019) ucitelji su prepoznali proces volontiranja u zajednici
kao pozitivan utjecaj na razvoj njihovih interpersonalnih kompetencija. Medutim, Skupnjak i Tot
(2019) navode kako ucitelji u hrvatskoj najmanje koriste idu¢e oblike informalnog/neformalnog
ucenja: sudjelovanje u meduskolskim i medunarodnim projektima, volontiranje, posjet drugim
$kolama i rad u udruzi/klubu/drustvu. Sto se ti¢e volontiranja, autori Skupnjak i Tot (2019, str.
317) navode da je moguéi razlog malog broja ucitelja ukljuenih u navedeni proces
informalnog/neformalnog ucenja taj da oni ,,...nisu dovoljno osvijestili volontiranje kao nacin
ucenja te ga ne prepoznaju”. Nadalje, istrazivanje je pokazalo kako su ucitelji s 10 godina staza
¢eSce ukljuceni u proces volontiranja nego oni s 31 godinom i vise. Takoder, ulitelj s integriranim
studijem ceSc¢e volontiraju od onih sa zavrSene dvije ili Cetiri godine studija. Ove razlike moguce
je objasniti preopterecenosti ucitelja s vise godina radnog staza. Vazno je naglasiti kako ucitelji
sa zavrSenim dvogodisnjim studijem imaju viSe staza od onih sa zavrSenim petogodi$njim
integriranim studijem (Skupnjak i Tot, 2019). Sto se ti¢e studenata u Hrvatskoj, (Zrin¢ak i
Lako§, 2006, prema Culum, 2008) pokazalo se kako na Zagrebatkom sveuéiliitu od ukupno 600
ispitanika njih 44% volontira, a od navedenog postotka vise od 50% studenata su studenti

drustvenih 1 humanisti¢kih znanosti.

Nadalje, drugi nacin stjecanja kompetencija tijekom studija, prema Vije¢u Europske
zajednice (1987, prema Feyen i Krzaklewska, 2013) jest program Erasmus+ (European
Community Action Scheme for the Mobility of University Students). Navedeni program, kojim
mladi imaju priliku neformalnim/informalnim ucenjem stjecati brojne kompetencije (Europska
komisija, 2017), je veoma popularan medu mladima u Europi pogotovo ako se uzme da je broj
studenata koji su sudjelovali u programu od 2000. do 2009. godine skocio za ¢ak 65% (Mckeown,
2009, prema Elezovi¢ i sur., 2023). Elezovic¢ i sur. (2023) navode kako je u njihovom istrazivanju
sudjelovalo 100 ispitanika iz razliitih zemalja te da je njih ¢ak 87% sudjelovalo barem jednom u
programu Erasmus + tijekom studija. Do 2013. godine u ovom programu sudjelovalo je cak 3
milijjuna studenata iz 4000 visokoSkolskih ustanova diljem Europe, a Europska Unija (2012,
prema Feyen i Krzaklewska, 2013) ga je proglasila najve¢im 1 najpoznatijim programom

razmjene na svijetu.

Opisana dva nacina ucenja, volontiranje i sudjelovanje u programu mobilnosti kao §to je

program Erasmus+, iako se mogu obavljati za vrijeme formalnog obrazovanja, videna su kao
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vrste neformalnog odnosno informalnog obrazovanja (Europska komisija, 2017; Skupnjak i Tot,
2019) te ih se ubraja u proces cjelozivotnog ucenja. Spomenuti nacini stjecanja kompetencija
prepoznaju se kako na medunarodnoj tako i na nacionalnoj razini. U prilog navedenom ide i
¢injenica da je Europska komisija, prema dokumentu Vlade Republike Hrvatske, formirala
instrumente za mjerenje kompetencija steCenih neformalnim i informalnim ucenjem, posebice
volontiranjem i staZiranjem koji se nazivaju Europass i Youthpass. Da je potraznja za takvim
kompetencijama sve veca kod poslodavaca, svjedoce i nalazi autora Mrnjavac i Pivac (2015) koji
potvrduju da poslodavci, uz stru¢ne kompetencije, traze i neke dodatne kompetencije potrebne u
danaSnjem gospodarstvu. Dakle, kao §to je ve¢ spomenuto u ovom radu, akademski uspjeh vise
nije dovoljno dobar pokazatelj buduceg uspjeha zaposlenika i spremnosti za rad (Hart, 2008,
prema Caballero i sur., 2011) vec¢ je potrebno prihvatiti vrijednost cjelozivotnog ucenja i stjecanje

prakti¢nih iskustava i izvan sustava formalnog odgoja i obrazovanja.

Prema studentima ukljuenima u istrazivanje (Mrnjavac i Pivac, 2015), studij nudi vrlo
malo moguénosti za razvijanjem potrebnih kompetencija poput interdisciplinarnosti, fleksibilnosti
i prilagodljivosti promjenama. Stoga, preporuCuje se ulaganje §to veéeg napora u razvijanje
fleksibilnijeg 1 jasnijeg nafina provedbe sustava cjelozZivotnog obrazovanja svim zemljama
¢lanicama, sadasnjim i1 budu¢im, Europske Unije (European Commission, 2010, Europski
fondovi, StrateSki dokumenti Republike Hrvatske 2014.-2020., 2018, prema Paukovi¢ i Baci¢,
2018).

2.4.1. Podrska pripravnicima pri cjeloZivotnom ucenju

Prema Mlinarevi¢ (2003), jedan kratak, ali vazan period u cjelozivotnom ucenju odgojno-
obrazovnog djelatnika pripravnicki je staz. Naime, spomenuto razdoblje ima iznimno veliki

utjecaj za daljnji profesionalni razvoj pripravnika.

Prema autorici Vican (2011), jednom kada pojedinac izade iz uloge studenta i zapocne
svoju profesionalnu karijeru, on ili ona postaje pripravnik. S navedenim se slazu i autorice
Su$njara i Kurspahi¢ (2020) koje naglasavaju kako status pripravnika imaju svi
nastavnici/nastavnice 1 struéni suradnici/suradnice bez prethodnog radnog iskustva. Drugim
rije¢ima, kada pojedinac nakon zavrSenog studija prvi puta sklopi radni odnos s nekom

ustanovom u polju za koje se taj pojedinac skolovao, on ili ona postaje pripravnik, odnosno on ili
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ona zapocinje svoj pripravnicki staz (Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli,
2008). Pripravnicki staz (Miljak, 1996, prema Mlinarevi¢, 2003) razdoblje je u kojem pripravnik
prenosi vlastito teorijsko znanje u pedagosSku praksu pri ¢emu rekonstruira vlastito znanje te
mijenja sebe 1 druge (Mlinarevi¢, 2003). Prema ve¢ navedenom Zakonu (2008), pripravnicki staz
traje godinu dana te je pripravnik duzan poloziti stru¢ni ispit u roku od godine dana od isteka
pripravnickog staza. Nadalje, ako pripravnik ne polozi stru¢ni ispit u ovom roku, radni odnos s
ustanovom se prekida istekom istog (Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli,
2008).

Prema Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (2008), ¢lanku 108,
stavku 6 koji glasi: ,,Program i nadin osposobljavanja pripravnika za samostalan rad tijekom
pripravni¢kog staza i praéenja njegovog rada s ucenicima te sadrzaj, nacin i uvjete polaganja
struénog ispita propisuje ministar”. Tijekom pripravnickog staza, pripravnika u njegovom ili
njezinom radu usmjerava mentor. Medutim, za unaprjedenje i razvoj pripravnikova rada
odgovorni su i ravnatelj 1 svi pedagoski djelatnici zaposleni u odredenoj ustanovi (Vican, 2011).
Navedeno ukljucuje i savjetnike te strucne suradnike, odnosno pedagoge (Mlinarevi¢, 2003).
Prema rezultatima istrazivanja autora Horvat Vlahovi¢ 1 sur. (2022) 73,9 % pedagoga, uklju¢enih
u istraZivanje, provodilo je neku vrstu savjetodavnog rada s nastavnicima pripravnicima, njih
16,2% uglavnom je vodilo savjetodavni rad s nastavnicima pripravnicima, dok njih 9,9 % nije
provodilo nikakvu vrstu savjetodavnog rada s pripravnicima. U drugom istrazivanju (Mlinarevic,
2003), provedenom u pet slavonskih Zupanija od 2000. do 2002., 31%, odgojitelja pripravnika
smatralo je da su dobivali stru¢nu pomo¢ od stru¢nih suradnika (pedagoga) tijekom svog
staziranja. Medutim, ova brojka je mala u usporedbi s brojem od 58% odgojitelja pripravnika koji
su se izjasnili kako su stru¢nu pomo¢ dobivali od mentora. Ipak, zanimljivo je $to su, u istom
istrazivanju navedeni mentori, u svom radu s pripravnicima, trazili podrSku i pomo¢ upravo od
struénih suradnika (pedagoga). Tako je njih 46% naglasilo kako su tijekom usmjeravanja
pripravnika trazili savjete pedagoga. Vazno je naglasiti da svi vrti¢i, ukljuceni u istrazivanje, nisu
imali stru¢nu sluzbu u svojim ustanovama te da je ovo moglo utjecati na rezultate istrazivanja
(Mlinarevi¢, 2003). Nadalje, samo 8% odgojitelja pripravnika procijenilo je da su tijekom svog
staza dobivali pomo¢ od savjetnika, a 4% njih da su tu istu pomo¢ dobivali od ravnatelja
(Mlinarevi¢, 2003). S druge strane, 23% mentora navelo je da su dobivali pomo¢ od ravnatelja

ustanove tijekom mentorstva (Mlinarevi¢, 2003). Dakle, iz navedenih rezultata moze se zakljuciti
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kako se pripravnici u svom radu i u€enju za samostalan rad najvise oslanjaju na pomo¢ mentora.
Medutim, 1 pripravnici 1 mentori u velikoj koli¢ini suraduju s pedagogom u ustanovi te traze
njegovu pomoc¢ te je to jedna od zadacéa koje pedagog obavlja u praksi. Naime, Juri¢ (2004, prema
Snidari¢, 2009) stru¢ne suradnike pedagoge smatra jednim od razvojnih djelatnika unutar
Skolskog sustava te ih smatra odgovornima za usmjeravanje pojedinaca unutar istog. U
suvremenom svijetu, temelj razvojne pedagoSke djelatnosti Skolskog pedagoga je predvidanje,
razvijanje i planiranje, usmjeravanje i poticanje razvoja pedagoskog procesa koji je u skladu s

potrebama uéenika i njihovim potencijalima (Stani¢i¢, 2006, prema Snidari¢, 2009).

Vazno je, jo$ jednom naglasiti da cjelozivotno ucenje odgojno-obrazovnih djelatnika i
njihovo stru¢no usavrSavanje ne zavrSava sa zavrSetkom studija ili polaganjem stru¢nog ispita,
ve¢ da ono traje Citav radni vijek jer se u pocetnom obrazovanju ne mogu naucditi specificna
znanja i vjestine potrebne za pojedinu praksu (Pastuovi¢, 1999, prema Ljubi¢ Klemse, 2021) u
kojoj se izazovi 1 potrebe ucenika kontinuirano mijenjaju u skladu s dinami¢nim promjenama na

trziStu rada 1 druStvu opcenito (Paukovi¢ 1 Baci¢, 2018).
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3. Cilj i hipoteze

3. 1. Problem i cilj istraZivanja

Inicijalnim obrazovanjem stjeCu se temeljne kompetencije potrebne za rad u odgojno-
obrazovnoj praksi koje se dodatno usavrSavaju cjelozivotnim ucenjem s obzirom na specificne
potrebe svih sudionika u odgojno-obrazovnom procesu. No, na dozivljaj vlastite spremnosti za
buduéu radnu ulogu i zahtjeve radnog mjesta mogu utjecati razli¢iti ¢imbenici. Takoder, buduci
nastavnici ne moraju se osjecati podjednako kompetentno u svim podrucjima nastavnicke
profesije. Kao §to je prethodno opisano u uvodnom dijelu rada, glavni cilj ovog istrazivanja je
ispitati samoprocjenu studenata na Filozofskom fakultetu u Splitu o vlastitoj spremnosti za svijet
rada. Drugim rije¢ima, cilj ovog rada je prikazati rezultate istrazivanja samoprocjene spremnosti
studenata, prve i1 druge godine diplomskih studija, za njihovo budu¢e zanimanje. U ovom radu,

taj glavni cilj je postignut uz pomoc¢ tri zadatka istrazivanja.

3. 2. Hipoteze zadatci i varijable istrazivanja

3. 2. 1. Hipoteze

H1: Studenti druge godine diplomskog studija procjenjuju svoje kognitivne, emocionalne 1 pedagoSke

kompetencije boljim u odnosu na studente prve godine diplomskog studija

H2: Studenti koji su volontirali tijekom studija procjenjuju svoje kognitivne, emocionalne i

pedagoske kompetencije boljim u odnosu na studente koji nisu volontirali tijekom studija.

H3: Studenti koji su zadovoljni praksom tijekom studija procjenjuju svoje kognitivne, emocionalne
pedagoske kompetencije boljim u odnosu na studente koji nisu zadovoljni praksom tijekom

studija.
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H4: Ocekuje se pozitivha povezanost izmedu kognitivnih 1 pedagoskih kompetencija odnosno
studenti koji procjenjuju svoje kognitivne kompetencije boljim procijenit ¢e 1 pedagoske

kompetencije boljim.

H5: Ocekuje se negativha povezanost izmedu emocionalnih i pedagoskih kompetencija odnosno
studenti koji procjenjuju svoje emocionalne kompetencije boljim procijenit ¢e i pedagoske

kompetencije boljim.

H6: Ne ocekuje se povezanost izmedu procjene kognitivnih i emocionalnih kompetencija studenata.

3. 2. 2. Zadatci istraZivanja:

1. Ispitati zadovoljstvo studenata ste¢enim kognitivnim kompetencijama potrebnim za rad u
praksi

2. lspitati strahove kod studenata koji su povezani s radom u struci

3. Ispitati pedagoske kompetencije koje su studenti trebali ste¢i tijekom formalnog

obrazovanja

3. 2. 3. Varijable istrazivanja

Nezavisne varijable su: spol, godina studija, studijski program, ucestalost sudjelovanja u nastavi,
zadovoljstvo vlastitim angazmanom tijekom studija, sudjelovanje u programu mobilnosti,
volontiranje, zadovoljstvo koli¢inom prakse te zadovoljstvo koli¢inom aktivnosti koje poti¢u

timski rad.

Zavisne varijable su: samoprocjena kognitivnih, emocionalnih 1 pedagoSkih kompetencija.
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4. Metodologija istrazivanja
4.1. Uzorak

Anketno ispitivanje provedeno je putem online upitnika koji je poslan svim studentima
diplomskih dvopredmetnih studija Pedagogije, Hrvatskog jezika i knjizevnosti, Anglistike,
Talijanistike, Njemackog jezika 1 knjizevnosti, Povijest umjetnosti, Povijesti, Filozofije te
jednopredmetnih studija Sociologije i Ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja na Filozofskom
fakultetu u Splitu. Istrazivanje je provedeno u razdoblju od 19. ozujaka. 2024. do 1. srpnja 2024.
putem Google obrasca na e-adresu posSte studenata. U navedenom razdoblju prikupljeno je
ukupno 46 ispitanika (N=46). Vazno je naglasiti kako niti jedan od navedenih ispitanika nije
pohadao dvopredmetni studij filozofije (N=0) te se iz tog razloga, usprkos pocetnom planu,
navedeni studij nije ukljucio u analizu kona¢nih rezultata. Od ukupnog broja ispitanika njih
91,3% su ispitanici Zenskog spola, a 8,7% muskog. Kao §to je ve¢ reCeno, svi ispitanici su
studenti zavrSnih godina svojih studija, a od ukupnog broja ispitanika njih 78,3% su studenti
druge godine diplomskih studija. Studenti prve godine diplomskih studija ¢ine 21,7% ukupnog
uzorka.

Od ukupnog broja ispitanika, njih Cetiri nije u cijelosti odgovorilo na pitanja postavljena u
upitniku. Tocnije, kod tri ispitanika nedostaje odgovor na jedno pitanje. Usprkos tome, odgovori
ova tri ispitanika uzimaju se u obzir pri analizi konacnih rezultata. S druge strane, Cetvrti ispitanik
koji nije u cijelosti odgovorio na pitanja iz anketnog upitnika, nije odgovorio na €ak Sest pitanja
anketnog upitnika te se rezultati navedenog ispitanika ne uzimaju u obzir prilikom analize

podataka. Dakle, konac¢ni rezultati uklju¢uju ukupno 45 ispitanika.

4.2. Mjerni instrument

Za potrebe ovog istrazivanja koriSten je anketni upitnik sastavljen od Cetiri dijela.
Prvi dio sastoji se od devet pitanja od kojih su tri konstruirana za prikupljanje op¢ih informacija o
studentima (spol, godina studija i studijski program) te od dva koja ispituju percepciju studenata o
vlastitom angazmanu tijekom studija tijekom nastave, ali 1 izvan nje. Preostalih Cetiri pitanja
ukljucuju dihotomna pitanja s mogu¢im odgovorom da ili ne, a odnose se na sudjelovanje u

programu mobilnosti (npr. Erasmus+, Ceepus i sl.), volontiranje, zadovoljstvo studenata s
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kolicinom prakse tijekom studija te zadovoljstvo koli¢inom aktivnosti tijekom studija
organiziranih u svrhu razvijanja vjestina za rad u timu.

Drugi, tre¢i i1 cetvrti dio upitnika ispituju samoprocjenu steCenih kognitivnih,
emocionalnih i pedagoskih kompetencija kod studenata tijekom studija.

Po uzoru na rad i istrazivanje autora Skoc¢i¢ Mihi¢ 1 sur. (2019), u drugom i tre¢em dijelu
ovoga upitnika, koriStena je i prilagodena skala Cognitive and Emotional Components of Inclusive
Teaching Scale (CECITS). Ova dvodimenzionalna skala u originalu je osmisljena za ispitivanje
kompetentnosti za rad s djecom s potesko¢ama u razvoju i darovitom djecom te se sastoji od 12
Cestica/pitanja vezanih uz kognitivhu te emocionalnu dimenziju. U originalnom upitniku za
samoprocjenu stjecanja kognitivnih kompetencija postavljeno je sedam pitanja, medutim, za
potrebe ovog upitnika originalno peto i sedmo pitanje spojeni su u jedno, a ono se odnosi na
prilagodbu nastavnih materijala i strategija poducavanja potrebama djece. Nadalje, cijela skala je
prilagodena tako da se odnosi na sve ucenike. Dio koji ispituje emocionalne dimenzije odnosi se,
uglavnom, na utvrdivanje koliko studenti osjecaju strah od rada s djecom. Ovaj dio upitnika
sastoji se od Cetiri pitanja.

Zadnja skupina pitanja ispituje pedagoske kompetencije koje su studenti mogli steci
tijekom studija. Sastoji se od 10 pitanja koja su preuzeta i prilagoden prema Burai 1 BuSljeta
Kardum (2022, prema Burai i sur., 2023). Naime, navedene autorice su na temelju znanstvene i
strucne literature te hrvatskih 1 europskih dokumenata, osmislile ¢estice na kojima je pridruZena
peterotomna skala procjene slaganja (Burai i1 sur. 2023). Medutim, upitnik autorica Burai 1
Busljeta Kardum (2022, prema Burai i sur., 2023) je konstruiran za potrebe istrazivanja
nastavnika koji ve¢ rade u praksi. 1z tog razloga je prvobitni upitnik prilagoden za potrebe ovog
diplomskog rada na nacin da su pitanja prilagodena iskustvima studenata. Neka pitanja iz
originalnog upitnika su izbacena jer nisu bila relevantna za cilj ovog istrazivanja. Razlog tomu je

da su ta pitanja istrazivala upoznatost nastavnika s provodenjem hrvatske nastave u inozemstvu.
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4. Rezultati i rasprava

5.1. Osnovni deskriptivni podaci ispitivanih varijabli

Prije provodenja statistickih postupaka, analiziran je uzorak sudionika pri ¢emu je prikazan omjer

sudionika ovisno o njihovom spolu, godini studija te studijskom programu (Tablica 1).

Tablica 1. Prikaz sociodemografskih podataka sudionika studenata diplomskog studija ovisno o njihovom
spolu, godini studija te studijskom programu

N (%)

Ukupno 45 (100%o)
Spol

muski 4 (8,89%)

Zenski 41 (91,11%)
Godina studija

prva 10 (22,22%)

druga 35 (77,78%0)
Studijski program

Sociologija 4 (8,89%)

Rani predskolski 6 (13,33%)

odgoj

Pedagogija i 9 (20,00%0)
Anglistika

Pedagogija i 2 (4,44%)
Talijanistika

Pedagogija i Hrvatski  4(8,89%b)
Pedagogija i Njemacki 2(4,44%)
Pedagogijai Povijest  1(2,22%)
Pedagogija i Povijest  1(2,22%)
umjetnosti

Njemacki i Povijest 1(2,22%)
Njemacki i Hrvatski 2(4,44%)
Njemacki i Anglistika  3(6,67%)
Njemacki i 1(2,22%)
Talijanistika

Anglistika i Povijest 2(4,44%)
umjetnosti

Anglistika i 6(13,33%)
Talijanistika

Hrvatski i Povijest 1(2,22%)
umjetnosti
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Nadalje, u svrhu odgovora na istrazivacki cilj izraCunati su podaci deskriptivne statistike (M, SD,
Min, Max) te rezultati Kolmogorov-Smirnovljeva testa normaliteta distribucije kao i indeksa

asimetri¢nosti i kurti¢nosti (Tablica 2).

Tablica 2.Prikaz osnovnih deskriptivnih parametara varijabli na uzorku studenata diplomskog studija

M SD M M K-S Asi Kur
i ax m. t.
n
udestalost sudjelovanja u 3,59 0,10 2 5 0,27* 0,18 -1,10
nastavi
zadovoljstvo 4,20 0,76 2 5 0,24* -0,70 0,15
angaZmanom
kompetencije
kognitivne 3,68 0,93 1 5 0,10 -0,71 0,95
emocionalne 2,84 1,04 1 5 0,21 -0,16 -0,55
pedagoske 3,66 0,86 1 5 0,90 -0,93 1,51
*p>0.05

Iz Tablice 2 vidljivo je da studenti ucestalosti sudjelovanja u nastavi, kognitivne
kompetencije te pedagoSke kompetencije u prosjeku izrazavaju izmedu neutralne procjene 1
procjene djelomi¢nog slaganja. Nadalje, zadovoljstvo angaZmanom u nastavi je u prosjeku
procijenjeno izmedu djelomicnog i potpunog slaganja, a emocionalne kompetencije su u prosjeku
izrazene izmedu djelomi¢nog neslaganja te neutralne procjene pri cemu je potrebno naglasiti da
skala emocionalnih kompetencija ukljucuje Cestice o iskazu straha $to upucuje da manja procjena

govori 0 manjoj prisutnosti straha.

Takoder, iz Tablice 2 vidljivo je da procjene ucestalosti sudjelovanja u nastavi te
zadovoljstva angaZmanom u nastavi znacajno odstupaju od normalne distribucije prema
Kolmogorov—Smirnovljevom testu normalnosti distribucije. S druge strane, varijable kognitivnih,

emocionalnih te pedagoskih kompetencija ne odstupaju od normalne distribucije prema
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Kolmogorov—Smirnovljevom testu normalnosti distribucije. Medutim, za normalan raspon
asimetri¢nosti i kurtiCnosti uzela se mjera od -2 do 2 (George i Mallery, 2010) pri ¢emu sve
varijable istrazivanja zadovoljavaju uvjet asimetri¢nosti i kurti¢nosti (Tablica 2). Konacno,
vidljivo je da je za procjenu normalnosti distribucija uzeta mjera K-S testa normalnosti
distribucije, kao 1 mjere asimetri¢nosti i kurti¢nosti pri ¢emu sve varijable zadovoljavaju normalni
raspon asimetricnosti 1 kurti¢nosti te ¢e zato sve biti ukljucene u daljnje parametrijske postupke

(Tablica 2).

Nadalje, u Tablici 3 su prikazane frekvencije za sudjelovanje u programu mobilnosti
(Erasmus, Ceepus i sl.), zadovoljstvo praksom, sudjelovanje u volontiranju te zadovoljstvo

koli¢inom aktivnosti za razvijanje vjestina rada u timu tijekom studija.

Tablica 3.Prikaz frekvencija nominalnih varijabli istrazivanja

f(%0)

program mobilnosti DA 4(9%)

NE 40(91%)
zadovoljstvo praksom DA 7(15,9%)

NE 37(84,1%)
volontiranje DA 11(25%)

NE 33(75%)
rad u timu DA 31(70,45%)

NE 13(29,55%)

Iz prikaza tablice 3 vidljivo je da je mali broj sudionika sudjelovao u programu
mobilnosti 1 volontiranju tijekom studija. Nadalje, ve¢ina sudionika nije zadovoljna koli¢inom
prakse tijekom studija, ali ve¢ina smatra da su tijekom studija imali dovoljno aktivnosti pomocu

kojih su razvijali vjestine rada u timu (Tablica 3).
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Navedeno nije iznenaduju¢ podatak ako se uzme u obzir da u Hrvatskoj ni sami pedagoski
djelatnici koji su ve¢ zaposleni na trzistu rada ne prepoznaju volontiranje kao nacin stjecanja
kompetencija (Skupnjak i Tot, 2019). S druge strane, primjecuje se sve veca zainteresiranost
studenata u Europi za sudjelovanje u jednom od programa mobilnosti. Naime, na razini Europske
Unije, ¢ija je Hrvatska Clanica, primjecuje se skok u zainteresiranosti studenata od pocetka
provodenja Erasmus+ programa (Europska Unija 2012, prema Feyen 1 Krzaklewska, 2013). Ipak,
prosle godine, 2023. godine, se u Republici Hrvatskoj na natjecaj prijavilo tek 938 pojedinaca od
kojih je 787 studenata koji su dobili nekakvu vrstu financijske potpore (SveuciliSte u Zagrebu,

2023).

5.2. Ispitivanje razlika u kognitivnim, emocionalnim i1 pedagoskim kompetencijama ovisno o

godini diplomskog studija, volontiranju te zadovoljstvu praksom

U svrhu odgovora na pocetnu hipotezu istrazivanja (H1) izracunati su t — testovi za
nezavisne uzorke Kkoji provjeravaju postojanje razlika u kognitivnim, emocionalnim te

pedagoskim kompetencijama ovisno o godini studija studenata pri ¢emu su rezultati prikazani u

Tablici 4.
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Tablica 4. Prkaz rezultata t-testa za nezavisne uzorke za utvrdivanje razlika u kognitivnim, emocionalnim i
pedagoskim kompetencijama ovisno o godini studija studenta

M M t df p
(prva godina studija) (druga godina studija)
3,22 3,82 - 4 0,07
Kognitivne kompetencije 1,8 3
8
2,65 2,87 - 4 0,56
Emocionalne kompetencije 05 3
8
3,38 3,79 - 4 0,21
Pedagoske kompetencije 12 3
9

p>0.05

Iz Tablice 4 je vidljivo da ne postoji statisticki znacajna razlika u procjeni kognitivnih,
emocionalnih te pedagoskih kompetencija ovisno o godini studija sudionika, odnosno grupe se

medusobno ne razlikuju (p>0.05). Drugim rijecima, prva hipoteza istrazivanja se odbacuje.

Ovakav rezultat nije u skladu s rezultatima autora Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur. (2014), koji su u
svom istrazivanju zakljucili da postoje razlike u samoprocjeni studenata razli¢itih godina. Naime,
rezultati ovog istrazivanja, Samoprocijenjene kompetencije studenata uciteljskog studija za rad s
djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama (2014), pokazali su da su studenti prvih
godina procjenjuju emocionalno sigurnijima kada je rije¢ o njthovom budu¢em radu s djecom s
posebnim potrebama. Moguce obrazloZenje navedenog rezultata je upravo manjak znanja i
iskustva studenata prve godine (Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur., 2014). Nadalje, prema rezultatima istog
istrazivanja (Skoci¢ Mihi¢ 1 sur., 2014), studenti druge i treCe godine procjenjuju viSu razinu
kognitivnih kompetencija od studenata prve i1 Cetvrte godine. Kao moguc¢i razlog ovakvih
rezultata, autori Skoc¢i¢ Mihi¢ 1 sur. (2014) navode kako studenti koji su sudjelovali u ovom
istrazivanju na drugoj godini imaju obvezni kolegij o inkluziji u obrazovanju te izborni kolegij, na

tre¢oj godini, koji obraduje istu temu.

Nadalje, u svrhu odgovora na drugu hipotezu istrazivanja (H2) izracunati su t — testovi

za nezavisne uzorke koji provjeravaju postojanje razlika u kognitivnim, emocionalnim te
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pedagoskim kompetencijama ovisno o volontiranju studenata pri ¢emu su rezultati prikazani u

Tablici 5.

Tablica 5. Prikaz rezultata t-testa za nezavisne uzorke za utvrdivanje razlika u kognitivnim, emocionalnim
1 pedagoSkim kompetencijama ovisno o volontiranju studenta

M M t df p

(jesu volontirali) (nisu volontirali )

3,69 3,68 0,03 4 097
Kognitivne kompetencije 3

2,75 2,85 -0,29 4 0,77
Emocionalne kompetencije 3

3,91 3,64 087 4 0,39
Pedagoske kompetencije 3

Iz Tablice 5 je vidljivo da ne postoji statisticki znacajna razlika u procjeni kognitivnih,
emocionalnih te pedagoskih kompetencija ovisno o sudjelovanju studenata u volontiranju,
odnosno grupe se medusobno ne razlikuju (p>0.05). Zaklju¢no, druga hipoteza istraZivanja se

odbacuje.

Ovakav rezultat nije u skladu s istrazivanjem provedenim na uzorku kanadskih ucitelja
(Smaller i sur., 2000, prema Skupnjak i Tot, 2019) prema kojima je volontiranje imalo pozitivan
ucinak na razvijanje njihovih interpersonalnih kompetencija. U interpersonalne kompetencije
mogu se ubrajati i socio-emocionalne kompetencije koje autorica Pintar (2018) prepoznaje
potrebnima za suradnju s roditeljima. Do navedenog zakljucka su dosli i autori Skoc¢i¢ Mihi€ 1 sur.
(2014) koji navode kako se volontiranje pokazalo znacajnim ¢imbenikom u razvijanju boljih
kognitivnih kompetencija te da povecava emocionalnu sigurnost studenata pri radu na inkluziji

unutar uéionice.

Nadalje, u svrhu odgovora na trecu hipotezu istraZivanja (H3) izracunati su t — testovi za
nezavisne uzorke koji provjeravaju postojanje razlika u kognitivnim, emocionalnim te
pedagoskim kompetencijama ovisno o zadovoljstvu studenata koli¢inom prakse tijekom studija

pri cemu su rezultati prikazani u Tablici 6.
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Tablica 6. Prikaz rezultata t-testa za nezavisne uzorke za utvrdivanje razlika u kognitivnim, emocionalnim
1 pedagoSkim kompetencijama ovisno o zadovoljstvu studenata kolicinom prakse tijekom studija

M M t df p

(zadovoljni) (nisu zadovoljni)

4,38 3,55 229 4 0,03*
Kognitivne kompetencije 3

1182 3’01 - 4 0,004**
Emocionalne kompetencije 301 3

4,59 3,53 3,32 4 0,002**
Pedagoske kompetencije 3

*p<0.05; **p<0.01

Iz Tablice 6 vidljivo je da je utvrdena statisticki znacajna razlika izmedu studenata koji
jesu i nisu zadovoljni praksom u procjeni kognitivnih (p<0.05), emocionalnih (p<0.01) te
pedagoskih kompetencija. Konkretnije, studenti koji su procijenili da je razina prakse tijekom
studija zadovoljavajuca procjenjuju svoje kognitivne te pedagoske kompetencije boljim pri ¢emu
iskazuju i manje straha vezano za rad u odgojno-obrazovnim sustavima (Tablica 6). Drugim
rijeCima, studenti koji procjenjuju da razina prakse na studiju nije zadovoljavajuca, svoje
kognitivne 1 pedagoske kompetencije procjenjuju losijim, odnosno iskazuju veci strah vezano za
rada u odgojno-obrazovnim sustavima (Tablica 6). Iz navedenog, vidljivo je da se trec¢a hipoteza

istraZivanja prihvaca.

Navedeni rezultat u skladu je s miSljenjem drugih autora (Edwards, 2014, Illing i sur..,
2013, Martin i sur., 2005, Muldoon, 2009, Turner, 2014, Van Dinther i sur., 2011, prema Garcia i
sur., 2018) koji smatraju kako omogucavanje stjecanje prakticnog iskustva tijekom studija
povecava osjecaj kompetentnosti jer omogucava studentima prakticiranje naucenog teorijskog
znanja u stvarnim okolnostima. Naime, sudjelovanje u praksi studentima povecava osjecaj
pripremljenosti za svijet rada (Garcia i sur., 2018), a to se posebno odnosi na interpersonalne,
komunikacijske i organizacijske kompetencije (Jollands i sur., 2012, Warnock i Mohammadi-
Aragh, 2016, prema Garcia i sur., 2018).
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5.3. Ispitivanje povezanosti izmedu kognitivnih, emocionalnih te pedagoskih kompetencija

U svrhu odgovora na Cetvrtu, petu i Sestu hipotezu (H4, H5 i H6) istrazivanja izracunati su
Pearsonovi koeficijenti korelacije izmedu procjene kognitivnih, emocionalnih te pedagoskih

kompetencija pri ¢emu su rezultati vidljivi u Tablici 7.

Tablica 7 Prikaz Pearsonovih koeficijenata korelacije izmedu procjene kognitivnih, emocionalnih te
pedagoskih kompetencija

1 2 3
1
1 kognitivne kompetencije
-0,13 1
2 emocionalne kompetencije
0,6* -0,42* 1

3 pedagoske kompetencije

Iz Tablice 7 vidljivo je da su kognitivne kompetencije statisticki znacajno pozitivno
povezane s pedagoskim kompetencijama, odnosno studenti koji procjenjuju svoje kognitivne
kompetencije boljim, ujedno procjenjuju i svoje pedagoske kompetencije boljim. Nadalje,
procjena emocionalnih kompetencija studenata je statisticki znaCajno negativho povezana s
pedagoskim kompetencijama, odnosno studenti koji iskazuju manji strah vezano za rad u
odgojno-obrazovnom sustavu ujedno procjenjuju boljim svoje pedagoske kompetencije. Takoder,
nije utvrdena statisticki znacCajna povezanost izmedu procjene kognitivnih 1 emocionalnih

kompetencija. Zakljucno, Cetvrta, peta i Sesta hipoteza istrazivanja se prihvacaju.

Prva navedena hipoteza (H4) prema kojoj su pedagoske kompetencije pozitivno povezane
s kognitivnim pokazala se kao valjana. Ovakav rezultat ide u prilog rada autora Kaiser i sur.
(2016) koji u svom radu progovaraju o vaznosti kognitivnih 1 situiranih pristupa u radu nastavnika
matematike. Situirani pristup moze se poistovjetiti sa sposobnosti nastavnika za refleksiju na
svijet oko sebe, ali i na vlastiti rad. Navedeno se u ovom diplomskom radu odnosi na jedan mali
dio potrebnih pedagoskih kompetencija, a obuhvaca zadnju tvrdnju u upitniku (Npr.: ,,Spreman/a
sam redovito provoditi evaluaciju svog rada.”). U radu se takoder spominje potrebno

profesionalno znanje nastavnika matematike koje se dijeli na poznavanje sadrzaja koje se
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poducava 1 posjedovanje odredenog pedagosSkog znanja (Shulman, 1986, 1987, prema Kaiser i
sur., 2016). Dakle, u radu se istiCe kako nastavnicka profesija ukljucuje kognitivne, ali i1
pedagoske pristupe te da se navedena dva aspekta provodenja nastave ne mogu odvojiti (Depaepe

I sur, 2013, prema Kaiser, 2016).

Nadalje, hipoteza (H5) prema kojoj se ocekuje pozitivna povezanost izmedu
emocionalnih kompetencija 1 pedagoskih kompetencija studenata, ovim istrazivanjem je
potvrdena te je u skladu s radom autorice Bange (2023) koja tvrdi kako medudjelovanje
emocionalne inteligencije 1 samopouzdanja buducih pedagoskih djelatnika ima klju¢nu ulogu u
radu istih. Naime, uspjes$nost pri pouc¢avanju, upravljanjem razredom te uspostavljanju kvalitetnog
odnosa izmedu ucenika 1 nastavnika ovisi upravo o emocionalnoj inteligenciji 1 samopouzdanju
kako nastavnika u praksi, tako i buduéih nastavnika. Navedene tri kompetencije, upravljanje
razredom, uspostavljanje dobrog odnosa s ucenicima i uspjesnost u poducavanju istih, autorica
Brust Nemet (2013) svrstava u pedagoSke kompetencije. Dakle, u radu autorice Bange (2023)
pronadena je povezanost izmedu emocionalnih kompetencija 1 pedagoskih kompetencija buducih
odgojno-obrazovnih  djelatnika. Povezanost emocionalnih kompetencija 1 pedagoskih
kompetencija buducih nastavnika spominje se i u radu autora Martina (2024). U tom radu se
spominje socijalno emocionalno ucenje i utjecaj istog na neke pedagoske kompetencije kao $to su
osiguravanje uspjeSnog usvajanja sadrzaja i opcenito uspjeh ucenika u skoli (Katz i sur., 2020,
prema Martin, 2024). Naime, mnogi autori smatraju da uciteljeva sposobnost reguliranja vlastitih
emocija pri poducavanju (Hosotami i Imai-Matsumura, 2011, prema Martinu, 2024) te da njihovo
lose podnoSenje stresa ima negativne posljedice na njihove uéenike (Schonert-Reichl, 2017,

prema Martinu, 2024).

Posljednja hipoteza ovog podnaslova, a ujedno i cijelog istrazivanja (H6), koja tvrdi kako
ne postoji statisticki znacajna povezanost izmedu kognitivnih kompetencija i emocionalnih
kompetencija studenata za njihovo buduée zanimanje pokazala se kao tocna. Navedeno je u
skladu s ve¢ opisanim istrazivanjem Skoci¢ Mihi¢ i sur. (2019). Nadalje, autori drugog
istrazivanja objavljenog 2014. godine, Skoci¢ Mihi¢ 1 sur., u svom su istrazivanju u kojem su
ispitivali, izmedu ostalog, samoprocjene kognitivnih kompetencija i emocionalnih nesigurnosti
kod 302 studenata uciteljskih studija u Rijeci i Gospic¢u, dosli do zakljucka kako postoji negativna

povezanost izmedu istih. Naime, prema rezultatima Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur. (2014) pokazalo se kako
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studenti koji znaju viSe o pravilnom odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim potrebama su
ujedno 1 studenti s manjom razinom emocionalne nesigurnosti. Stoga, ovakvi rezultati (Skoci¢
Mihi¢ i sur., 2014) u suprotnosti su s hipotezom.Vazno je naglasiti da su oba navedena rada,
Sko¢i¢ Mihi¢ i sur. (2019) i Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur. (2014), ispitivali spremnost studenata za rad s
djecom s posebnim potrebama, a ne za opc¢enito rad s djecom u praksi, ali s obzira na mali broj

sli¢nih istrazivanja moguce je jednim dijelom usporediti dobivene rezultate.
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6. Zakljucak

Samoprocjena spremnosti za buduce radno mjesto kompleksan je dozivljaj vlastite
spremnosti za zadovoljavanjem uvjeta i potreba na suvremenom trziStu rada. Ipak, navedena
tema relevantna je u svim drustvima bez obzira je li se radi o proslosti, sadasnjosti ili buduc¢nosti
jer daje uvid u efikasnost visokoobrazovnih ustanova te relevantnost steCenih akademskih znanja i
specificnih kompetencija potrebnih na trziStu rada. Relevantna literatura (Burai i1 sur., 2023;
Ljubeti¢ i Kostovi¢ Vranjes, 2008; Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur., 2019) pokazala je da se spremnost
buducih odgojno-obrazovnih djelatnika za rad moze istraziti putem samoprocjene kognitivnih,

emocionalnih ili pedagoskih kompetencija.

Iako neka literatura (Npr.: Martin, 2024) potvrduje da se studenti pri zavrSetku studija
nuzno ne osje¢aju emocionalno kompetentnima za rad u praksi, u ovom istrazivanju pokazalo se
da se studenti na Filozofskom fakultetu u Splitu osjec¢aju djelomi¢no emocionalno kompetentnima
za rad u praksi. Tocnije, studenti su se u najve¢em broju izjasnili neutralnima ili da se djelomi¢no
ne slazu s tvrdnjama da imaju strahove od odgojno-obrazovne prakse. Dakle, moguce je zakljuciti
da u prosjeku postoji neka doza straha od rada u struci, ali da studenti nemaju znacajnijih strahova
od prakse. Uz navedenu percepciju vlastitih emocionalnih kompetencija, spomenuti studenti prve
1 druge godine diplomskih studija, u prosjeku, pokazuju neutralan stav ili djelomi¢no zadovoljstvo
steCenim kognitivnim 1 pedagoSkim kompetencijama. Zanimljivo je Sto nema razlika u
samoprocjeni triju istraZenih skupina kompetencija kada je rije¢ o godini studija ispitanika. Dakle,
studenti, neovisno o godini studija imaju sli¢ne razine samoprocjene vlastitim kognitivnim,
emocionalnim i pedagoskim kompetencijama. Ovo nije u skladu s prvom hipotezom (H1), prema
kojoj se ocekivalo da ¢e studenti druge godine diplomskih studija viS§im procijeniti svoje
kompetencije od studenata prve godine diplomskog studija. Na navedene rezultate mogli su
utjecati razli¢iti ¢imbenici. Jedan od njih je stru¢na praksa u okviru studijskog programa, a o
kojoj je 84,1% studenata koji su sudjelovali u ovom istrazivanju izjasnilo nezadovoljstvo. Naime,
pokazalo se kako oni studenti koji su zadovoljni s koli¢inom prakse tijekom studija, viSim
procjenjuju ste¢ene kognitivne, emocionalne 1 pedagoske kompetencije za razliku od onih koji to
nisu. Oni studenti koji nisu zadovoljni koli¢inom prakse, nizim procjenjuju steCene kompetencije.
Ovakav rezultat je u skladu s o€ekivanjima te je treca hipoteza (H3) u potpunosti prihvacena.

Nadalje, studenti su za vlastiti angaZman tijekom studija izjasnili djelomi¢no zadovoljstvo ili
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neutralnost, S§to upucuje na mogué¢i manjak zainteresiranosti za razvoj vlastitih kognitivnih,
pedagoskih 1 emocionalnih kompetencija. Ovome u prilog ide i slabo sudjelovanje u neformalnim
1 informalnim oblicima obrazovanja kao §to su volontiranje i programi mobilnosti. Naime, samo
25% ispitanika je sudjelovalo u nekoj vrsti volontiranja, dok je tek 9% sudjelovalo u nekom od
dostupnih programa mobilnosti. Medutim, pri usporedbi zadovoljstva onih ispitanika koji su
volontirali i onih koji nisu (H2), pokazalo se da ne postoji statisticki znacajna razlika u procjeni
vlastitih kognitivnih, pedagoskih i emocionalnih kompetencija. Dakle, ispitanici neovisno o
volontiranju i sudjelovanju na nekom od ponudenih vrsta programa mobilnosti imaju sli¢ne razine
procjene kada su u pitanju spomenute tri vrste kompetencija. Nadalje, najvec¢e zadovoljstvo
pokazali su s aktivnostima, provedenim u sklopu studija, a kojima je svrha bila razviti

kompetencije za rad u timu.

U zadnjem dijelu prikazanih rezultata ispitala se povezanost izmedu kognitivnih,
emocionalnih te pedagoskih kompetencija. Prvo se nastojalo ispitati povezanost izmedu
pedagoskih 1 kognitivnih kompetencija. Naime, na temelju dostupne literature, oc¢ekivalo se da ¢e
studenti koji imaju pozitivnhu percepciju vlastitin kognitivnih kompetencija, imati i visoku
percepciju vlastitth pedagoskih kompetencija (H4). Rezultati ovog istraZivanja potvrdili su
navedeno. Drugo, pretpostavka da niZa razina straha znaci 1 vece pedagoSke kompetencije (HS)
pokazala se, u kontekstu ovog rada, kao istinita. S dobivenim rezultatima se slazu i autori Banga
(2023) 1 Martin (2024) prema kojima emocionalne kompetencije nastavnika ili buducih
nastavnika imaju direktan utjecaj na njihove pedagoske kompetencije. Zadnja hipoteza (H6) koja
je temeljena na rezultatima prethodno provedenog istraZivanja (Skoci¢ Mihi€ i sur., 2019) te
prema kojoj ne postoji povezanost izmedu kognitivnih i emocionalnih kompetencija pokazala se
istinitom. Ipak, ovakav nalaz nije u skladu s istrazivanjem iz 2014. godine, autora Skoc¢i¢ Mihi¢ i
sur., prilikom kojeg se pokazala negativha povezanost izmedu kognitivnih 1 emocionalnih

kompetencija studenata uciteljskih studija na SveuciliStima u Rijeci i Gospicu.
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Sazetak

Kompetentnost buduc¢ih odgojno-obrazovnih djelatnika uvijek je bila vazna tema na trzi$tu
rada. U danasnje vrijeme, vrijeme globalizacije i brzih drustvenih promjena, dolazi do promjena i
u odgojno-obrazovnoj praksi. Kako bi se osiguralo da buduéi nastavnici budu u koraku s tim
zahtjevima potrebno je da visokoSkolske ustanove i poslodavci suraduju te da se studijski
programi i njihovi sadrZaji prilagode potrebama trzista rada. Cesto studenti, ali i djelatnici u
odgojno-obrazovnoj praksi iskazuju nezadovoljstvo formalnim obrazovanjem kada su u pitanju
njihove kompetencije potrebne za kvalitetan rad. Stoga je ovaj rad imao za cilj istraziti kako
studenti Filozofskog fakulteta u Splitu (N=45) procjenjuju svoje steCene kompetencije, tocnije
kognitivne, emocionalne 1 pedagoSke kompetencije. Naime, studenti su u prosjeku ve¢inom
iskazali djelomicno zadovoljstvo ili neutralan stav kada su u pitanju njihove kognitivne,
pedagoske i emocionalne kompetencije. Takoder, nisu pokazali visoko zadovoljstvo sa stru¢nom
praksom u sklopu studijskog programa, ali ni visoku razinu sudjelovanja u volontiranju te u
programima mobilnosti. Ipak, ve¢ina studenata je zadovoljna time Sto je imalo priliku razvijati
kompetencije potrebne za timski rad. Nadalje, pokazalo se da oni studenti koji procjenjuju svoje
pedagoske kompetencije viSima imaju nizu razinu straha od rada u praksi, kao i oni koji viSim
procjenjuju vlastite kognitivne kompetencije. Na kraju, nije pronadena statisticki znacajna

povezanost izmedu samoprocjene kognitivnih i emocionalnih kompetencija.

Kljucne rije¢i: kompetencija, cjelozivotno obrazovanje i ucenje, zadovoljstvo studijskim

programom.
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Abstract

The competence of future teachers has always been an important topic within the labor market.
Nowadays, in the time of globalization and rapid social changes, there is an occurrence of
multiple changes within the educational practice. To ensure that future teachers can keep up with
the requirements caused by these changes, it is necessary for higher education institutions and
employers to cooperate and for study programs and their contents to be adapted to the needs of
the labor market. Often, students, as well as employees working in the educational practice,
express dissatisfaction with the efficiency of formal education when it comes to teaching student
teachers the much-needed competencies for high-quality work. Therefore, this paper aimed to
investigate how students of the Faculty of Humanities and Social Sciences in Split (N = 45)
evaluate their acquired competencies, more specifically cognitive, emotional and pedagogical
competencies. Namely, on average, students mostly expressed partial satisfaction or a neutral
attitude when it comes to their cognitive, pedagogical and emotional competencies. Also, they did
not show high satisfaction with the professional practice as part of their study program, but
neither did they show a high level of participation in volunteering and the mobility programs.
Nevertheless, the majority of students are satisfied with the fact that, during their studies, they had
the opportunity to develop the competencies necessary for teamwork. Furthermore, it was shown
that those students who rate their pedagogical competencies as higher have a lower level of fear of
working in the practice, as do those who rate their own cognitive competencies higher. Finally, no
statistically significant correlation was found between self-assessment of cognitive and emotional

competencies.

Keywords: competence, lifelong education and learning, satisfaction with the study program.
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