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1. Uvod

Diskusije o odgoju i obrazovanju ukljucuju promatranje i analiziranje istih u odnosu na (Siru)
drustvenu situaciju. Drugim rijeima, promjene u odgoju i obrazovanju nuzno je promatrati u
kontekstu drustvenih promjena jer su i sami odgoj i obrazovanje dio sustava drustva.
Drustveni kontekst uklju¢uje obiljezja njegove socijalne strukture, brzinu promjena,
raspolaganje drustvenom moci, sustav vrijednosti, modernizacije odgojno-obrazovnih
ustanova (ponajprije Skola), globalni drustveni kontekst itd., kao i utjecaj istih na odgojno-
obrazovne promjene (Cifri¢, 2017). Townsend (2011) navodi kako je danasnje drustvo
obiljezeno iznimno brzim promjenama. Promjene se dogadaju na podrucju okolisa,
zaposljavanja, odnosa, zdravlja i dobrobiti pa, stoga, ne iznenaduje Cinjenica da djeca i mladi
razmiSljaju 1 ponasaju se drugacije nego djeca i mladi prije dvadesetak godina. Otting 1 sur.
(2010) kao uzroke promjena u druStvu navode tehnoloSke, ekonomske i organizacijske
inovacije. Skola kao odgojno-obrazovna institucija i nastavnici kao osobe koje unutar nje

provode odgojno-obrazovnu djelatnost trebali bi i¢i u korak s tim promjenama i1 inovacijama.

Jedna od zadac¢a odgojno-obrazovnih ustanova, prema suvremenom pogledu na odgoj i
obrazovanje, je pruziti $to kvalitetnije odgojno-obrazovno iskustvo kako bi pojedinci mogli
kompetentno konstruirati 1 rekonstruirati znanje te razviti izniman set znanja, vjeStina i
sposobnosti primjenjivih na radnom mjestu (Townsend, 2011). “Ucinkovitost Skola se
definira sukladno razli¢itim kriterijima za procjenu u¢inkovitosti kao $to su produktivnost,
adaptibilnost, ukljuCenost, kontinuitet, upravljanje kvalitetom, zadovoljstvo, suradnja s
dionicima” (Azi¢ Bastali¢, 2018: 6). Autorica je provela istrazivanje u¢inkovitosti osnovnih
Skola u Republici Hrvatskoj na temelju uzorka od 56 mati¢nih osnovnih §kola, a prema ranije
spomenutim kriterijima ucinkovitosti. Prema rezultatima, relativna vecina ispitanih Skola
(N=32, 57,1%) pripada kategoriji vise ucinkovitih Skola, dok nesto manji broj (N=24, 42,9%)
pripada kategoriji srednje u€inkovitih §kola. Medu ispitivanim Skolama nema onih koje bi se
svrstale u kategoriju nize ucinkovitih. lako rezultati upucuju na povoljnu situaciju u
hrvatskim S$kolama, ishodi ucenja u osnovnoskolskom obrazovanju na svjetskoj razini
iznimno su niski i moZe se govoriti o krizi uenja i obrazovanja. Premda globalno drustvo
obiljezava ekspanzija Skolstva, za milijune pojedinaca Skolovanje ne omogucéuje razvoj
kompetencija. Mlinarevi¢ 1 Zrili¢ (2015) uocavaju da brojna istrazivanja pokazuju
nezadovoljstvo ucenika svojim Skolskim statusom, nerazumijevanje ucenika od strane

nastavnika 1 neprimjeren odnos nastavnika prema ucenicima, kao i nezadovoljavajucu



komunikaciju medu njima. Uz to,-autorice u negativhom kontekstu spominju autoritarnost
nastavnika te sve navedeno povezuju s moguc¢om pojavom neprihvatljiva ponasanja ucenika.
Milisa, Devi¢ 1 Peri¢ (2015: 8) o krizi odgoja govore u kontekstu krize vrijednosti jer odgoj
odreduju kao vrijednosnu kategoriju, a pri ¢emu su vrijednosti odredene kao “vjerovanja u
skladu s kojima ¢ovjek djeluje”, odnosno “koncepti koji se odnose na pozeljna stanja i
ponaSanja”. DanaSnje adolescente karakterizira konfuzija identiteta i uloga, nastavljaju autori.
Isti autori (2015) krizu odgoja povezuju sa sveopéom krizom identiteta i odgojnom nemoci
Skole i obitelji. U Hrvatskom saboru u ozujku 2018. odrzana je tematska sjednica Odbora za
obrazovanje, znanost i kulturu na temu krize odgojne funkcije Skole. Konstatirano je da
nastojanja za postizanjem visokih akademskih rezultata na standardiziranim testovima
suzavaju odgojnu svrhu skole 1 dodano je kako se u prvi plan stavljaju obrazovni ishodi koji
istiskuju odgojnu komponentu. Takoder, primije¢eno je da je za pojedine ucenike Skola
izrazito neugodno mjesto pa u Skolu idu sa strahom i/ili pokazuju znakove Skolske fobije.
Velik broj ucenika ne vidi smisao Skolskih sadrzaja. Zaklju€eno je da krizu odgojne funkcije
Skole treba rjeSavati u suradnji Skola, institucija i obitelji te vode¢i racuna o okruzju i utjecaju

globalizacijskih trendova.

Jedni od odgovornih za nadilazenje spomenute krize su nastavnici jer oni imaju ulogu
ozivotvorenja kurikula u razredu (Kunac, 2020). Postavlja se pitanje Sto utjeCe na nacin
ozivotvorenja kurikula, odnosno na pristup nastavi svakog nastavnika? Autorica kao moguce
odgovore nudi: sluzbeni dokumenti nastali pod utjecajem trenutacne odgojno-obrazovne
politike, njihova znanja, stavovi i kompetencije. Medutim, autorica zakljucuje da bi odgovor
mogao biti sve navedeno pa i vise od toga, odnosno ono §to je golim okom nevidljivo i teze

zahvatiti, a §to je zapravo temelj svega toga vidljivoga i smisao istoga — nastavnikova

uvjerenja i odgojno-obrazovne filozofije>. Upravo s ciljem poboljSanja kvalitete ucenja i
poucavanja, kljuéni predmet istrazivanja u podrucju odgoja i obrazovanja trebala bi postati

epistemolo$ka uvjerenja nastavnika i njihove koncepcije poucavanja® (Otting i sur., 2010).

Posljednjih tridesetak godina raste svijest o pluralitetu metoda uc¢enja i poucavanja te se sve
viSe ulaze u usavrSavanje nastavnika i nastavne prakse (Boyer, 1990; prema Beatty, Leigh 1

Lund Dean, 2009). Takoder, s istim ciljem (usavrSavanja nastavnika i njihove prakse) raste

tIzvor: https://dijete.hr/tematska-sjednica-odbora-za-obrazovanje-kriza-odgojne-funkcije-skole-kakav-odgoj-
zelimo/ (kolovoz 2021).

2 Detaljnije objasnjeno u ¢etvrtom poglavlju.

3 Detaljnije objasnjeno u drugom poglavlju.


https://dijete.hr/tematska-sjednica-odbora-za-obrazovanje-kriza-odgojne-funkcije-skole-kakav-odgoj-zelimo/
https://dijete.hr/tematska-sjednica-odbora-za-obrazovanje-kriza-odgojne-funkcije-skole-kakav-odgoj-zelimo/

broj istrazivanja meduodnosa spomenute prakse i odgojno-obrazovnih uvjerenja nastavnika
(Nespor, 1987; Pajares, 1992; Northcote, 2009; Pratt i sur., 2016; prema Kunac, 2020, Zheng,
2013). Prema nekim autorima, broj takvih istrazivanja povecao se zbog potvrdenog utjecaja
uvjerenja na praksu i obratno (Archer, 1999; Dart i sur., 2000, Prosser i Trigwell, 1997,
prema Northcote, 2009). Dinami¢nu i kompleksnu vezu nastavni¢kih uvjerenja i njihove
prakse tako proucava i Zheng (2013). Autor naglasava kako se spomenuta veza stalno
mijenja jer sustav nastavnickih uvjerenja nije izoliran nego povezan s dinamic¢nim
kontekstom drustva i promjena kojima je pojedinac okruzen. Prema rezultatima njegova
istrazivanja, u vecini slucajeva, praksa nastavnika bila je pod utjecajem nekoliko njihovih
uvjerenja. Takav rezultat ide u prilog zakljucku da bismo uvjerenja nastavnika trebali
promatrati i proucavati unutar nekog Sireg okvira. Uvjerenja su, pritom, bila dinami¢no
povezana u odredenom kontekstu poucavanja (Zheng, 2013). Kontekst uc¢enja i poucavanja
(nastavni kontekst) Hamilton i Singwhat (2010; prema Purkovi¢ 2016:8) odreduju kao
situacijski specifican konstrukt izgradnje tercijarnog okruzenja koje olakSava ucenje, a koji
ukljucuje modele ili na¢ine poucavanja (tradicionalne, mjeSovite 1 fleksibilne), predmetno
podrucje (nastavne sadrzaje), strukturu nastave i zadatke ucenja. Dos Santos (2019), s druge
strane, navodi kako praksa nastavnika moze biti pod utjecajem njihovih uvjerenja, ali ne
nuzno. Dakle, na praksu nastavnika mogu utjecati i neki drugi ¢imbenici, kao Sto su iskustvo
i/ili tehnicka znanja i vjestine i/ili (ne)dostatnost vremena za odredene aktivnosti. Autor
zakljucuje da, iako je puno ulozeno u ispitivanje prirode veze izmedu nastavnickih uvjerenja i
prakse, o istoj je malo toga otkriveno. Odnos (veza) spomenutih ¢imbenika mogao bi se bolje
istraziti, analizirati 1 objasniti posredstvom konstrukta koncepcija poucavanja. Dos Santos
(2019) naglaSava vaznost takvih istrazivanja u svrhu poboljSanja obrazovanja nastavnika, a
onda i nastavne prakse. Buduca bi se istrazivanja sve viSe trebala usmjeriti na ispitivanje veze
nastavnic¢kih uvjerenja i prakse, ali i veze istih s iskustvom (i obrazovanjem) nastavnika,

dodaje autor.

Kada razmisljamo o unaprjedenju odgojno-obrazovnoga sustava i uskladivanju odgoja i
obrazovanja s izazovima koje druStvene promjene nose trebamo se prvenstveno usmjeriti na
nastavnike, na razumijevanje onoga §to ih €ini nastavnicima i na naine kako poboljsati 1
unaprijediti njihovo osposobljavanje i usavrSavanje za tu ulogu. Kao §to navodi Juki¢ (2013:
241), “Krize su ujedno i izazov vremena 1 imperativ znanstvenicima svih podru¢ja znanosti
ka zajedni¢kim stremljenjima u nadilazenju problema koje nose.”. Kona¢no, sve navedeno

(kriza obrazovanja, nedovoljna istrazenost koncepcija poucavanja, veza izmedu koncepcija



poucavanja 1 prakse nastavika, unaprjedenje poucavanja i prgrama obrazovanja nastavnika)
ukazuje na sve vecu potrebu istrazivanja koncepcija poucavanja nastavika. Tako i Kunac
(2020) konstatira kako nijedna reforma obrazovanja ni pokusaj bilo kakve promjene nece
uspjeti ako se zanemare spomenuta uvjerenja, kao i Siri okviri za ta uvjerenja, poput odgojno-
obrazovnih filozofija nastavnika i njihovih koncepcija poucavanja. Trebamo postati svjesni
da su nastavnici ono Sto Skolu ¢ini Skolom, osobe koje su najodgovornije za odgoj,
obrazovanje i izobrazbu mladih narastaja te stoga Sto viSe istrazivanja posvetiti njima. No, ne
bismo se trebali usmjeriti samo na onaj vidljivi aspekt — njihova djelovanja, ve¢ i na ono §to
ima znacajan utjecaj na ono kako se oni ponasaju, a to su njihove koncepcije poucavanja.
Upravo ovakva razmatranja potaknula su odabir teme ovoga diplomskog rada, kao i odabir

bududih nastavnika za sudionike istrazivanja.



2. Odredenje osnovnih konstrukata

2.1. Nastava

Prema Hrvatskoj enciklopediji*, nastava je “temeljni dio $kolskog rada u kojem se planski i
organizirano provodi odgoj i obrazovanje ucenika prema propisanome nastavnom planu i
programu”. Za Meyera (2002), nastava je najvaznijim oblik institucionaliziranog poucavanja
i ucenja. Pranji¢ (2005) pojam nastave izjednacava s pojmom poucavanja. Kriza obrazovanja
zahtijeva promjenu shvacanja procesa ucenja i poucavanja te pristupa istima. Drugim
rijeima, nuzan je zaokret od tradicionalnog ka suvremenom shvacanju uc¢enja i poucavanja.
Matijevi¢ (2011) tradicionalnu nastavu naziva nastavom usmjerenom na nastavnika. Prema
tome, obiljezja takve nastave su: pasivni ucenici, mehanicko prepisivanje informacija s ploce,
Citanje zadanoga teksta, davanje gotovih informacija, frontalni oblik rada... Sli¢no, Oldfather
1 sur. (1994; prema Juki¢, 2013) tradicionalni nacin poucavanja nazivaju transmisijskim
modelom u kojem se ucenje i poucavanje svode na prijenos i zapamdéivanje informacija i
sadrzaja. U tradicionalnoj nastavi izostaje interakcija ucenika i nastavnika te oblikovanje
stava uCenika prema nastavnim sadrzajima. Uz to, nema dovoljno vremena za samostalne
aktivnosti ucenika u funkciji kvalitetnijeg ovladavanja nastavnim sadrzajem (Bognar i
Matijevi¢, 2005). Nastavnik je u tradicionalnoj nastavi odgovoran za planiranje nastave,
realizaciju, vrjednovanje i praktinu primjenu (Stevanovi¢, 1998; prema Corak, 2013).

Upravo je nastavnik srediSte nastavnoga procesa.

S druge strane, suvremenu nastavu obiljezava usmjerenost na ucenika. Naglasak je na
poucavanju koje potice ucenje. Mijenjaju se uloge nastavnika i u¢enika pa nastavnik postaje
facilitator, a ucenik aktivni sudionik nastavnoga procesa. Takoder, mijenja se i medusobni
odnos nastavnika 1 ucCenika. Nastavnici su sve viSe usmjereni na motiviranje i
osamostaljivanje ucenika. Osim toga, poti¢e se osobna odgovornost ucenika za rezultate
vlastita djelovanja. Konacni cilj je ostvariti samoregulirano uc¢enje koje pretpostavlja razvoj
osobnosti, individualnosti i1 originalnosti u¢enika (Matijevi¢, 2011; prema Corak, 2013).
Gazibara (2013) navodi kako suvremena nastava naglasava samoodredenje, samorad,
samoorganizaciju i samoupravljanje, a usmjerena je na djelovanje te iskustveno i suradnic¢ko
ucenje. Budu¢i da iskustva steCena u tradicionalnoj Skoli nisu omogucavala prijenos stecenih
znanja u stvarni svijet (jer su se ista uvelike razlikovala od iskustava van S$kole), cilj

suvremene nastave treba postati primjena znanja i vjeStina za rjeSavanje stvarnih problema

4 Izvor: https://www.enciklopedija.hr/natuknica.aspx?id=43051 (rujan 2021).



(van Skolskog podrucja) (Juki¢, 2013). Suvremena je nastava, dakle, dominantno usmjerena

na ucenika i na njegovu aktivnost u nastavi.

Ucenje 1 poucavanje mogu biti pod utjecajem opcih uvjeta i konteksta odvijanja nastave,
znanjima vezanima za predmet poucavanja, pedagoskim znanjima nastavnika (Munby i sur.,
2001; prema Radisi¢, 2013) te op¢im uvjerenjima ili koncepcijama ucenja i poucavanja

nastavnika (Pajares, 1992).

2.1.1. Ucenje

Ucenje je sloZeni psihicki proces. Postalo je predmet proucavanja razlicitih znanosti od kojih
neke daju njegovu cjelovitu definiciju, a neke se usmjeravaju samo na neki od njegovih
segmenata. Prema tome, u literaturi se pronalaze razlicite definicije ovog procesa. Spominju

se bihevioristicki, kognitivisticki 1 konstruktivisticki pristupi u¢enju (Juki¢, 2013).

Bihevioristic¢ki pristup ucenje povezuje sa stvaranjem asocijacija izmedu odredenih podrazaja
i reakcija organizma. Naglasava da je posljedica ucenja (relativno trajna) promjena u
ponaSanju. Biheviorizam je ukazao na vaznost potkrepljenja i nagrada u procesu ucenja pa,
prema tome, sustav ocjenjivanja u Skolama svoju potkrjepu nalazi u ovom pristupu. S druge
strane, kognitivisticke teorije uCenje promatraju kao proces organiziranja, povezivanja i
generiranja informacija. Za kognitiviste, smisao ucenja je razvijanje misaonih struktura koje
su odraz odredenih unutarnjih ili vanjskih pojava i procesa. Nove strukture smijeStaju se
unutar postojecih pri ¢emu moze do¢i do izmjene potonjih. Konstruktivizam naglasava i
prosiruje pojedine elemente kognitivizma, a nastao je kao opreka bihevioristickom pristupu
(Chan i Elliott, 2004). Budu¢i da su unutar konstruktivisticke teorije razvijeni razliciti
pristupi 1 interpretacije, u literaturi se (najceS¢e) spominju socijalni 1 radikalni
konstruktivizam, dodaju autori (2004). Socijalni istice interpsihicke (oblici i sadrzaji diskursa
izmedu individua), a radikalni intrapsihicke procese kao izvore konstrukcije stvarnosti (Juki¢,
2013). Kod konstruktivizma, naglasak nije na ponasanju (kao kod biheviorizma, ve¢ na
mentalnim konstrukcijama). Prema konstruktivizmu, u€enje je proces, a ne produkt. Ucenje
je proces stvaranja smislenih koncepata ili proces stvaranja vlastitog iskustvenog svijeta.
Pogreske tijekom ucenja su pozitivho percipirane (ne osuduju se) te vode ka ostvarenju
ishoda ucenja. Konstruktivizam isti¢e aktivnu ulogu pojedinca u procesu ucenja i njegova
iskustva, kao 1 vaznost konteksta u kojem se u¢i (Murphy, 1997). Iskustva ucenika sluze
vecoj primjenjivosti (upotrebljivosti) i zanimljivosti nastavnih sadrzaja. J. Bruner, jedan od

zacetnika konstruktivizma, naglasava kako se poucavanje i ucenje treba odvijati u



kontekstima u kojima ucenici Zele (i u mogucnosti su), a stjecanje novog znanja treba se
prilagoditi moguénostima ucenika 1 njihovu predznanju (Babi¢, 2007). Ukratko,
konstruktivizam se moze shvatiti kao pristup suprotan mehanickom ucenju i pasivhom
zapamcdivanju informacija, a koji aktivno (interakcijom novosteCenog znanja i prijasnjih
iskustava) gradi razumijevanje, spoznaju i znanje (Juki¢, 2013). Ovakav pristup ucenju u

skladu je s postavkama suvremene nastave.

Prema Hrvatskom jezi¢nom portalu’, uéenje je “psihi¢ki fenomen spoznajne sposobnosti u
kojoj se stjecu, organiziraju i preoblikuju ¢injenice s krajnjim ciljem samostalnog stvaranja
zaklju€aka 1 Cinjenica koje iz toga proizlaze”. Zarevski (2007) daje definiciju ucenja prema
kojoj je ono proces kojim iskustvo ili vjezba proizvode promjene u moguénostima obavljanja
odredenih aktivnosti. Drugim rije¢ima, to je proces koji rezultira stjecanjem odredenih znanja,
vjestina, navika, stavova i vrijednosti. Dok se kognitivizmu zamjera zanemarivanje konteksta,
konstruktivizam nadilazi taj nedostatak pa “naglasak stavlja na nacine i mehanizme na kojima
ljudi stvaraju sliku svijeta i pronalaze smisao kroz nizove individualnih konstrukata (...)
Konstruktivisticki pristup ucenju i poucavanju trebao bi omoguditi uceniku uvjete za
stjecanje iskustva u realnom okruzju, koje mu jedino moze dati stvarna, pouzdana i
provjerena znanja, ali 1 pruZiti uvjete za valorizaciju tih znanja” (Purkovi¢, 2016: 20).
Konstruiranje znanja odnosi se na trazenje koherentnosti i znacenja, a prema misljenju vecine
suvremenih znanstvenika, znanje se konstruira aktivno i konstantno (Juki¢, 2013). Za
konstruktiviste, spoznaja nije preslik stvarnosti (realnosti) nego se znanje “slaze” kao aktivna
1 osobna konstrukcija kojom se stvara realnost (Duffy 1 Jonassen, 1992; prema Juki¢, 2013).
Aktivno ucenje istaknuto u konstruktivizmu “postaje imperativ za razvoj samostalnih,
kreativnih, slobodnih, uspjesnih pojedinaca i gradana” (Gazibara, 2013: 378). Michael i
Modell (2003; prema Gazibara, 2013) daju definiciju aktivnog ucenja prema kojoj je ono
proces uklju¢ivanja ucenika u aktivnosti koje poti€u razmiSljanje o idejama i1 nacinima
primjene istih. Prilikom aktivnog ucenja, znanje se konstruira sudjelovanjem ucenika i
njegovim osobnim doprinosom, a zahtijeva 1 konstantnu samoprocjenu (vlastitog
razumijevanja 1 vjeStina). Juki¢ (2013: 4) aktivho ucenje smatra okosnicom
konstruktivistiCkoga pristupa, definira ga kao proces u kojem ‘“ucenik aktivno gradi
razumijevanje, spoznaju i znanje kroz interakciju s novostecenim informacijama i prijaSnjim
iskustvima”. Za aktivno ucenje, osim uc¢enika, vaznu ulogu ima i nastavnik, odnosno njegovo

poucavanje koje ¢ini temelj nastavne prakse. U kontekstu nastavne prakse Hattie (2009)

5 Izvor: https://hjp.znanje.hr/index.php?show=search (srpanj 2021).



govori o strategijama ucenja pri cemu takoder podupire ideju aktivnog konstruiranja znanja.
Autor strategije ucenja odreduje kao strategije koje ucenicima omogucuju konstruiranje
znaenja iz teksta, razumijevanja brojeva i ucenje zakonitosti u znanosti. Oxford (1990;
prema Bozinovi¢ i Peri¢, 2012: 116) strategije uc¢enja definira u kontekstu ucenja jezika kao
“specifiéne aktivnosti ucenja koje ucenik poduzima kako bi proces ucenja ucinio lakSim,
brzim 1 ugodnijim te kako bi ih mogao primijeniti u novim situacijama ucenja i uporabe
jezika”. lako istrazivaci nisu sasvim suglasni prilikom odredenja pojma strategija ucenja,
prisutan je stav da se iste odnose na mentalne procese koji se ne mogu promatrati (Wenden i
Rubin, 1987; prema Bozinovi¢ i Peri¢, 2012), dok se vjestine ucenja odnose na odredena
ponaSanja a (npr. zapisivanje, pisanje sazetaka ili koriStenje rje¢nika) koja se mogu

promatrati (Bozinovi¢ i Peri¢, 2011).

2.1.2. Poucavanje
Pouciti ili poucavati koga §to zna¢i dati mu pouku®. Vizek Vidovi¢ i sur. (2014) poudavanje
odreduju kao sustavnu primjenu generaliziranih obrazaca ponasanja u nastavi s ciljem

olakSavanja ucenja i poboljSavanja ishoda ucenja.

U literaturi se najceS¢e navode dva pristupa pouCavanju: poucavanje usmjereno na ucitelja
(tradicionalno) i poucavanje usmjereno na ucenika (suvremeno). Poucavanje usmjereno na
ucitelja je pristup poucavanju u kojem ucitelj odreduje Sto se poucava, kada i u kojim
uvjetima. Ucitelj usmeno prenosi ucenicima znanja, vjestine 1 vrijednosti. U takvom nacinu
poucavanja viSe je zastupljen frontalni nacin rada, ucitelj govori dosta viSe od ucenika, a

prevladava i individualno izvrSavanje zadataka (Cuban, 2007; prema Chen, 2014).

Trenutno je u literaturi 1 u suvremenoj pedagogiji prisutan stav kako nastavnik ¢ini razliku
(Hattie, 2009). Stoga, kod poucavanja usmjerenog na ucenika, ucitelj ne dozivljava ucenike
isklju¢ivo kao kognitivne i objektivne jedinice, ve¢ je svjestan njihovih fizickih, psihickih,
emocionalnih i intelektualnih potreba i iskustava koji zahtijevaju istodobno razumijevanje i
zadovoljavanje. Velika se paZnja pridaje okruzju u kojem se uci, pa se vodi ra¢una o tome da
raspored klupa u razredu omogucuje jednako dobar rad u malim ili velikim grupama, kao 1
individualni rad. Ucitelj] usmjerava nastavu, a ucenici aktivno stjeCu znanje i vjeStine

izvrSavanjem razli¢itih zadataka (Cuban 2007; prema Chen, 2014).

¢ Izvor: https://hjp.znanje.hr/index.php?show=search_by id&id=eVIjUBE%3D (srpanj 2021).
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Poucavanje usmjereno na ucenika Cesto se poistovjeCuje s konstruktivistickim pristupom.
Murphy (1997) navodi kako je uloga konstruktivisticki orijentiranih nastavnika dvojaka - oni
su ideoloski inicijatori (uvode nove ideje o stvarnosti u nastavu), poticu, podupiru i vode
proces ucenja, a pritom i sami uce. Medutim, Hattie (2009) upozorava kako tvrdnja da
nastavnik ¢ini razliku nije u potpunosti ispravna jer, ipak, nije svaki nastavnik uc¢inkovit niti
struénjak niti svaki ima utjecaj na u€enike. Utjecaj nastavnika na ucenike, odnosno na proces
ucenja 1 uspjesnost istog odnosi se na: kvalitetu poucavanja (percipiranu od strane ucenika),
o¢ekivanja nastavnika, koncepcije poucavanja, ucenja, vrjednovanja i ucenika (ovo se odnosi
na stavove ucitelja o tome mogu li svi ucenici napredovati, je 1i uspjeh promjenjiv ili statican),
razumijevanje na ¢emu pociva uspjeh 1 usmjeravanje tome, otvorenost nastavnika (jesu li
ucitelji spremni na iznenadenja), razredno ozracje (topla razredna klima u kojoj pogreske nisu
samo tolerirane ve¢, Stovise, dobrodosle), jasno odredeni kriteriji uspjeha i1 postignuéa,

potkrepljenje ukljucenosti i truda ucenika; iskustvo i obrazovanje nastavnika (Hattie 2009).

Crawford (2001; prema Purkovi¢, 2016: 24) iznosi pet kljucnih strategija

konstruktivistickoga pristupa sa svrhom aktivnog angaziranja ucenika:

a) povezivanje - ucenje u kontekstu i skladu sa zZivotnim iskustvima ucenika ili s vec

postojecim znanjem i umijecima,

b) dozZivljaj - ucenje kroz rad, odnosno, aktivnost ucenika, te putem istraZivanja,

otkrica i izuma,

¢) primjena - ucenje stavljanjem u funkciju naucenih koncepata, odnosno uporabom

Stecenog znanja i vjestina na konkretnim primjerima,

d) suradnja - ucenje u kontekstu podjele (rada), reagiranja (interakcije) i

komunikacije s drugim sudionicima u nastavi,

e) prijenos - primjena znanja u novom kontekstu ili situaciji, cija osnovica nije

prethodno upoznata niti je situacija obradivana.

Iz navedenih strategija vidljivo je kako je cilj konstruktivistickog pristupa pripremiti
pojedinca za svakodevni zivot, odnosno razvijanje znanja, vjestina i kompetencija kako bi
samostalno i uspjesno odgovorio budu¢im Zivotnim izazovima. Pritom, naglasak je na
kontekstualnom 1 suradni¢kom ucenju, povezivanju prethodnih i buduéih znanja te ucenju
kroz praksu. Poucavanje pojedinog nastavnika moze biti viSe usmjereno na ucenika ili ipak

viSe usmjereno na nastavnika. Zato se postavlja pitanje $to utjece na nastavnika, odnosno na



njegovu praksu u razredu? Ko¢ 1 Koybasi (2016) navode da su ¢imbenici koji utjecu na
ponaSanje nastavnika u razredu, njihove instruktivne metode 1 ozracje koje stvaraju,
pedagoska 1 ostala znanja vezana za nastavne sadrZaje te njihove osobine. Osim s odredenim
o¢ekivanjima, nastavnici ulaze u razred sa svojim koncepcijama poucavanja, ucenja i
vrjednovanja. Za uspjeSan proces ucenja nuzan je nastavnik koji je otvoren za nova iskustva,
koji u¢i iz pogreSaka, trazi povratne informacije ucenika te uci iz istih. Hattie (2009)
zakljuCuje da nastavnici trebaju biti aktivno ukljuceni u proces ucenja, osvijetiti vlastite
koncepcije i ocekivanja te ih, ovisno o potrebi, mijenjati. Nastavnici u svom poucavanju
trebaju usmjeravati, inspirirati i biti vidljivi ucenicima. Hattie (2009) nastavlja kako
nastavnik treba osigurati ucenicima viSestruke moguénosti 1 alternative za razvijanje
(dubinskih 1 povrSinskih) strategija ucenja, a koje ¢e omogufiti ufenicima uspjeSno

konstruiranje znanja.

Suvremeno doba zahtijeva nastavnike svjesne u€enic¢kih znanja, razmisljanja i iskustava, koji
mogu ucenicima osigurati iskustva ucenja i pomo¢i im u konstruiranju znanja te koji imaju
stru¢na znanja iz podruéja predmeta koji poucavaju i iz podrucja pedagogije. Osim toga
trebaju imati sposobnost razumijevanja napretka u odredenome kontekstu kako bi mogli

pruziti odgovarajuce povratne informacije.

2.2. Uvjerenja u odgoju i obrazovanju

Budu¢i da na djelovanje pojedinca utjecu njegova uvjerenja o razliitim pitanjima i aspektima
Zivota, ista, dakle, utjecu 1 na djelovanje nastavnika u nastavnome procesu (Pajares, 1992;
Prosser i Trigwell, 1997; Archer, 1999; Dart i sur., 2000; prema Northcote, 2009; Otting i
sur., 2010; Zheng, 2013; Dos Santos, 2019; Kunac, 2020). lako su istrazivanja uvjerenja o
odgoju i obrazovanju pocetno bila iz podru¢ja psihologije (odgoja i1 obrazovanja),
matematike 1 prirodoznanstvene skupine predmeta, materinskoga jezika i povijesti (Skott,
2015; prema Kunac, 2020), autorica isti¢e da se danas nastavni¢ka uvjerenja istrazuju i unutar
pedagogije. Uvjerenja, zbog slozenosti svoje prirode, a sli¢no i kao mnogi konstrukti u
druStvenim znanostima, nemaju svoju jednozna¢nu definiciju. Navedeno rezultira
metodoloskim problemima u zahvaéanju ovog pojma u istrazivanjima (Skott, 2015; prema
Kunac, 2020). Prema Hrvatskoj enciklopediji’, uvjerenja su “prihvacena postavka, tvrdnja ili
naucavanje o pojavama, obiljezjima pojava i odnosima medu njima. Uvjerenje moze biti

zasnovano na izravnim ili posrednim spoznajama i ¢injenicama ili samo na vjerovanju da su

7 Izvor: https://www .enciklopedija.hr/Natuknica.aspx?ID=63540 (srpanj 2021).
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prihvacene postavke tocne (...) Uvjerenja su, prema svojoj psiholoskoj osnovi, sadrZajni dio
(komponenta) stavova i predrasuda te ¢ine njihovu kognitivnu strukturu”. Pritom, stav je
odreden kao “steCena, relativno trajna i stabilna struktura pozitivnih ili negativnih emocija,

vrjednovanja i ponaSanja prema nekom objektu (osobi, skupini, pojavi, ideji)”

, a predrasuda
kao “unaprijed stvoren pozitivan ili negativan sud i uvjerenje o nekom ili neCem. Takve su
prosudbe najéeS¢e neopravdana pojednostavnjenja i1 osiromasenja svojstava 1 osobina
pripadnika neke soc. skupine ljudi” (https://www.enciklopedija.hr/natuknica.aspx?ID=50076,
srpanj 2021). Kunac (2020: 536) navodi definiciju uvjerenja koju daju Pratt i sur. (2016), a
prema kojima su ista “najapstraktniji i najnedostupniji te najmanje fleksibilan aspekt koji
utjece na poucavanje nastavnika”. Razlog spomenutom je taj da “svaki nastavnik implicitno
posjeduje odredena uvjerenja o ucenju, znanju, poucavanju i ulozi nastavnika, ali malo njih
svjesno razmislja o svojim uvjerenjima ili ih imenuje, te ih nastavnici ¢esto nisu ni ti potpuno
svjesni” (Pratt i sur., 2016; prema Kunac, 2020: 536). Vizek Vidovi¢ i Domovi¢ (2013: 495-
496) navode da su uvjerenja “misaoni konstrukti koji se odnose na prihvacanje necega kao
istinitoga bez nuZne neposredne i1 rigorozne provjere (...) Uvjerenja nam pomazu da
imenujemo, definiramo i opiSemo strukturu i sadrzaj mentalnoga stanja za koje se
pretpostavlja da utjeCe na ponaSanje pojedinca. Uvjerenja ucitelja mogu se razumjeti kao
sklop konceptualnih predodzbi koje ukljuuju op¢a znanja o pojavama, ljudima i dogadajima
vezanim uz profesionalni kontekst kao i njihovim medusobnim karakteristicnim odnosima.
Uz to, uvjerenja su obicno definirana kao razumijevanja, pretpostavke ili propozicije koje

ucitelji smatraju istinitima”.

Nespor (1987; prema Kunac, 2020) i Richardson (1996; prema Vizek Vidovi¢ i Domovic,
2013) konstatiraju da za istinsko razumijevanje Cina poucavanja, prvo treba razumjeti
uvjerenja kojima nastavnici definiraju svoje djelovanje jer ista uvelike odreduju kako ¢e se
nastavnici ponasati, odnosno kako ée djelovati. Stovise, ista mogu imati odluéujucu ulogu,
bez obzira na steCena akademska znanja i vjestine (Vizek Vidovi¢ i Domovi¢, 2013). Stoga,
Skott (2015; prema Kunac. 2020) uvjerenja nastavnika smatra nac¢elima koja objaSnjavaju
njihovu praksu. Jedna od uvjerenja nastavnika su i ona epistemoloska, takoder usko vezana

uz proces poucavanja.

8 Izvor: https://www.enciklopedija.hr/natuknica.aspx?ID=57912 (srpanj 2021).
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2.2.1. EpistemoloSka uvjerenja

EpistemoloSka uvjerenja su uvjerenja o prirodi znanja 1 stjecanju istoga (ucenju), a
istrazivanja potvrduju povezanost izmedu ovih uvjerenja i koncepcija poucavanja. Tocnije,
epistemoloska uvjerenja utjeCu na prihvacanje, odnosno odbijanje odredenih koncepcija
poucavanja i ucenja (Chan i Elliot, 2004; Cheng, Tang i Cheng, 2009; prema Aypay, 2010).
Posljednja tri desetljeca raste broj znanstvenih radova koji istrazuju ova uvjerenja, a koja su
temelj za razumijevanje procesa ucenja i poucavanja (Yadav i sur., 2011; prema Lunn i sur.,
2015). Hofer i Pintrich (1997; prema Lunn i sur., 2015) te Aypay (2010) navode istu
definiciju epistemoloskih uvjerenja, odnosno da se spomenuta uvjerenja odnose na prirodu i
proces stjecanja znanja, a najc¢eS¢e se mjere na temelju dimenzija organizacije, pouzdanosti i
izvora znanja te kontrole i brzine u€enja. Sve viSe autora pocinje istraZivati epistemoloska
uvjerenja o znanju i njegovu posjedovanju te utjecaj tih uvjerenja na proces ucenja.
Istrazivanja uvjerenja o poucavanju, ucenju i znanju smatraju se iznimno vazZnima za
razumijevanje razloga zbog kojih ucitelji biraju odredene pristupe pedagogiji, kurikulu i
vrjednovanju u razredu (Braten i sur., 2011). Hoffman 1 Siedel (2014) navode kako uvjerenja
sluze kao epistemoloska osnova ili teorijska podloga upraljavljanja kognitivnim, afektivnim i
bihevioralnim odlukama, a koje se dogadaju u ucionici. Isti autori (2014) dodaju kako je
Siroko rasprostranjen stav da epistemoloska uvjerenja utjecu na odabir poucavanja i opcenito

nastavne prakse te mogu odrediti kada, zasto 1 kako nastavnici komuniciraju s u¢enicima.

Fives and Buehl (2012) navode da na neciji dozivljaj stvarnosti uvijek utjeCu njegova
uvjerenja. Dakle, uvjerenja utje€u na interpretaciju informacija 1 iskustava te su u uskoj vezi
sa znanjem i praksom ucitelja. lako se broj istrazivanja na temu osobnih epistemologija
znatno povecao, ipak znamo vrlo malo o tome kako one utjecu na poucavanje (Hofer, 2010;
Kang, 2008; prema Lunn i sur., 2015) i obrazovanje nastavnika (Feucht 2009, prema Lunn i
sur. 2015). Osobne epistemologije su uvjerenja pojedinca o prirodi znanja i razumijevanja
znacenja (Hofer i Pintrich, 1997; prema Elby, 2009). Hennessey i sur. (2013; prema Lunn i
sur., 2015) utvrduju da osobne epistemologije nastavnika utjeCu na ucenje ucenika jer utjecu
na to kako nastavnici osmiSljavaju 1 provode proces poucavanja. Osobne epistemologije
utjecu na pristup ucenju, a takoder na postavljanje ciljeva ucenja, a tako 1 na strategije ucenja
(Lunn 1 sur., 2015). Hofer (2010; prema Lunn 1 sur., 2015) tvrdi da su nuzna daljna
istrazivanja osobnih epistemololgija nastavnika, s naglaskom na to kako S$iri druStveni i

kulturni kontekst utjeCe na iste. Takva su istrazivanja nuzna kako bi poboljsali kvalitetu
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procesa poucavanja i ucenja, a tako i njihovih ishoda (Yadav i sur., 2011; prema Lunn i sur.,

2015).

Medutim, neka istrazivanja pokazuju nekozistentnost izmedu osobnih epistemologija i
poucavanja (Peng and Fitzgerald, 2006; Briten i sur., 2008; prema Lunn i sur., 2015).
Odredeni rezultati upucuju da iskusniji ucitelji rjede pou€avaju na nacine koji odraZavaju
njihove osobne epistemologije (Schraw, Olafson i VanderVeldt, 2011). Many i sur. (2002;
prema Lunn i sur., 2015) upucuju na ulogu Sireg konteksta pa navode kako S$iri Skolski
kontekst moze utjecati na to da ucitelji ne poucavaju na nacin koji je nuzno u skladu s
njihovim osobnim epistemologijama. Fives i Buehl (2012; prema Lunn i1 sur., 2015)
zakljucuju kako niz internaliziranih (vrijednosti koji neki ucitelj njeguje) i eksternaliziranih
(cjelokupna filozofija Skole) ¢imbenika utjecu na uvjerenja ucitelja. Odredena istrazivanja
pokazuju da osobne epistemologije ucitelja i njihov nacin poucavanja utjeCu na osobne
epistemologije ucenika (Haerle and Bendixen, 2008; prema Lunn 1 sur., 2015). Osim toga,
pokazalo se da osobne epistemologije imaju promjenjiv karakter; variraju tijekom razlicitih
stadija karijere. Primjerice, iskusniji su ucitelji vise vjerovali u urodenu inteligenciju nego oni
s manje iskustva (Bendixen and Corkhill, 2011; prema Lunn i sur., 2015). Takoder, rezultati
istrazivanja koje su proveli Walker i sur. (2011; prema Lunn i sur., 2015), pokazuju promjenu
uvjerenja koja ucitelji imaju o znanju i procesu ucenja. Ispitanici su ucenje sve vise smatrali
procesom za koji je potrebno vrijeme, a uspjeh ucenika ne ovisi isklju¢ivo o urodenoj
inteligenciji. Uz to, znanje nije potpuno pouzdano ni konacno, a ono iz razli¢itih podrucja je
medusobno povezano. Medutim, jo$ nije utvrdeno $to uzrokuje spomenute promjene (Lunn 1
sur., 2015), niti su one zamijeéene kod svih ispitanika pa se pretpostavlja da se promjena
osobnih epistemologija dogada kod pojedinaca koji se dublje unose u proces ucenja

(Rodriguez i Cano, 2007; prema Lunn i sur., 2015).

2.3. Koncepcije ucenja i poucavanja

U hrvatskoj akademskoj zajednici istrazivanja koncepcija ufenja i poucavanja nastavnika
takoder su vrlo rijetka. Iako postoji pluralizam pojmova koji opisuju gotovo iste pojave, u
ovom ¢e se radu, slicno kao kod Radisi¢ (2013), koristiti koncepcije ucenja i poucavanja koji
je u najces¢oj uporabi te za koji postoji jasniji analiticki okvir u odnosu na druge sli¢ne

pojmove (Radisi¢, 2013).
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Ako se, prema Hrvatskom jezi¢nom portalu®, koncepcija odredi kao zamisao o kakvom
djelovanju, koncepcija poucavanja i u€enja odredila bi se kao predodzba o poucavanju,
odnosno ucenju. Vecina autora preuzima definiciju koncepcija koju navodi Pratt (1992;
prema Pacifico 1 sur., 2021: 2), a prema kojoj su iste “specificna znacenja pridodana
odredenom fenomenu, a koja onda uvjetuju nase reakcije na situacije u kojima se pojavljuje
taj fenomen. Drugim rije¢ima, svijet promatramo i tumacimo kroz le¢e nasih koncepcija, a u
skladu s vlastitim razumijevanjem svijeta se onda i ponaSamo. Koncepcije imaju snazan

utjecaj na percepciju i interpretaciju dogadaja, osoba i pojava koje nas okruzuju.”.

Predodzba o ucenju i poucavanju otkriva kako neki pojedinac shvaéa proces ucenja i
poucavanja, odnosno kojem pristupu ucenja i poucavanja tezi. Koncepcije se ne moraju
vezivati uz odredeno podrucje ucenja i poucavanja, ve¢ nastavnik moze imati i opéa uvjerenja
o nastavi i1 uenju (Radisi¢, 2013). Trigwell i Prosser (1996) konstatiraju kako postoji snazna

pozitivna korelacija izmedu koncepcija ucenja i koncepcija poucavanja nastavnika.

Koncepcije ucenja i poucavanja neki autori odreduju kao koncepcije o tome §to €ini i Sto
utjeCe na kvalitetno ucenje 1 poucavanje, odnosno na pristup obrazovnim zadatcima i
shvacéanje procesa ucenja (Brownlee i sur., 2003; Lonka i sur., 1996; Trigwell i Ashwin, 2006;
prema Otting i sur., 2010). Lee i sur. (2013) konstatiraju da su koncepcije poucavanja (i
ucenja) odraz uvjerenja, to¢nije pedagoskih uvjerenja - dijele ih na transmisiju znanja i
konstrukciju istoga (Oldfather i sur., 1994; prema Juki¢, 2013; Pratt, 1997; Boulton-Lewis 1
sur., 2001; Onwuegbuzie i sur., 2007; Zhao, 2007).

Mirosavljevi¢ i Maratovi¢ Toli¢ (2014) koncepcije poucavanja i ucenja poistovjeéuju s
metodama izvodenja nastave — one su sluzile kao jasne koncepcije poucavanja i ucenja u
kontekstu toga vremena pa se na temelju koncepcija poucavanja i u€enja mogu medusobno
usporediti odredena povijesna razdoblja i glavne odrednice razvoja metoda u nastavi.
Medutim, kada se govori o nastavnim metodama, vazno je osvijestiti njihovu pojmovnu
neujednacenost. Naime, neki autori isticu vezu nastavne metode i obrazovnih ishoda, a drugi,
pak, odnos nastavnih metoda i sadrzaja poucavanja i ucenja. Takoder, neki se usmjeravaju na
ucenika pa nastavnu metodu definiraju kao vanjsku pomo¢ pri uc¢enju (Cindri¢ i sur., 2010;
prema Luki¢, 2014). Luki¢ (2014: 14), nakon prikaza nekih od postojecih definicija
nastavnih metoda u literaturi, zakljucuje: “Za nastavne metode mozemo opcenito rec¢i da su to

nacini rada u nastavi pomocu kojih polaznici stje€u nova znanja i vjestine, a svaka metoda

% 1zvor: https://hjp.znanje.hr/index.php?show=search_by id&id=elpmWhI%3D (sijeanj 2021).
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ima dvostrano znacenje, tj. odnosi se na ucenike i1 nastavnike”. Ipak, nijedna od definicija ne
moze se u potpunosti (ili uopée) poistovjetiti s koncepcijama poucavanja. Drugim rije¢ima,
znacenje metoda ucenja i poucavanja uze je od znacenja koncepcija pa se shvacanje koje
navode Mirosavljevi¢ i Maratovi¢ Toli¢ (2014), u ovom radu, odbacuje. No, koncepcije
poucavanja nastavnika povezane su s njihovim djelovanjem u nastavi pa tako i s odabirom
nastavnih metoda (Chan i Elliott; 2004; Canbay i Beceren, 2012; Hoffman 1 Siedel, 2014;
Dejene, Bishaw i Dagnew, 2018).

U ovom je radu prihva¢eno shvacanje koncepcija ucenja i poucavanja koje navode Chan 1
Elliot (2004: 820), a prema kojoj se spomenute koncepcije odreduju kao uvjerenja
nastavnika o njihovim preferiranim na¢inima ucenja i poucavanja. Koncepcije poucavanja i
ucenja odnose se na znacenje ucenja i poucavanja te uloge ucitelja i uenika u spomenutim
procesima”. Osim toga, nastavljaju isti autori (2004: 820): “Koncepcije ucenja i poucavanja
odnose se na aktivnosti, metode i nacine rada kojima se nastavnici koriste u organiziranju
nastavnog okruzenja”. Kroz ove elemente moZemo prepoznati dominantnu koncepciju

poucavanja odredenog nastavnika i samim promatranjem nastave.

U radu je prihvacena spomenuta definicija zbog njezine jasnoce i sveobuhvatnosti. Uz to, u

odnosu na neke druge spomenute definicije, najbolje zahvaca predmet istrazivanja ovoga rada.
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3. Koncepcije ucenja: odredenje i klasifikacija

Koncepcije ucenja su “nacin na koji pojedinac shvaéa ucenje, odnosno smisao koji pojedinac
pridodaje ucenju” (Ramsden, 2003; prema Yuksel i Sutton-Brady, 2007: 18). Isti autori
navode nekoliko koncepcija ucenja: prva se odnosi na shvacanje ucenja kao proSirenja
(opéega) znanja ili zajednicke mudrosti. Studente koji se priklanjaju ovakvom shvacanju
ucenja naziva pojednostavljiva¢ima. Za njih je logi¢no ono $to je lako razumljivo ili u¢injeno,
bez poteskoca ili komplikacija. Glavni motiv ove koncepcije je da su oni koji uce
zainteresirani za predmet uéenja. Zele akumulirati odredenja znanja kako bi im ista olaksala
svakodnevni Zivot. Oni su pasivni i/ili ponekad aktivni u¢enici. Druga koncepcija je ucenje
kao memoriranje. Autori one koji zagovaraju ovu koncepciju ucenja nazivaju ra¢unovodama
jer su proracunati u razlozima svojega ucenja. Naime, isti u¢e samo sadrzaje vazne za njihovo
prezivljavanje, a ono $to su culi i/ili procitali memoriraju bez izmjena i/ili kritickog
preispitivanja. Nauceno koriste jedino kada moraju (npr. polaganje ispita) ili kada je isto
potrebno za njihov napredak u karijeri, pronalazak posla, ostavljanje dojma i sl. Treca
koncepcija odnosi se na ucenje kao akumulaciju (stjecanje) Cinjenica, postupaka ili vjestina
koji se poslije koriste u praksi. Zagovornike ove koncepcije Yuksel i Sutton-Brady (2007)
nazivaju utilitaristima. Utilitaristi vjeruju da je nauc¢eno pohranjeno, a istim se mogu posluziti
kada i ako im to zatreba. No, sli¢no kao i kod prijasnje koncepcije ucenja, ne dolazi do
izmjene procitanoga i/ili onoga Sto su ¢uli oni koji u€e. Za njih je nauceno ono ¢ega se mogu
sjetiti 1 ponoviti na nacin koji su ¢uli 1/ili vidjeli, /ili procitali ako i kada im zatreba. Prve tri
koncepcije imaju slicna obiljezja - znanje je dano, postoji neovisno o pojedincima koji ga
stjeCu, pohranjuju i koriste ako i kada im je potrebno (Akerlind i Trevitt, 1995; prema Yuksel
1 Sutton-Brady, 2007). Sljedeca koncepcija odnosi se na shvacanje uc¢enja kao razumijevanja
1 dodjeljivanja znacenja pojavama. S obzirom da ue s razumijevanjem, odnosno aktivno
sudjeluju u ucenju, znatizeljni kasnije nauceno mogu objasniti drugima. Peta koncepcija
odnosi se na ucenje kao davanje smisla stvarnosti. Za filozofe, u¢enje ima osobni znacaj. Za
njih nauceno mijenja nacin videnja (shvacanja) stvarnosti. U¢e kako bi promijenili percepciju
sebe 1 svijeta. Posljednju koncepciju uc¢enja zagovaraju intelektualci, a odnosi se na shvacanje
ucenja kao mijenjanja pojedinca (osobe), prema ¢emu se onda mijenja i njihovo okruzenje

(Marton, Dall’Alba and Beaty, 1993; prema Yuksel i Sutton-Brady, 2007).

Chan (2011) preuzima podjelu koncepcija ucenja od Biggsa i Moorea (1993) koji ih dijele na

kvalitativne i1 kvantitativne. Kvantitativne se odnose na koli¢inu steenog i reproduciranog

16



znanja, a kvalitativne na razumijevanje znanja i promjenu osobnih uvjerenja ucenjem.
Drugim rijeCima, kvantitativna koncepcija je povrSinska, a kvalitativna dubinska. PovrSinske
bi koncepcije odgovarale prvim trima koncepcijama uc€enja koje navode Yuksel 1 Sutton-
Brady (2007), a dubinske trima posljednjima. Koncepcije ucenja kao razumijevanja
pozeljnije su od koncepcija ucenja kao pamcenja ili povecanja znanja (Chan, 2011). Isti autor
nakon provedena istrazivanja o epistemoloskim uvjerenjima i koncepcijama ucenja medu
budu¢im uciteljima dolazi do rezultata da su ispitanici u ve¢em broju usvajali kvalitativne
nego kvantitativne koncepcije ucenja. U ovom su istrazivanju koncepcije ucenja bile
shvacéene kao zavisne varijable u strukturnom modelu jednadzbe u kojem su se epistemoloska

uvjerenja (uvjerenja o prirodi i usvajanju znanja) pokazala prediktorima koncepcija ucenja.

Boulton-Lewis i sur. (2001) izdvajaju Cetiri koncepcije ucenja i Cetiri koncepcije poucavanja.
Prva koncepcija ucenja odnosi se na stjecanje 1 reprodukciju sadrzaja/vjestina. Dakle,
naglasak je na usvajanju znanja 1 vjezbanju vjestina. Sljedeca koncepcija ucenja je razvoj i
primjena znanja/vjestina podrazumijeva da ucenik aktivno sudjeluje u stjecanju kompetencije
iz odredenog podru¢ja uz pomo¢ instrukcija nastavnika. Treca koncepcija, razvoj
razumijevanja ukljucuje suradnju nastavnika i uc€enika u procesu konstrukcije znacenja.
Posljednja kategorija; transformacija, usmjerava se na ucenika kao cjelovitu osobu, odnosno

na njegov kognitivni/psihomotoricki/ afektivni razvoj.

Govore¢i o strategijama ucenja, mozemo re¢i da prvu navedenu koncepciju (stjecanje i
reprodukcija sadrzaja/vjestina) obiljezava ucenje napamet i1 reproduktivno ucenje. Drugu
koncepciju, odnosno razvoj i primjenu znanja/vjestina, obiljezava prakticno ucenje. U trecoj
koncepciji (razvoju razumijevanja) naglasak je na aktivnom razmisljanju, postavljanju pitanja,
diskutiranju 1 stvaranju osobnih znacenja od strane ucenika. Koncepcija transformacije
podrazumijeva postavljanje pitanja, istrazivanje i preuzimanje rizika od strane ucenika. lako
konstatiraju kako se u vecini slucajeva koncepcije ucenja podudaraju s koncepcijama
poucavanja, to nije uvijek slucaj. Naime, postoji odredena diskrepancija medu navedenim
koncepcijama, posebice kod nastavnika Cije su koncepcije poucavanja najinovativnije -
njihove koncepcije ucenja mogu biti manje konstruktivisticke nego §to su koncepcije
poucavanja pa onda i takvim nastavnicima programi profesionalnog usavrSavanja mogu biti

od koristi (Boulton-Lewis i sur., 2001).
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4. Koncepcije poucavanja: odredenje

Sethusha (2013; prema Mafunganyika i Nkambule, 2018) navodi kako svaki pokusaj
poboljsanja kvalitete prakse poucavanja mora zapoceti ispitivanjem nastavni¢kih koncepcija
ucenja 1 poucavanja te nacina na koji su iste povezane s praksom poucavanja. Ispitivanje
uvjerenja o koncepcijama poucavanja moze biti korisno za usmjeravanje obrazovne prakse,
navodi Cifri¢ (2017). Bruner (1990; Lee i Walsh, 2004; prema Radisi¢, 2013) takoder istice
vaznost istrazivanja koncepcija ucenja i poucavanja. Prema njegovu misljenju, u spomenutim
je koncepcijama sadrzan nastavnikov pogled na to kako ucenik uci i §to mu pomaze da se
razvija, ali i nadin na koji mu on kao nastavnik treba pruziti potrebna znanja. Koncepcije
ucenja Cesto se proucavaju fenomenografskim pristupom i drugim kvalitativnim metodama
kao Sto su intervju, pisani odgovori na pitanja otvorenog i zatvorenog tipa te refleksivno
pisanje (Chan, 2011). Naime, kvalitativnim istrazivanjima koncepcija poucavanja, ispitanici
mogu osvijestiti svoj pogled na poucavanje, a takoder i motivaciju, potencijalne poteskoce i
dotadasnji napor s ciljem usavrSavanja svoga rada. OsvjeS¢ivanje vlastitih vrijednosti i
pretpostavki o poucavanju, kao i ciljeva istog vodi prilagodljivijem 1 produktivnijem
poucavanju; poucavanju koje se prilagodava i odgovara potrebama onih koji uc¢e. Osim toga,
omogucuje prepoznavanje i uklanjanje potencijalnih nepodudarnosti izmedu njihovih ciljeva i
pristupa poucavanja. Takoder, mogu razmotriti alternativne perspektive i pristupe poucavanja.
Odgovor ispitanika na pitanje S§to je za njih poucavanje moze se shvatiti kao njihova

O koncepcija poucavanja, uz

eksplicitna, odnosno jasno i nedvosmisleno artikulirana'
istodobno osvjestavanje postojanja njihove implicitne, odnosno preSutno ili neizravno
navedene/priznate'! koncepcije poucavanja koje su mozda bili nesvjesni ili nisu bili u

mogucnosti (ili nisu htjeli) artikulirati.

U literaturi je najrasirenije (u radu ranije navedeno) shvacanje koncepcija ucenja i poucavanja
koju navode Chan i Elliot (2004). Hoveid i Hoveid (2008; prema Zembylas i Chubbuck,
2015:184) koncepcije poucavanja definiraju kao “talent kojeg imaju samo odabrani, odnosno
nacin davanja instrukcija reguliran skupom definiranih i mjerljivih univerzalnih ciljeva".
Beatty 1 sur. (2009) smatraju da su koncepcije poucavanja refleksija necijih osobnih
vrijednosti, a povezuju pojedinca s vrijednostima koje njeguje drustvo koje uci. Koncepcije

poucavanja oblikuju nastavnu praksu, dodaju isti autori. Tillema (2000; prema Bas 2016)

10zvor: https://hjp.znanje.hr/index.php?show=search (srpanj 2021).

1 Izvor: https://hjp.znanje.hr/index.php?show=search by id&id=f15jURF4 (srpanj 2021).
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takoder navodi kako na odluke nastavnika vezane uz poucavanje utjecu koncepcije ucenja i

poucavanja.

Koncepcije poucavanja Ross (2017) odreduje kao neartikulirane kompozicije osobnih
pretpostavki, znanja i uvjerenja o ucenju i poucavanju. Prikladnost svake koncepcije ovisi o
obrazovnoj situaciji 1 kontekstu. Isti autor spominje ociti utjecaj koncepcija poucavanja na
pristupe poucavanja nastavnika, ali i na na¢ine ucenja ucenika. Za koncepcije poucavanja je
dokazano da uvjetuju naéin poucavanja ucitelja, a onda i nacin ucenja ucenika (Ross, 2017).
Nastavnicima otkrivanje spoznaja o sebi; o vlastitim vrijednostima i pretpostavkama te kako
iste utjecu na njihovo djelovanje, moze biti od koristi. Drugim rije€ima, poticanjem ucitelja
da razmisle, artikuliraju i rasprave o tome Sto poucavanje za njih znac¢i, oni mogu postati
svjesniji vlastitih motivacija i ciljeva te utvrditi sve nedosljednosti izmedu njihovih ciljeva i

nacina na koji obi¢no pristupaju svom poucavanju.

Cesto nastavnici nisu privrzeni isklju¢ivo jednoj koncepciji pou¢avanja nego vise njih, ovisno
o kontekstu. Naime, Ross (2017) se protivi diferencijaciji koncepcija pouc¢avanja na one bolje,
odnosno loSije. Zagovara stav da su odredene bolje, odnosno loSije samo u odredenom
kontekstu poucavanja. Primjerice, nastavnik ¢e na ucenikovo pitanje kako otvoriti disni put
osobi bez svijesti prilagoditi svoje poucavanje tome je li ucenik to pitao u razredu prilikom
ucenja anatomije ili je situacija zaista alarmantna, tj. prisutna je osoba bez svijesti. U prvome
slucaju nastavnik ¢e vjerojatno samo usmeno objasniti, dok ¢e u drugome demonstrirati i
kasnije se osvrnuti na ucinjeno (Ross, 2017). Sli¢no, Purkovi¢ (2016) govori o
kontekstualnom pristupu ucenju i poucavanju. Kontekstualni pristup ucenju i poucavanju
“primarno je nastavnikov, ali dijelom 1 institucionalni na¢in poucavanja, nafin organiziranja
poucavanja (i nastave) kojim se osigurava prikladan nastavni kontekst, koji ¢e primjenom
relevantnih strategija, metoda i praksi omoguciti aktivnosti u€enja i tako osigurati uvjete za

postizanje ciljeva nastave” (Purkovi¢, 2016: 37).

Na koncepcije poucavanja utjecu brojni ¢imbenici, a neki od njih su: prethodna Skolska
iskustva, zapazanja, osobna uvjerenja, vrijednosti, osobine nastavnika te nastavne metode 1
strategije (Canbay i Beceren, 2012). Osim toga, koncepcija poucavanja nekog nastavnika
nerijetko se vremenom mijenja. Vizek Vidovi¢ i Domovi¢ (2013) te Bilgin i Aykac (2016)
takoder upozoravaju na promjenjivu prirodu konceptualnih uvjerenja. Jedan od uzroka je
znanje koje su stekli obrazovnim iskustvom (primjerice tijekom studija) i/ili radnim

iskustvom, a koje ih potice na kriticko promisljanje o vlastitim koncepcijama poucavanja.
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Ross (2017) istice da, iako su neke koncepcije poucavanja od strane odredenih teoretiCara
odredene boljima, odnosno loSijima, on smatra da su neke samo prikladnije za odredene

situacije 1 kontekste.

Vizek Vidovi¢ 1 Domovi¢ (2013) koncepcije poucavanja smatraju dijelom uvjerenja
nastavnika, to¢nije njihovih profesionalnih uvjerenja. Pritom, iste autorice (2013:496)
uvjerenja nastavnika odreduju kao “sklop konceptualnih predodzbi koje ukljucuju opca
znanja o pojavama, ljudima i dogadajima vezanim uz profesionalni kontekst kao i njihovim

medusobnim karakteristi¢nim odnosima”.

Mafunganyika i Nkambule (2018) preuzimaju Skottovu (2015) definiciju koncepcija
poucavanja. Skott (2015; prema Mafunganyika i Nkambule, 2018) takoder navodi da su
koncepcije ucenja 1 poucavanja dio nastavniCkih uvjerenja, pojedina¢ni mentalni konstrukti
vodeni vrijednostima 1 subjektivno istiniti, relativno stabilni rezultat nekih znacajnih
drustvenih iskustava te osobnih obrazovnih iskustava. Koncepcije poucavanja, nastavlja isti
autor (2015; prema Mafunganyika i Nkambule, 2018) imaju znacajan utjecaj na shvacanja i

doprinose u kontekstu njihova poucavanja.

Dejene 1 sur. (2018) koncepcije poucavanja odreduju kao uvjerenja o poucavanju koja
uvjetuju nastavnikovo zapazanje (videnje) situacije i njegove postupke. Ove koncepcije
odrazavaju nacine na koje se nastavnici namjeravaju ponasati i komunicirati sa studentima,
kako prosuduju teorije studentskog ucenja, uc¢inkovito organiziraju i upravljaju ucionicama te
u kojoj se mjeri ponaSaju profesionalno (Nespor, 1987; Subramaniam 2014; Tillema, 1998;
prema Dejene i sur., 2018). Isti autori (2018) koncepcije poucavanja dijele na tradicionalnu i
konstruktivisti¢ku te polemiziraju o njihovu utjecaju na nastavni¢ku praksu, odnosno odabir
nastavnih strategija i metoda. Aktivno u€enje vodi pozitivnim obrazovnim ishodima te bi
svako ucenje trebalo biti vise od pukog dosjec¢anja informacija; trebalo bi ukljucivati razvoj
viSih razina miSljenja, modeliranje onog Sto znanstvenici rade, znanstvenu pismenost i
sposobnost primjene znanstvenog znanja pri donoSenju odluka te samoefikasnost u
znanstvenim disciplinama (Arthurs 1 Kreager, 2017). Dakle, dio autora navodi da koncepcije
¢ine odredena uvjerenja (Chan i Elliot, 2004; Lee i sur., 2013; Ross, 2017; Dejene i sur.
2018), neki ih promatraju kao dio uvjerenja (Skott 2015; prema Mafunganyika i Nkambule
2018), dok, s druge strane, neki uvjerenja promatraju kao dio koncepcija (Pratt 1992). U

ovom radu prihvacen je stav da koncepcije ¢ine odredena uvjerenja.
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4.1. Koncepcije poucavanja: klasifikacija

Autori koncepcije pouCavanja najées¢e dijele na tradicionalne i suvremene (Arbunié i
Kostovi¢ Vranjes, 2007; Fer i Cirik, 2007; prema Bas , 2016,). Tradicionalna koncepcija
nastavnika stavlja u srediSte; nastavnik je jedini izvor znanja ¢iji je zadatak prenijeti
ucenicima znanja svojim predavanjima. Dakle, nastavni sadrZaji ogranieni su nastavnikom
i/ili udzbenikom. Nije omogucena interakcija ucenika i nastavnika niti ucenika i nastavnoga
sadrzaja (Arbuni¢ i Kostovi¢ Vranjes, 2007). Takoder, u nastavi nema dovoljno vremena za
samostalne aktivnosti ucenika u funkciji kvalitetnijeg ovladavanja nastavnog sadrzaja
(Bognar i Matijevi¢, 2005). Tradicionalna nastava dovodi do pasivnosti velikog broja ucenika,
nepostojanja povratne informacije o razumijevanju i razini usvojenosti nastavnih sadrzaja, a

$to u konacnici moze rezultirati pogresno i/ili nedovoljno usvojenim nastavnim sadrzajima.

S druge strane, suvremena nastava (i koncepcije poucavanja) napusta verbalizam, ucenik
postaje subjekt odgojno-obrazovnog procesa, a nastavnik u nastavi primjenjuje razliCite
metode poucavanja koje poticu aktivan rad ucenika, kritiCko i stvaralacko misljenje,
rjeSavanje problema i upotrebu znanja u novim situacijama (Yaeger i Marra, 1999; Gallie i
Joubert, 2004; Razdesek-Pucko, 2007; Timberlake, 2007; Woodlief, 2007; prema Arbuni¢ i
Kostovi¢ Vranjes 2007).

Arbuni¢ 1 Kostovi¢ Vranje§ (2007) zagovaraju suvremene koncepcije jer, “ograni¢avanje
znanja iskljuivo na sadrZaje koje nastavnik poznaje i prezentira te na udZbenik, u
suvremenim uvjetima moze predstavljati i ograni¢avajuéi faktor za stjecanje znanja. Naime,
nastavnik je kao izvor znanja predodreden vlastitim sustavom obrazovanja i osobnim
kriterijima ,,istinitosti“ te ograni¢enjima koja slijede iz njegove spremnosti/nespremnosti za
trazenjem novih spoznaja o sadrZajima koje predaje” (Arbuni¢ i Kostovi¢ Vranjes, 2007: 98).
S druge strane, suvremena nastava omogucéuje “znanje utemeljeno na samoaktivnosti i
podizanju samopouzdanja ucenika, kritickoj preradi sadrzaja i njegovu aktivhom odnosu
prema sadrzaju, omogucuje podizanje razine znanja prema operativnosti i kreativnosti, a §to
je temeljna zadaca obrazovanja za buduénost (Rui¢ 2006; prema Arbuni¢ i Kostovi¢ Vranjes,

2007:99).

Fer 1 Cirik (2007; prema Bas, 2016) govoreci o tradicionalnoj 1 konstruktivisti¢koj koncepciji
poucavanja, isticu da se kod tradicionalne koncepcije ucitelji ne prilagodavaju individualnim
osobinama i potrebama ucenika; smatra se da svi napreduju istovremeno i jednakim tempom,

na jednak nacin i pod jednakim uvjetima. S druge strane, konstruktivisticka koncepcija, u
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skladu s naglasenom aktivno$¢u ucenika, podupire ve¢ spomenuti razvoj kritickog misljenja,
ali 1 problemsku nastavu te razvoj kreativnosti (Bas, 2016). U¢itelj se prilagodava ucenicima
te ima ulogu facilitatora, koristi razli¢ite metode i tehnike poucavanja (Pritchard, 2015; prema
Bas, 2016). Ucenici ne upijaju pasivno znanje koje im ponudi ucitelj, ve¢ ga aktivno
propituju, interpretiraju, raspravljaju i usporeduju s drugim izvorima (Marlowe i Page; prema

Bas, 2016).

Chan i Elliot (2004) te Aypay (2010) navode dvije osnovne koncepcije poucavanja:
tradicionalnu 1 konstruktivisticku. Ovakva podjela koncepcija poucavanja prihvacena je i u
ovom radu. Konstruktivisticka koncepcija potjeCe od teorija Piageta i Vygotskog, a koje
naglasavaju vaznost iskustva i1 aktivnog sudjelovanja pojedinca u procesu ucenja i
konstruiranju znanja. Osim toga, teorija Vygotskog istice vaznost interakcije ucenika s
drugim ucenicima 1 odraslima u procesu ucenja (Miller, 1997; prema Aypay, 2010).
Konstruktivisticka koncepcija koristi strategije u¢enja orijentirane na ucenika, a kojima je cilj
kod ucenika razviti kriticko misljenje i suradnicke vjesStine. Konstruktivizam podupire
kontekstualno ucenje (ucenje u prirodnom okruzenju ucenika) jer se time potice njegova
aktivnost (Chan 1 Elliot, 2004; Cheng i sur., 2009; prema Aypay, 2010). S druge strane,
tradicionalna koncepcija koristi strategije poucavanja orijentirane na ucitelja. Prema
tradicionalnoj koncepciji, ucitelj je izvor znanja, a ucenici pasivni primatelji istoga (Aypay,

2010).

Boulton-Lewis 1 sur. (2001) izdvajaju cetiri koncepcije poucavanja. Prva koncepcija
poucavanja odnosi se na transmisiju sadrzaja/vjestina; poucavanje se percipira kao
(jednosmjerni) proces prenosenja informacija i/ili vjestina od nastavnika prema ucenicima.
Dakle, nastavnik je u odnosu na ucenika dominantan. Druga koncepcija odnosi se na razvoj
vjesStina/razumijevanja. Nastavnik ima usmjeravajucu ulogu, ucenici su aktivni, a cilj je da
postignu razinu razumijevanja i vjeStina koju posjeduje nastavnik. Treca kategorija;
facilitacija razumijevanja, usmjerena je podjednako na nastavnika i ucenike, s ciljem da
zajedno konstruiraju osobna znacenja. Posljednja kategorija; transformacija, podrazumijeva
organiziranje situacije od strane nastavnika kako bi se ucenike usmjerilo, a zatim im
omogucilo samostalno razvijanje u kognitivnom, bihevioralnom, afektivhom smislu. Ciljevi
ove kategorije Siri su i manje usmjereni na sadrzaj — naglasak je na cjelovitom rastu i
razvoju ucenika kao osoba. Isti autori (2001) utvrduju povezanost odredene koncepcije
poucavanja s odredenim strategijama poucavanja pa navode kako transmisiju

sadrzaja/vjeStina obiljezava govorenje, pruzanje, ponavljanje. Drugu koncepciju (razvoj
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vjeStina/razumijevanja) obiljezava koriStenje ilustracija te interaktivnih aktivnosti.
Koncepcija nastavnika kao facilitatora razumijevanja ukljuuje postavljanja pitanja i
diskusija kako bi se usmjerilo razmisljanje ucenika i poboljSalo razumijevanje. Koncepcija
transformacije podrazumijeva da nastavnik koristi strategije koje osiguravaju ucenicima

mogucénosti rasta i razvoja.
4.2. Koncepcije poucavanja: sli¢ni pojmovi

Koncepcije poucavanja imaju sli¢nosti s nekim drugim pojmovima, poput: odgojno-
obrazovnih filozofija, perspektiva poucavanja, implicitnih teorija, pristupa poucavanju i
identiteta nastavnika. U ovome poglavlju dat ¢e se odrednice tih pojmova i prikazati po cemu

su koncepcije poucavanja druk¢ije od njih.

Koncepcije poucavanja Beatty i sur. (2009) spominju prilikom definiranja odgojno-
obrazovnih filozofija. Odgojno-obrazovne filozofije, navode isti autori (2009: 100) su
“narativni opis necije koncepcije poucavanja, a sadrze racionalno objas$njenje necijih metoda
poucavanja”. Kunac (2020: 535), s druge strane, odgojno-obrazovne filozofije definira kao
“poimanja nastavnika o pitanjima koja su usko vezana za odgoj i obrazovanje, a zasnovana su

na njihovim metafizickim, epistemoloskim i aksioloskim uvjerenjima.”.

Pratt (2005; prema Beatty 1 sur., 2009) navodi kako odgojno-obrazovne filozofije sluze kako
bi se otkrile dublje strukture i vrijednosti kojima bi se opravdao izbor odredenog pristupa
poucavanju. Nastavnici u svoju dnevnu praksu (svakodnevno nastavno djelovanje) unose
vlastite ideje 1 vjerovanja, a razlike u njihovim filozofskim uvjerenjima odrazavaju se na
razrednu praksu. Primjerice, ucitelji koji visoko vrjednuju estetiku, nastavni proces
organiziraju kao varijaciju osjetilnih iskustava, koriste¢i tehnike koje omogucuju razlicita
vizualna, slusna i afektivna iskustva, radije nego tradicionalne metode poucavanja. Odgojno-
obrazovne filozofije, kao i koncepcije poucavanja, utje€u na sve etape djelovanja nastavnika
u nastavi (od pripreme do vrjednovanja, Cetini¢, 2005; prema Kunac, 2020). Medutim,
odgojno-obrazovne filozofije su S$iri pojam od uvjerenja (Kunac 2020), za razliku od
koncepcija ucenja i poucavanja koje sew odnose na uvjerenja o uc¢enju i poucavanju (Chan i

Elliott, 2004).

Drugi pojam koji je slican koncepcijama poucavanja su perspektive poucavanja. Perspektive
poucavanja odnose se na nastavnikova uvjerenja, namjere i djelovanja u poucavanju (Pratt,
1997; Pratt 1 Collins, 2000). Djelovanja su vidljivi i najpristupacniji dio necije perspektive

poucavanja, a tek ispod tog dijela nalaze se nastavnikove namjere i uvjerenja koji su od

23



presudne vaznosti za razumijevanje necije perspektive poucavanja i koji daju smisao
djelovanju (Pratt, 1997; Pratt i Collins, 2000). Pratt (1997) tako razlikuje: nastavnike koji su
usmjereni na sadrZaj poucavanja i prijenos znanja ucenicima (tzv. transmisijska perspektiva),
nastavnike koji vjeruju da je ucenje ovisno o motivaciji i percepciji osobne ucinkovitosti
svakog ucenika (tzv. njegujuéa perspektiva), nastavnike koji su usmjereni na razumijevanje
nac¢ina promiSljanja i kognitivnih procesa koji se odvijaju tijekom ucenja (razvojna
perspektiva), nastavnike koji smatraju da je za proces ucenja klju¢no njegovo smijestanje u
autenti¢no drustveno okruzenje (perspektiva naukovanja), te nastavnike koji kroz nastavu
nastoje utjecati na drustvene probleme (perspektiva drustvene reforme). S obzirom na sve
navedeno, moZe se uociti da se perspektive poucavanja razlikuju od koncepcija poucavanja u
tome Sto perspektive pouCavanja Cine uvjerenja, namjere i djelovanja nastavnika (sva 3
elementa su obavezna), a koncepcije poucavanja kao konstrukt uglavnom se promatraju samo

kroz uvjerenja.

Identitet nastavnika jo$ je jedan pojam koji je donekle slican koncepcijama poucavanja. Moze
se shvatiti kao dinamican 1 dug proces oblikovan postupno tijekom karijere te se odnosi na
oblikovanje vlastitog "ja" na temelju osobnih i emocionalnih iskustava te drusStvenog
konteksta (Zembylas i Chubbuck, 2015). Akkerman i Meijer (2011; prema Zembylas i
Chubbuck, 2015: 178) identitet ucitelja definiraju kao "kontinuirani proces prozimanja
nekoliko uloga na nacin da se odrzava vise ili manje koherentan i i dosljedan osjecaj sebe
tijekom razlicitih sudjelovanja i ukljucenosti tijekom radnog vijeka". Schepens 1 sur. (2009) u
svom kvantitativnom istrazivanju uciteljskih osobina dolaze do zaklju¢ka da su najveci
prediktori oblikovanja profesionalnog identiteta ucitelja: ugodnost, inteligencija i
ekstrovertiranost. Identitet ucitelja, upozoravaju Zembylas i Chubbuck (2015) ovisi ne samo
o individualnim 1 drus$tvenim nego i o politickim ¢imbenicima. Identitet ucitelja mijenja se
tijekom promjenom faktora o kojima ovisi. Dakle, identitet ucitelja moze se shvatiti kao
produkt (medudjelovanja osobina ucitelja i sociokulturnih ¢imbenika), ali i kao proces (stalnu
interakciju spomenutih ¢imbenika tijekom uciteljeva razvoja) (Day i1 sur. 2006; prema
Zembylas 1 Chubbuck, 2015). Gholami i sur. (2020) istraZzuju konstrukciju i1 dekonstrukciju
nastavni¢kog profesionalnog identiteta. Profesionalni identitet nastavnika Gholami 1 sur.
(2020) odreduju kao vrstu profesionalnog samopoimanja u kojem predanost dobrobiti
studenata i njihovim kapacitetima ucenja usmjerava praksu i razmisljanja nastavnika. Isti
autori (2020) navode kako se konceptualizacija spomenutog pojma u literaturi odreduje na

temelju tri pitanja: tko je ucitelj kao osoba, kako drugi odreduju poucavanje i Sto pojedinac
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treba napraviti da postane nastavnik (Beijaard i sur., 2004; Han, 2017; Palmer, 2016;
Schepens 1 sur., 2009; prema Gholami i sur., 2020). Profesionalni identitet neodvojiv je od
cjelokupnog identiteta osobe jer profesionalnu identitet proizlazi iz osobnih, druStvenih i
profesionalnih strana svakog pojedinca. Pojedinci oblikuju svoj identitet ponajvise u odnosu
prema socio-kulturnom kontekstu. Prema tome, profesionalni se identitet moze zapoceti
oblikovati ve¢ u studentskom stadiju (Bourdieu, 1993; prema Gholami 1 sur., 2020) jer studij
pruza razli¢ite oblike prakse, kurikuluma te politi¢kih i1 kulturnih strujanja koje odredeni
studenti mogu uspje$no iskoristiti za oblikovanje svog profesionalnog identiteta, ali ne
uspijevaju svi u tome (Loughran i Russell, 2003; Gholami i sur., 2020). Obrazovanje
nastavnika trebalo bi omoguciti da oni usvoje (internaliziraju) temeljna moralna i racionalna
nacela poucavanja u svoj identitet. Usvajanje moralnih nacela odnosi se na razvijanje eticke
osjetljivosti za dobrobit studenata. Racionalna utemeljenost nastave odnosi se na razvoj
pedagoske, psiholoske i socijalne kompetencije, a koje ucitelji koriste za poboljsanje kvalitete
ucenja. Rezultati istrazivanja Gholami 1 sur. (2020) pokazuju dekonstrukciju profesionalnog
identiteta ispitanika od dvosmislene ka emancipacijskoj epistemickoj orijentaciji tijekom
studija, a kao uzrok navode "unutarnji dijalog" uspostavljen izmedu njihova osobnog i
profesionalnog identiteta. Utjecaj identiteta ucitelja na proces ucenja i poucavanja je neupitan
(Beauchamp i1 Thomas, 2009; Beijaard i sur., 2004; Day i sur., 2006; Rodgers i1 Scott, 2008;
prema Zembylas i Chubbuck, 2015). Beijaard i sur. (2004; prema Zembylas i Chubbuck,
2015) navode cetiri zajednicke karakteristike profesionalnih identiteta na temelju istrazivanih
profesija. Prvo, identitet nije fiksni entitet — identitet je produkt stalne interpretacije i
reinterpretacije necijih iskustava. Drugo, profesionalni identitet ukljucuje pojedinca i
kontekst pa se identitet ucitelja oblikuje u odnosu na zajednicu prakse. Trece, oblikovanje
identiteta ucitelja zahtijeva aktivan napor za profesionalnim razvojem i ucenje u skladu s
ciljevima ucitelja. Konacno, istodobno s postojanjem profesionalnog identiteta, postoje i
subidentiteti, posebice u ranom periodu karijere, a koji doprinose ostvarenju donekle
harmonicne cjeline, odnosno osobnosti. Moze se zakljuciti da, iako postoje razli¢ite definicije
identiteta ucitelja, vecina istih naglasava viSeslojni, dinamicni i relacijski karakter (Beijaard i

sur. 2004; prema Zembylas i Chubbuck, 2015).

Pojam implicitne teorije takoder ima odredenih sli¢nosti s koncepcijama poucavanja. Pavici¢
Vukicevi¢ (2013:119) navodi: "Implicitna teorija ili ,.teorija u praksi“ odrazava vjerovanja i
usvojene vrijednosti nastavnika u odnosu na to kako nastavnik vidi dijete, shva¢a pojam

djetinjstva 1 koju teoriju ucenja zastupa pa se implicitna teorija najizravnije prepoznaje u
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specificnom oblikovanju prostora, strukturiranju vremena te raspodjeli uloga 1 stilu
komuniciranja s djecom". Slicno, Musanovi¢ (2011; prema Pavici¢ Vukicevi¢, 2013) navodi
da implicitna teorija podrazumijeva vrijednosti i stajaliSta koja oblikuju percepciju i osobno
razumijevanje odgojno-obrazovnog procesa. Drugim rije¢ima, implicitna teorija povezuje
praksu s teorijom (Musanovié¢, 2011; prema Pavi¢i¢ Vukicevi¢, 2013). Osvjescivanje vlastite
implicitne teorije ne dogada se spontano, ve¢ to iziskuje uklju¢enost pojedinca u istrazivanje
vlastite prakse, njezina razumijevanja te kontinuirana poboljSanja (Slunjski, 2011; prema
Pavi¢i¢ VukicCevi¢, 2013). Implicitnu teoriju nastavnika oblikuju njegove osobine li¢nosti i
nastavnicke kompetencije, pri ¢emu su potonje shvacene kao stru¢nost temeljena na znanju,
sposobnostima i vrijednostima, a priznata od strane onih s kojima nastavnik radi (Jurci¢, 2012;

prema Pavi¢i¢ Vukicevi¢, 2013).

Termin implicitne teorije upucuje na to da odredeni koncept najéesée nije precizno odreden u
svijesti pojedinca ili je pojedinac nesvjestan da ima organiziranu ideju o nekoj pojavi.
Medutim, navedeno ne znaci da teorije koje pojedinac posjeduje ne utjecu na njegov nacin
percepcije i razumijevanja vlastita okruzenja (Sternberg 1985; prema Radisi¢, 2013). Dann
(1990; prema Radisi¢, 2013) upozorava da u slu€aju nastavnika ne mozemo govoriti 0
implicitnosti u pravom smislu jer isti posjeduju veliku koli¢inu profesionalnog znanja, a
njihove su osobne teorije zapravo poseban aspekt implicitnih teorija temeljenih na

spomenutom znanju.

Pristupi poucavanja, pojam su koji se odnosi na na¢ine implementacije nastavnickih uvjerenja
u praksu. Pristupi poucavanju mogu se promatrati s dvaju aspekata, navodi Kunac (2020).
Prvo, pristupi poucavanju “reflektiraju ponasanje tijekom poucavanja koje je nastavnicima
najprihvatljivije, a u tom slucaju usko su povezani s nastavnikovim koncepcijama
poucavanja” (Kember i Kwan, 2000; Norton i sur., 2005; prema Kunac, 2020: 540). Drugo,
“pristupi poucavanju reflektiraju ponasanje koje je nastavnik prinuden prihvatiti zbog
kurikula, institucije ili studenata. U tom je slucaju pojam povezaniji s nastavnikovom
percepcijom sredine za poucavanje nego s nastavnikovim koncepcijama poucavanja u
ucionici” (Martin 1 sur., 2000; Norton 1 sur., 2005; prema Kunac, 2020: 540). Mafunganyika 1
Nkambule (2018) navode da pristupi poucavanja oblikuju koncepcije ucenja njihovih ucenika,
a utjecu 1 na predanost ucenju istih zato $to s njima provode dosta vremena. Northcote (2009)
takoder zakljuCuje da na pristupe poucavanja i nastavne intencije nekog nastavnika utjecu

njegove koncepcije poucavanja.
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Onwuegbuzie i sur. (2007) govore o transmisijskom i progresivnom pristupu poucavanju koji
bi u praksi odgovarali pristupu usmjerenom na ucitelja, odnosno ucenika. Prema tome, kod
transmisijskog pristupa poucavanju naglasen je jednosmjerni prijenos znanja od ucitelja
prema ucenicima, a primarna metoda poucavanja je predavanje. Za progresivni je pristup
poucavanju karakteristiCan potpuno suprotan set metoda - nastava je prilagodena potrebama i
iskustvima ucenika, a ucenici prakti¢nim zadatcima stjecu prakti¢na znanja i vjestine. Uz to,
progresivni pristup uzima u obzir kontekst u kojem ucenici zive. Isti omogucéuje ucenicima
uspjeSan timski rad, razvoj inovativnih ideja i da budu aktivni sudjelovatelji drustva i

okruzenja u kojem se nalaze (Zhao, 2007).
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5. Istrazivanja koncepcija poucavanja i ucenja

Nastavak rada odnosi se na pregled nekih od dosadasnjih istrazivanja koncepcija ucenja i
poucavanja. IstraZzivanja se odnose na zastupljenost odredene koncepcije poucavanja medu
studentima nastavni¢kih usmjerenja, razlike u spomenutim koncepcijama kod nastavnika i
ucenika, vezu koncepcija ucenja i poucavanja i spola, odsjeka studenata, godine studija,
strategija ucenja i poucCavanja i sl. Ispitivanje koncepcija poucavanja buducih nastavnika i
njihovih stavova prema poucavanju moze doprinijeti predvidanju njihova profesionalnog
uspjeha i profesionalnog zadovoljstva. Naime, niska (ili, s druge strane, visoka) o¢ekivanja
od studenata i niska (ili visoka) procjena njihova buduéega uspjeha Cine se
samoispunjavaju¢im prorocanstvima. Odredeni autori navode kako koncepcije poucavanja i
ucenja sasvim sigurno utjeu na svakodnevni rad nastavnika; od planiranja nastave do
donoSenja odluka vezanih za interakciju s ucenicima (Pajares, 1992). Vazno je, dakle, da
nastavnici visoko vrjednuju vlastite sposobnosti i sposobnosti ucenika te vjeruju u
napredovanje i uspjeh (sebe i ucenika), da pogreske u uc¢enju ne osuduju nego iz njih uce, da
su otvoreni za iskustveno uc€enje, da traZze povratne informacije i uce iz istih (Hattie, 2009). S
druge strane, neki autori upozoravaju da spomenutim koncepcijama treba pristupiti kriticki —
iste ne moraju uvijek biti u skladu sa svakodnevnim aktivnostima nastavnika (Natan i Knuth,

2003; prema Radisi¢, 2013).

Bolhuis i Voeten (2004) su prilikom ispitivanja koncepcija poucavanja studenata
nastavnickih usmjerenja dosli su do rezultata kako vecina ispitanika podrzava koncepciju
poucavanja usmjerenu na proces ucenja umjesto tradicionalne. Uz to, cilj im je bio otkriti
postoji li kod ispitanika razlika u koncepciji vlastita ucenja i koncepciji ucenickog ucenja.
Pokazalo se da ucitelji kod obiju koncepcija vec¢inom dijele iste stavove, ali da nastavnici
ipak razlikuju vlastito ucenje od ucenja ucenika. Primjerice, kod obiju koncepcija dijele stav
da je ucenje druStveni proces, a da znanje aktivno konstruira onaj koji u¢i. Medutim, postoje 1
odredena neslaganja spomenutih koncepcija. Nastavnici u znatno vec¢oj mjeri podrzavaju
ucenje usmjereno na proces u slucaju vlastita ucenja nego onog ucenika. Osim toga, ucitelji
su ocekivali puno vise neizvjesnosti u ucenju kod ucenika nego svojeg ucenja. Najveca
diskrepancija pokazala se na faktoru dinamike u€enja; nastavnici su imali znatno dinamic¢niju
koncepciju vlastite inteligencije nego ucenicke. Pokazalo se da nastavnici u niskoj mjeri
podrzavaju samoregulirano ucenje u sluc¢aju ucenickog ucenja, a Sto se moZze povezati s

visokim vrijednostima na faktoru koncepcije ucenja kao drustvenog procesa. Mozda bi visoka
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potpora samoreguliranog ucenja dovela u pitanje osjecaj vlastite vaznosti kod nastavnika,

navode autori.

Lam i Kember (2006) su istrazivali postoji li korelacija izmedu pristupa poucavanja i
koncepcija poucavanja. Rezultati su uputili na to da u sluc¢aju kada nastavnici poucavaju u
uvjetima ograni¢ena kontekstualnog utjecaja, njthov nacin poucavanja podudara se s
njihovim koncepcijama poucavanja. Rastom kontekstualnog utjecaja to podudaranje slabi, a u
slucaju kada je spomenuti utjecaj iznimno izrazen, moze doéi do potpune diskrepancije

koncepcija 1 pristupa poucavanja odredenog nastavnika.

Aypay (2010) je proveo istrazivanje koncepcija ucenja i poucavanja medu studentima
(budu¢im nastavnicima) u Turskoj, a u odnosu na rod i godinu studija. Rezultati su pokazali
da su zene sklonije konstruktivistickoj koncepciji, a muskarci tradicionalnoj. Uz to, u odnosu
na godinu studija, pokazalo se da je broj zagovornika tradicionalne koncepcije obrnuto
proporcionalan godini studija. Drugim rije¢ima, broj zagovornika tradicionalne koncepcije
opada rastom godine studija. Autor je spomenute rezultate odredio posljedicom utjecaja

dominantno konstruktivisticke nastavne prakse na fakultetu.

Radisi¢ (2013) je provela istrazivanje kojem je, izmedu ostalog, cilj bio ispitati u kojoj su
mjeri svakodnevne aktivnosti nastavnika pod utjecajem koncepcija nastavnika o ucenju i
poucavanju. Uzimajuéi u obzir zabiljezene koncepcije poucavanja i ucenja, doZivljaja
samoefikasnosti te dominantnih praksi rada, autorica je izdvojila Cetiri tipa nastavnika:
,laissez-faire”, , tradicionalni”, ,tradicionalni sa dobrom atmosferom” i ,,moderni”. Laissez-
faire nastavnici dijele eklektican skup koncepcija ucenja i poucavanja, nizak dozivljaj
samoefikasnosti te rijetko stimuliranje strukture sata i stvaranje ozracja u ucionici. Ovi
nastavnici nisu uspijevaju uspjeSno realizirati nastavu, iako se doima da su se nastojali
detaljno pripremiti. Nastavi kod ovakvih nastavnika nedostaja discipline, a u interakciji s
ucenicima se pokazuju kao dominantni. Zbog svega navedenog, narusena je i dinamika sata.
Drugi tip nastavnika; tradicionalni s dobrom atmosferom, takoder dijele eklekti¢an skup
koncepcija ucenja i poucavanja, ali u odnosu na preostala tri tipa, ovaj je tip nastavnika
najuspjesniji u uspostavljanju discipline. Ovi nastavnici ulazu trud u strukturiranje sata i
svoje aktivnosti podreduju tome, s naglaskom na razredno ozracje. lako postoji odredena
fleksibilnost u radu s ucenicima, ipak je nastavnik taj koji prenosi ("gotova") znanja
ucenicima. S druge strane, treci; tradicionalni tip nastavnika je nefleksibilan u radu s

ucenicima — proces ucenja se odnosi iskljucivo na ucenike, dok nastavnik samo prenosi
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znanja. Dinamika sata nije uskladena s potrebama ucenika, ve¢ unaprijed odredena. Konacno,
za modernu grupu nastavnika karakteristi¢an je moderan skup koncepcija u€enja i poucavanja
te Cesta praksa usmjerena na ukljucivanje ucenika i njihovu aktivnost, kao i na stvaranje
ugodne atmosfere (Radisi¢, 2013). Autorica je potvrdila povezanost izmedu koncepcija
ucenja i poucavanja nastavnika i njihovih svakodnevnih praksi rada. Drugim rijecima, §to je
nastavnik tradicionalniji, manje poti¢e ukljucenost u€enika i (ugodnu) atmosferu. Suprotno
tome, Sto je nastavnik moderniji, viSe potiCe autonomiju ucenika. Unato¢ potvrdenoj
povezanosti prakse nastavnika s njihovim koncepcijama ucenja i poucavanja, autorica je
upozorila kako ta veza ipak nije u potpunosti korespondentna. Naime, nastavnici nisu u
praksi primjenjivali sva nacela njima karakteristicne koncepcije niti su bili svjesni svih
aktivnosti koje provode. Stovise, zabiljeZeni su slu¢ajevi u kojima je nastavnik primjenjivao
praksu koja kontrira njegovoj koncepciji poucavanja i ucenja, a za Sto bi isti nalazio odredenu

vrstu opravdanja (najcesce u drugima).

Lin, Chuang i Hsu (2014) su ispitali povezanost nastavnickih uvjerenja, poucavanja
usmjerena na ucenike i instruktivnih inovacija. Rezultati pokazuju visoke vrijednosti na
faktoru poucavanja usmjerena na ucenike. Uz to, ostvarili su visoke vrijednosti 1 na faktoru
instruktivnih inovacija. Dokazana je pozitivna korelacija izmedu nastavnickih uvjerenja i
instruktivnih inovacija. Konacno, nastavnici koji su ostvarili visoke vrijednosti kod
koncepcije poucavanja usmjerene ucenicima, ostvarili su i viSe vrijednosti na faktoru stila

poucavanja koji implementira instruktivne inovacije.

Cheng i sur. (2015) u svom su longitudinalnom istrazivanju provedenom medu studentima,
budué¢im nastavnicima, utvrdili da vec¢ina studenata konstruktivisticke strategije poucavanja
smatra najboljima. Autori takve rezultate smatraju moguc¢om posljedicom konstruktivisticki
organiziranog programa obrazovanja tih studenata. Osim toga, zakljucuju kako rezultati
sugeriraju da su tri Cimbenika: fakultet, stavovi ufenika prema ucenju i1 sposobnost
integriranja razli¢itih izvora ucenja utjecali na razvoj koncepcija ucenja i poucavanja. Prema
rezultatima, studenti koji su prakticirali tehnike dubinskog wucenja bili privrZeni
konstruktivistickoj koncepciji pou€avanja. S druge strane, oni skloni povrSinskom ucenju,
odvajali su (nesvjesno) svoju nastavnu praksu i steCeno znanje. Prema tome, poticanje
razvijanja tehnika dubinskog ucenja doprinosi usvajanju konstruktivisticke koncepcije
poucavanja. Kako bi se poboljsalo iskustvo ucenja, fakulteti bi trebali osigurati okruzenje
(kontekst, predmet u€enja i nastavnike) koje omogucéuje razvoj dubinskog ucenja. Proces

ucenja nekog pojedinca viSeznaCan je i razvojan proces. Na razvoj koncepcija ucenja i
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poucavanja te pristupa ucenju i poucavanju pojedinca utjeCu njegova osobna iskustva i
namjere nasuprot kontekstualnim zahtjevima. Promjena koncepcija poucavanja ne dolazi
prirodno, naglasavaju autori. Potrebno je da pojedinac prvo osvijesti vlastitu koncepciju
ucenja i poucavanja, zatim aktivno promisli o istoj i vrjednuje ju te, konac¢no, osigura
odgovarajucu potporu koja ¢e omoguciti uspjeSnu promjenu koncepcije (Vosniadou, 2007;

prema Cheng i sur., 2015).

Bas (2016) je proveo istrazivanje kojem je cilj bio ispitati povezanost odgojno-obrazovnih
filozofija s koncepcijama uc€enja i poucavanja istih nastavnika. Autor navodi kako je jedan od
razloga povecanog interesa za koncepcije poucavanja i ucenja njihov utjecaj na akademsko
postignuée ucenika. Prema rezultatima, postoji znaCajna pozitivna korelacija medu
navedenim faktorima. Pokazalo se da je suvremena odgojno-obrazovna filozofija povezana s
konstruktivisticlkom koncepcijom poucavanja, a ona tradicionalna s tradicionalnom
koncepcijom ucenja i poucavanja. Dakle, zakljuceno je da su odgojno-obrazovne filozofije
vazan prediktor koncepcija ucenja i poucavanja nastavnika. Osim toga, prema rezultatima
njegova istrazivanja, tradicionalna je koncepcija poucavanja negativno, a konstruktivisticka

pozitivno povezana s (visokim) akademskim postignucem.

Bilgin 1 Aykac (2016) su ispitivali koncepcije ucenja i poucavanja studenata 1. i 2. godine
nastavnickih studija i njihove pozitivne stavove o nastavnickoj profesiji. Prema rezultatima
istrazivanja, vrijednosti konstruktivisticke koncepcije znacajno su vise nego one tradicionalne.
Autori navode kako navedeno moze biti posljedica organiziranja nastave prema
konstruktivistiCkim nacelima posljednjih godina. Naime, koncepcije poucavanja su
promjenjive prirode  mogu se mijenjati iskustvom i/ili razvojem polja obrazovanja. Uz to,
Cinjenica da su studenti u vecem broju pobornici konstruktivisticke koncepcije moze
doprinijeti vecoj kvaliteti i produktivnosti nastave. Nije dokazana znacajna korelacija izmedu
koncepcija pouc¢avanja i spola kao ni izmedu koncepcija poucavanja i ocjena studenata. Ipak,
pokazala se znacajna razlika s obzirom na na odsjeke na kojima studiraju; studenti
njemackoga jezika ostvarili su najniZe, a studenti engleskoga jezika najviSe rezultate. Jednaki
rezultati dobiveni su 1 za pozitivne stavove o nastavnickoj profesiji — najvisi za studente
engleskoga jezika, a najmanji za one njemackoga. S druge strane, prema rezultatima,
pokazala se znacajna razlika u pozitivim stavovima prema nastavnic¢koj profesiji u odnosu na
spol studenata. Tocnije, znaCajno viSe rezultate ostvarile su Zene na sva 3 faktora:
privrZzenosti, vrijednosti i harmoniji. Autori su naveli da su ovakvi rezultati vjerojatno

posljedica druStvenog stava kako je nastavnicka profesija idealna profesija za Zene, a isto
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tako miSljena Zena da je zanimanje nastavnika najprikladnije za uspjeSno uskladivanje
obiteljskog 1 profesionalnog Zivota. Rezultati istrazivanja pokazali su i pozitivnu korelaciju
izmedu konstruktivisticke koncepcije i pozitivnih stavova prema nastavnickoj profesiji, a
negativnu korelaciju istih stavova prema tradicionalnoj koncepciji. Rezultati navode na
nuznost aktivnog i iskustvenog ucenja studenata, odnosno opcenito na implementaciju
konstruktivisti¢kih nacela u nastavu radi razvijanja pozitivnih stavova prema nastavnickoj
profesiji te povecanja kvalitete 1 produktivnosti nastavnoga procesa. S druge strane, buduca
istrazivanja trebaju biti usmjerena ka otkrivanju ¢imbenika koji dovode do negativnih stavova
kako bi se poduzeli koraci za rjeSavanje tog problema, odnosno za njihovo uklanjanje (Bilgin

1 Aykac, 2016).

Kog¢ 1 Kdybasi (2016) su ispitivali koncepcije ucenja i poucavanja studenata druge godine
nastavnickih studija te su utvrdili kako je konstruktivisticka koncepcija zastupljenija od
tradicionalne. Osim toga, pokazala se statisticki znacajna razlika u koncepcijama ucenja i
poucavanja u odnosu na spol ispitanika. Naime, studentice su vecinom slijedile
konstruktivistiCka nacela uCenja i poucavanja, a muske kolege tradicionalna. Takoder,
potvrdena je statisticki znacajna razlika medu spomenutim koncepcijama u odnosu na
studijski odsjek — studenti razredne nastave ostvarili su znacajno vise rezultate na faktoru

konstruktivisti¢ke koncepcije nego studenti znanstvenih studija (Kog i Kdybasi, 2016).

Sentiirk 1 Zeybek (2019) su proveli korelacijsko istrazivanje koncepcija poucavanja i u€enja
nastavnika 1 njihove percepcije vlastite pedagoSke kompetencije jer smatraju da rezultati
takvog istrazivanja mogu doprinijeti osmisSljavaju kvalitetnijih programa obrazovanja
nastavnika. Prihvacaju shvacanje koncepcija ucenja i poucavanja koje navode Chan i Elliott
(2004), odnosno da se koncepcije ucenja 1 poucavanja odnose na uvjerenja nastavnika o
ucenju 1 poucavanju. Chan (2003; prema Sentiirk 1 Zeybek, 2019) konstatira da su koncepcije
poucavanja i uvjerenja o ucenju i poucavanju koje nastavnici primjenjuju u praksi. Isti autori
(2019) navode da se u 21. stolje¢u od nastavnika oc¢ekuje da prihvaéaju konstruktivisticku, a
ne tradicionalnu koncepciju. Uz to, nastavnici bi trebali imati pozitivhu percepciju vlastite
pedagoske kompetencije. Smatra se da pedagoSki kompetentni nastavnici prakticiraju
moderne metode i strategije ucenja i poucavanja. Zanimljivo je da su u istrazivanju koje su
Sentilirk i Zeybek (2019) proveli ispitanici ostvarili vise rezultate na faktoru tradicionalne
koncepcije nego konstruktivisticke. Osim toga, pokazalo se da postoji razlika u odnosu na
spol; muski studenti ostvarili su znafajno viSe rezultate na faktoru konstruktivisticke

koncepcije od svojih kolegica. Znacajna razlika u koncepcijama poucavanja pokazala se i u
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odnosu na razinu obrazovanja nastavnika; nastavnici koji su imali zavrSen poslijediplomski
studij ostvarili su viSe rezultate na skali konstruktivisti¢ke koncepcije od onih sa zavrSenim
preddiplomskim ili diplomskim stupnjem. Konacno, vrijednosti vlastite pedagoske
koncepcije proporcionalne su vrijednostima konstruktivisticke koncepcije ucenja i
poucavanja, a obrnuto proporcionalne vrijednostima tradicionalne koncepcije. Prema tome,
autori zakljuCuju da se nastavnici trebaju obrazovati prema nacelima konstruktivisticke

koncepcije.

Dorsah (2020) je proveo istrazivanje koncepcija ucenja i poucavanja buducih nastavnika, tada
studenata 1. godine. Sli¢no rezultatima Bilgina i Aykaca (2016), studenti su ostvarili visSe
vrijednosti na faktoru konstruktivisticke koncepcije nego one tradicionalne, a takoder nisu
pokazane znacajne razlike u koncepcijama (ni za konstruktivisticku ni za tradicionalnu) u

odnosu na spol studenata.

Zhu 1 sur. (2008) ispitivali su povezanost epistemoloskih uvjerenja, koncepcija ucenja te
pristupa ucenju studenata. Povezanost ovih triju konstrukata temelji se na teoretskoj
pretpostavci da je ucenje vodeno uvjerenjima pomocu kojih se onda objasnjavaju razlike u
usvajanju odredenih koncepcija ucenja (Dahl i sur., 2005; Pintrich, 2002; Schreiber i Shinn,
2003; prema Zhu i sur.,, 2008). Drugim rije¢ima, koncepcije ucenja proizlaze iz
epistemoloskih uvjerenja i pod njihovim su utjecajem. Rezultati su potvrdili pretpostavku da
epistemoloska uvjerenja utjecu na koncepcije ucenja koje su pak povezane sa odredenim
pristupom ucenja. Epistemoloska uvjerenja o ucenju odreduju kao uvjerenja o prirodi znanja i
posjedovanju istog (Howard i sur., 2000; prema Zhu i sur., 2008). Koncepcije ucenja
istrazivali su u smislu kognitivnih procesa i s njima povezanih promjena ponasanja.
Preuzimaju Biggsovo (2012; prema Zhu i sur., 2008) shvacanje pristupa ucenju pa govore o
povrSinskom (shvacanje i zapamcivanje informacija kao izoliranih cinjenica), dubokom
(analiza novih ideja, povezujuci ih s ve¢ poznatim konceptima i principima $to dovodi do
razumijevanja i dugorocnog zadrzavanja pojmova) i strateSkom (dobro organizirani oblik
povrsinskog pristupa, s naglaskom na postizanju dobrih ocjena, ali moze se takoder povezati i
s dubokim pristupom) pristupu ucenja (Marton i Saljo, 1976; Entwistle 1 Ramsden, 1983;
prema Zhu i sur., 2008).

Otting 1 sur. (2010) su istrazivali vezu epistemoloskih uvjerenja i koncepcija ucenja i
poucavanja medu studentima nastavnickih smjerova. Prema rezultatima, veéina studenata

prihvaca konstruktivisticku koncepciju ucenja i poucavanja. Rezultati su pokazali pozitivnu
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korelaciju konstruktivisticke koncepcije 1 vjerovanja u ucenje praksom (i vjezbanjem) te
shvacéanje obrazovnog procesa kao procesa razumijevanja i razvoja razlicitih strategija ucenja.
Drugim rijeCima, vaznost samousmjerenog ucenja u pozitivnoj je korelaciji s
konstruktivistickom koncepcijom i suprotno, u negativnoj s tradicionalnom. Uz to, studenti
koji ne percipiraju ucitelja (nastavnika) kao glavni izvor znanja, prihvacaju konstruktivisticku
koncepciju. Dokazana je pozitivna korelacija uvjerenja kako je znanje stati¢no i1 apsolutno s
tradicionalnom koncepcijom. Autori naglaSavaju vaznost istrazivanja epistemoloSkih

uvjerenja i koncepcija ucenja i pouc¢avanja za poboljSanje obrazovne prakse.

Feixas 1 Euler (2012) su istrazivali promjenu koncepcija u€enja i poucavanja te promjene
pristupa ucenju. Utvrdili su kako se pristupi i koncepcije poucavanja i u¢enja mogu razviti u
pristup usmjeren na proces ucenja (sinonim za konstruktivisticki pristup) ako se buduc¢im
nastavnicima ponude razvojni programi koji odgovaraju njihovim potrebama 1 problemima u
razli¢itim stadijima njihova profesionalnog razvoja. Koncepcije u€enja i poucavanja vidljive
su u ponasanju nastavnika, odnosno u nacinu na koji motivira ucenike, strategijama
poucavanja, usmjerenosti na ucenike i naporu koji ulaze te u nacinima vrjednovanja. Autori
su zakljuc€ili da su za temeljne promjene u nadinu poucavanja i ucenja, odnosno za
poboljSanje tih procesa nuzne promjene koncepcija ucenja i poucavanja. Prema tome,
programi profesionalnog razvoja nastavnika moraju biti sveobuhvatni, tj. uzeti u obzir

koncepcije ucenja i poucavanja, takoder.

Cigan i Slogar (2012) provele su istraZivanje stavova studenata prema trima odabranim
metodama poucavanja (drzanje prezentacije, igra uloga, debata) u nastavi Menadzmenta i
Engleskoga jezika na visokim uciliStima u Hrvatskoj na uzorku od 857 ispitanika. Za nastavu
Engleskoga jezika, studenti su ostvarili najviSe rezultate za metodu drzanje prezentacije,
neSto manje za metodu igranje uloga, a najmanje na faktoru debate (a Sto korelira s
ucestalosti koriStenja debate u nastavi). Pritom, studenti su istaknuli da je drzanje prezentacije
odli¢na priprema za buduée zadatke na radnom mjestu. S druge strane, kod metode debate,
slobodono iznoSenje stavova i poticanje pronalaZzenja argumenta ispitanici nisu toliko
procijenili vaznima, za razliku od natjecateljske atmosfere. Spomenuto se moZe povezati s
Radisi¢ (2013) koja izdvaja Cetiri tipa nastavnika od kojih je jedan “tradicionalni s dobrom
atmosferom”. Nadalje, u nastavi Menadzmenta, ispitanici su ostvarili jednake rezultate na
faktoru drzanja prezentacije kao i u nastavi Engleskoga jezika, iako su nesto viSe rezultate
ostvarili za metodu timskog rada (vjerojatno zbog prirode predmeta). Autorice (2012) su

zakljucile da studenti imaju isto misljenje o metodi drzanja prezentacije, neovisno o predmetu.
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Najmanje rezultate postigli su za metodu rada na projektu (Cigan i Slogar, 2012). S obzirom
na sve navedeno moze se zakljuiti da su ispitanici tog istraZivanja viSe podrzali
tradicionalnu koncepciju poucavanja (nego konstruktivisticku) u kojoj je naglasena uloga
nastavnika, dok je uloga uclenika pasivna; bez poticanja kritickog misSljenja i dubljeg
promisljanja o nastavnom sadrzaju (Chan i Elliot, 2004; Bognar i Matijevi¢, 2005; Aypay,
2010; Matijevi¢, 2011). Takoder, na takav zakljucak upucuju nas niski rezultati na faktoru
projektnog rada koji je vezan isklju¢ivo uz konstruktivistiCku koncepciju (Chan 1 Elliott,

2004).

Rezultati istrazivanja Lee 1 sur. (2013) provedenom na studentima uciteljskog studija
pokazala su da epistemoloska uvjerenja mogu neposredno, ali i posredno (utjecajem na
koncepcije poucavanja) oblikovati obrazovni proces (tj. praksu ucitelja). S druge strane,
epistemoloska uvjerenja mogu biti produkt kulturalnih utjecaja, roditeljskog stila i prijasnjih
obrazovnih iskustava te promjena na polju obrazovanja (Chan, 2010; prema Lee i sur., 2013).
Dobiveni su rezultati pokazali i viSe vrijednosti na faktoru konstruktivisticke koncepcije nego
tradicionalne. Uz to, dokazana je znacajna negativna korelacija tradicionalne koncepcije
poucavanja 1 ucenja sa suvremenim oblicima poucavanja i u¢enja, dok je konstruktivisticka
koncepcija pozitivno povezana sa suvremenim oblicima instruktivne prakse. Rezultati su
pokazali i odredene znacajne razlike u odnosu na spol; u usporedbi s muskim kolegama,

kolegice su ostvarile vise vrijednosti na faktoru konstruktivisticke koncepcije poucavanja.

Mahasneh (2018) je ispitivao povezanost epistemoloSkih uvjerenja s koncepcijama ucenja i
poucavanja buducih nastavnika te naglasava kako za odgojno-obrazovnu instituciju rezultati
takva istrazivanja mogu biti izvor vrijednih informacija u slucaju usmjerenja kurikula ka
vecoj orijentiranosti na ucenike. S druge strane, prepoznavanje vlastite koncepcije
poucavanja 1 uc¢enja doprinosti boljoj produktivnosti nastave i razvoju pozitivnih stavova o
odredenom predmetu, kako kod nastavnika, tako i kod ucenika. Rezultati provedenog
istrazivanja pokazali su veée vrijednosti za faktor konstruktivisticke koncepcije od one
tradicionalne medu ispitivanim studentima. Pokazala se i1 znacajna razlika izmedu koncepcija
u odnosu na spol; studentice su ostvarile zna€ajno viSe rezultate od svojih muskih kolega na
faktoru konstruktivisticke koncepcije, ali 1 tradicionalne. Konac¢no, dokazana je statisticki

znacajna povezanost izmedu koncepcija poucavanja i epistemoloskih uvjerenja.

Carstensen, Odegaard 1 Bonsaksen (2018) su ispitivali povezanost pristupa ucenju s

koncepcijama ucenja i pouCavanja. Spomenute su faktore promatrali i u odnosu na dob i spol.
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Rezultati su pokazali viSe rezultate na faktoru dubinskog ucenja, a nize na onom povrsinskom
kod starijih ispitanika. Uz to, vrijednosti povrSinskog pristupa ucenju bile su vise kod Zena
nego muskaraca. Visi rezultati za koncepciju ucenja kojim se stvara razumijevanje bili su
povezani s viSim rezultatima na faktorima dubinskog i strateSkog pristupa ucenju, dok su visi
rezultati za koncepciju ucenja kao prijenosa Cinjenica bili povezani s viSim rezultatima na

faktoru povrsinskog pristup ucenju.

Korelacijsko istrazivanje koncepcija poucavanja i epistemoloskih uvjerenja proveli su i
Mortaza Mardiha i Alibakshi (2020) s iranskim studentima nastavnickih smjerova. Ispitivali
su studente engleskoga i1 drugih jezika u srednjim Skolama. Rezultati su pokazali da ispitanici
imaju ¢vrsta pozitivna epistemoloska uvjerenja. Studenti engleskoga jezika imali su pozitivna
uvjerenja o obje koncepcije poucavanja (tradicionalnoj i konstruktivistickoj). Ipak, za
studente engleskoga jezika i drugih stranih jezika dobivene su zna€ajno vise vrijednosti na
faktoru konstruktivistitke koncepcije nego tradicionalne. Cesto prakticiraju konstruktivisticka
nacela poucavanja, a samo ponekad tradicionalna. Potvrdena je i povezanost epistemoloskih
uvjerenja nastavnika s njihovim koncepcijama poucavanja. Autori su naveli korist dobivenih
rezultata za sudionike nastavnoga procesa. Prvo, rezultati bi trebali potaknuti osmisljavaje
kvalitetnijih obrazovnih programa za nastavnike i1 buduce nastavnike. Uz to, mogu sluZiti
osvjesStavanju vlastitih koncepcija poucavanja te razumijevanju vlastite prakse poucavanja.
Drugim rije¢ima, mogu posluziti prepoznavanju uzroka vlastitth metoda 1 strategija
poucavanja, a potom i promjeni istih, ako nisu zadovoljni njithovom uc¢inkovitos¢u. Konac¢no,
rezultati njihova istraZivanja mogu biti polazna tocka istrazivanja ¢imbenika koji uvjetuju
epistemoloska uvjerenja i koncepcije poucavanja, a takoder i ispitivanja uloge epistemoloskih

uvjerenja u oblikovanju nastavne prakse nastavnika jezika.

Monroy i Gonzalez-Geraldo (2017) svojim su istraZivanjem medu studentima nastavnickih
smjerova zeljeli utvrditi postoji li diskrepancija izmedu koncepcija ucenja i pristupa ucenju
ispitivanih studenata. Kvalitativni i kvantitativni rezultati ovog istrazivanja nisu pokazali
podudaranje. To¢nije, kvantitativni podatci pokazali su prevlast dubokog, nepovrSinskog
pristupa ucenju, dok kvalitativni pokazali tendenciju ka pristupima ucenju nizega reda.
Zakljucili su da bi se u budu¢im istrazivanjima trebala koristiti kombinacija razlicitih tehnika

ispitivanja koncepata poput uc¢enja kako bi se donijeli valjani zakljuéci.

Nakon pregleda rezultata svojega istrazivanja, Radisi¢ (2013: 654) je zakljucila kako "nema

jednog pravog pristupa rada u nastavi, ¢ini se da pracenje rada ucenika, tempo rada
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prilagoden potrebama razli¢itih ucenika, adekvatno rukovodenje ucionicom 1 kvaliteta
poucavanja nastavika jesu aspekti koji se najeS¢e dovode u vezu sa pozitivnim ishodima

ucenja.

37



6. Istrazivanje koncepcija pouCavanja studenata nastavnickih usmjerenja

6.1. Problem i cilj istrazivanja

Obrazovanje osigurava druStvenu i ekonomsku stabilnost te oCuvanje kulturnog identiteta.
Drugim rije¢ima, odgojno-obrazovnim aktivnostima, posebice ucenjem i poucavanjem,
oblikuje se buduée drustvo (Townsend 2011). No, brojna istrazivanja pokazuju
nezadovoljstvo ucenika svojim Skolskim statusom, nerazumijevanje ucenika od strane
nastavnika 1 neprimjeren odnos nastavnika prema ucenicima, kao i nezadovoljavajucu
komunikaciju medu istima (Mlinarevi¢ i Zrili¢ 2015). Stovie, spominje se kriza odgoja i
obrazovanja (Mlinarevi¢ 1 Zrili¢ 2015; Milisa, Devi¢ i Peri¢ 2015). U svrhu unaprjedenja
odgojno-obrazovnog sustava i uklanjanja njegovih nedostataka, vazno je govoriti 1 0
koncepcijama poucavanja nastavnika jer nastavnici ozivotvoruju kurikul u razredu pa tako
imaju klju¢nu ulogu u nadilazenju spomenute krize (Kunac, 2020). Osim toga, pokazalo se da
su koncepcije poucavanja nastavnika povezane s njihovim djelovanjima u nastavi (Pratt,
1997; Pratt i Collins, 2000; Chan i Elliott 2004; Cetini¢, 2005; prema Kunac, 2020; Canbay i
Beceren 2012; Hoffman 1 Siedel 2014; Ross, 2017, Dejene i sur. 2018). Sve to bio je poticaj
za istrazivanje provedeno u ovom radu, odnosno za istrazivanje koncepcija poucavanja

studenata nastavnickih usmjerenja Filozofskog fakulteta u Splitu.

S obzirom na sve navedeno, problem istrazivanja je ispitati kako studentice i studenti
diplomskog studija nastavnickih usmjerenja i integriranog preddiplomskog i diplomskog
uciteljskog studija na Filozofskom fakultetu u Splitu poimaju odredene elemente koncepcija

poucavanja.
Cilj istrazivanja je ispitati koncepcije poucavanja buducih nastavnika.

Istrazivacka pitanja:

1) S kojom se koncepcijom poucavanja studenti nastavnickih usmjerenja dominantno slazu?

2) S kojim se elementima tradicionalne i/ili konstruktivisticke koncepcije poucavanja
studenti nastavnickih usmjerenja najvise, a s kojima najmanje slazu?

3) Kako studenti nastavni¢kih usmjerenja poimaju poucavanje?

4) Koje su odrednice kvalitetnog poucavanja prema misljenju studenata nastavnickih
usmjerenja?

5) Kako studenti nastavnic¢kih usmjerenja poimaju ulogu ucenika u nastavnom procesu?

38



6.2. Metodologija istrazivanja
6.2.1. Uzorak istrazivanja
Empirijsko istrazivanje provedeno je na uzorku od ukupno 88 studenata nastavnic¢kih

usmjerenja Filozofskog fakulteta SveuciliSta u Splitu, od toga 75 studenata Zenskog spolai 13

studenata muskog spola.

Spol

® musko

E zensko

Slika 1. Struktura uzorka prema spolu

U istrazivanju su sudjelovali studenti 4. i 5. godine integriranog preddiplomskog i
diplomskog uciteljskog studija te studenti diplomskih dvopredmetnih nastavnickih studija
(Pedagogija, Hrvatski jezik i1 knjiZzevnost, Povijest, Talijanski jezik i knjiZevnost, Engleski

jezik i knjizevnost, Filozofija i Povijest umjetnosti).

U wuzorku su izdvojene Ccetiri skupine studenata: (1) studenti 1. godine diplomskog
dvopredmetnog studija (N=16), (2) studenti 2. godine diplomskog dvopredmetnog studija
(N=26), (3) studenti 4. godine integriranog preddiplomskog i diplomskog uciteljskog studija
(N=19), i (4) studenti 5. godine integriranog preddiplomskog i diplomskog uciteljskog studija
(N=27).
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Godina studija

® studenti 1. godine diplomskog dvoprediﬂét'liog\studija
B studenti 2. godine diplomskog dvopredmetnog studija
© studenti 4. godine integriranog preddiplomskog i diplomskog uciteljskog studija

® studenti 5. godine integriranog preddiplomskog i diplomskog uciteljskog studija

Slika 2. Struktura uzorka prema godini studija

6.2.2. Postupak provedbe istrazivanja

Istrazivanje je provedeno tijekom lipnja, srpnja i kolovoza 2021. putem online ankete
koristenjem Google obrasca. Prije provedbe upitnika sudionici/-e su, u uvodnom dijelu
upitnika upoznati s ciljem istrazivanja 1 nafinom rjeSavanja upitnika. Sudjelovanje u

istraZzivanju je bilo anonimno i dobrovoljno.

6.2.3. Instrument istrazivanja
Za potrebe istrazivanja proveden je upitnik koji se sastojao od tri dijela. U prvom dijelu su se

ispitivali op¢i podatcei o ispitanicima - spol, godina studija, dob 1 studijska grupa.
Drugi dio upitnika ¢inila su 3 pitanja otvorenoga tipa:

1) Sto za Vas predstavlja pojam poucavanje? (Pokusajte taj pojam definirati svojim
rijecima.)
2) Navedite nekoliko odrednica kvalitetnog poucavanja.

3) Kojaje, prema VaSem misljenju, uloga ucenika u nastavnom procesu?

U tre¢em dijelu upitnika, ispitanici su oznacavali koliko se slazu s pojedinom tvrdnjom koja

se implicitno odnosila na odredenu (tradicionalnu ili konstruktivisticku) koncepciju
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poucavanja. Tvrdnje (ukupno njih 30) su preuzete iz upitnika The Teaching and Learning
Conceptions questionnaire (TLCQ) (Chan 1 Elliott 2004). Ispitanici su svoje slaganje
iskazivali prema Likertovoj ljestvici procjene od 1 do 5 (u kojoj 1 oznafava uopce se ne
slazem, 2 donekle se ne slazem, 3 niti se slazem, niti se ne slazem, 4 donekle se slazem i 5

u potpunosti se slazem).

Originalna inacica upitnika (Chan i Elliott 2004) sadrzavala je 35 tvrdnji od kojih je izlu¢eno
njih 30 (iste su preuzete u upitniku ovoga rada), s faktorom opterecenja 0,30 ili viSim.
Pouzdanost upitnika tipa unutarnje konzistencije utvrdena je pomocu Cronbachova alfa
koeficijenta. Cronbach alfa vrijednosti cijele ljestvice (30 tvrdnji) 1 dvije podskale bile su
zadovoljavajuée, oko .86, .84. Nakon metode osnovnih komponenata, izdvojene su dvije
podskale (faktora), a koje se odnose na dvije koncepcije poucavanja: tradicionalnu i

konstruktivisti¢ku.

Zbog malog uzorka (N=88) sudionika istrazivanja, faktorska analiza za potrebe ovog rada

nije provedena.

6.2.4. Analiza podataka

Prikupljeni podatci o slaganju s tvrdnjama iz upitnika 7he Teaching and Learning
Conceptions questionnaire (Chan i Elliott 2004) analizirani su postupcima deskriptivne
analize (postotci, frekvencije, aritmeticke sredine). Kvantitativni podatci analizirani su
programom IBM Spss Statistics. U analizi odgovora na otvorena pitanja iz upitnika slijedile
su se preporuke koje navodi Milas (2009). Autor kao metode razvrstavanja jedinica analize
navodi kategoriziranje i kodiranje, od kojih je, za potrebe ovoga rada, kori§teno samo
kategoriziranje. Prema tome, odgovori su kategorizirani u 3 kategorije; tradicionalnu
koncepciju poucavanja ili onu konstruktivisticku ili u kategoriju koja je oznaCavala
kombinaciju tih dviju. Milas (2009: 512) dodaje kako “Poznavanje ucestalosti kojom se
pojavljuje neka kategorija mnogo je potpunija informacija od znanja samo je li se pojavila ili
ne”. U radu je naglasak upravo na kvalitativnoj analizi odgovora studenata koji su se, radi
preglednosti i povezivanja tih rezultata s onim kvantitativnim, izdvojile i1 frekvencije
odgovora (prema dvjema izdvojenim koncepcijama, odnosno njihovoj kombinaciji). Iako su u
radu ispitivane sloZzene pojave, odnosno koncepcije poucavanja, kategoriziranje ne pruza
dovoljno kvalitetne podatke jer ne uzima u obzir snagu ili intenzitet odgovora (Milas 2009).
Medutim, “Kategorizacija prema intenzitetu zahtijeva mnogo viSe problema nego drugi oblici

kvantifikacije. U pravilu, zbog objektivnosti je nuzno da intenzitet procjenjuje skupina
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sudaca, Sto je, zbog dugotrajnosti 1 sloZenosti takve procedure, postupak primjenjiv tek u
rijetkim prilikama” (Milas 2009: 513). 1z navedenih razloga, za potrebe ovog rada intenzitet

odgovora nije procjenjivan.

6.3. Rezultati istrazivanja i rasprava

Prvo ¢e se prikazati i razmotriti kvantitativni, a potom kvalitativni rezultati istrazivanja.
6.3.1. Koju koncepciju poucavanja studenti nastavnickih usmjerenja dominantno podrzavaju?

U Tablici 1. prikazani su deskriptivni podatci tvrdnji o koncepcijama poucavanja iz Upitnika.
Tvrdnje su prikazane redom: od onih s kojima se studenti najvise slazu do onih s kojima se
slazu najmanje. Od ukupno 88 odgovora, njih 87 je procijenjeno valjanima. Detaljnije ¢e se
razmatrati tvrdnje za koje aritmeticka sredina (M) poprima vrijednost 4 i viSe (pritom se

sli¢ne tvrdnje nece navoditi) te one ¢ija je vrijednost aritmeticke sredine (M) 2 1 manje.

Tablica 1. Deskriptivni podatci tvrdnji o koncepcijama poucavanja iz Upitnika

Tvrdnje
N Min Max M SD
2. Dobar nastavnik potice ucenike na samostalno traZenje 38 4.00 500 491 0289
odgovora.
3. Proces uc¢enja podrazumijeva da ucenici imaju dovoljno 38 4.00 500 489 0319

mogucénosti za istraZivanje, raspravu i iznoSenje vlastitih

ideja.

6. UspjeSno poucavanje odlikuje poticanje u¢enika na 38 3.00 500 488 0366

aktivnost i na viSe rasprava.
1. VazZno je da nastavnik razumije osjecaje ucenika. 38 4.00 500 485 0357

4. U dobroj uc¢ionici vlada demokratska i slobodna 88 4.00 500 485 0357

atmosfera koja potice u¢enike na razmisljanje i interakciju.

10. Ucenicima bi trebalo osigurati mnogo prilika za 38 3.00 500 476 0455

izrazavanje njihovih ideja.
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Tablica 1. nastavak

Tvrdnje

5. Svako dijete je jedinstveno i zasluZuje obrazovanje

prilagodeno svojim potrebama.

7. Poucavanje bi trebalo biti usmjereno na pomo¢ uc¢enicima
u konstrukeiji znanja na temelju vlastita iskustva ucenja,

umjesto na prijenos znanja.

12. Dobri nastavnici uvijek ¢ine da se njihovi ucenici

osjecaju vaznima.

8. Poucavanje bi trebalo biti dovoljno prilagodljivo kako bi

uvazilo individualne razlike medu uc¢enicima.

11. Ideje u¢enika su vazne i trebale bi biti pazZljivo

razmotrene.

9. Ciljevi i ishodi ucenja trebali bi uzeti u obzir medusobne

razlike izmedu ucenika i njihove individualne moguénosti.
30. Ucenje se najvise odvija kroz vjezbu i praksu.
27. Zaista sam neSto naucio ako se istog mogu sjetiti kasnije.

25. Nastavnik bi cijelo vrijeme trebao imati kontrolu nad

onim $to ucenici rade.

13. Glavni zadatak nastavnika je pruZiti u¢enicima znanje, zadati

im vjezbe i zadatke te ispitati znanje.

14. Vaino je, tijekom sata, usmjeriti ucenike na rad iz

udZzbenika.
24. Ucenje nije mogucée sve dok ucenici nisu pod kontrolom.
16. Dobri ucenici su tihi i u razredu prate upute nastavnika.

21. Ucenike treba ucestalo prozivati kako bi ih se drzalo pod

kontrolom.
15. U¢iti znadi zapamtiti ono $to je nastavnik poucavao.

18. Najbolje je kada nastavnik primjenjuje §to vise

autoriteta u razredu.

88

88

88

88

88

88

87

87

87

88

88

88

88

88

88

Min

3,00

3,00

2,00

2,00

1,00

1,00

2,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

Max

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

5,00

4,75

4,74

4,73

4,67

4,64

4,57

4,48

3,83

3,24

3,05

2,89

2,60

2,36

2,26

2,26

2,13

SD

0,531

0,467

0,582

0,601

0,695

0,708

0,697

1,070

1,099

1,286

1,066

1,089

1,116

1,140

1,099

1,070
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Tablica 1. nastavak

Tvrdnje
N Min Max M SD
20. Ucenje se najviSe odnosi na upijanje $to je moguce vise 38 1.00 500 197  1.055
informacija.
17. Tradicionalna nastava je najbolja jer se kroz takvu 88 1.00 5.00 1.84 0958
nastavu pokrije viSe informacija.
23. Zadatak nastavnika je da odmah ispravi pogresna 88 1.00 5.00 1.80 0972

shvaéanja ucenika, ne da ih pusti da ih sami isprave.

26. Uciti poucavati znadi primjenjivati ideje koje su nam 87 1.00 500 167  1.053

prenijeli profesori bez preispitivanja istih.

22. Bit poucavanja je osigurati uc¢enicima toc¢no i cjelovito 38 1.00 500 163 0.963

znanje, a ne poticati ih na samostalno otkrivanje.

19. Odlika dobrog pouc¢avanja je da u razredu najvise 38 1.00 500 150 0817

govori nastavnik.

valjani N 87

6.3.2. S kojim se elementima tradicionalne i/ili konstruktivisticke koncepcije poucavanja
studenti nastavnickih usmjerenja najvise, a s kojima najmanje slazu?

Vidljivo je da su ispitanici visoko vrjednovali dimenzije: samostalnosti (vezane uz
istrazivanje i traZzenje odgovora te iznoSenje ideja), aktivnosti ucenika, interakcije ucenika,
pozitivne (demokratske) atmosfere, medusobnog razumijevanja i podrske, individualnosti,
konstrukcije znanja, iskustva ucenika, prakse. Spomenute dimenzije karakteristicne su za
konstruktivisti¢ku koncepciju poucavanja (Chan i Elliot, 2004; Arbuni¢ i Kostovi¢ Vranjes,
2007; Marlowe i1 Page, 1998; prema Bas, 2016; Cheng i sur., 2009; prema Aypay, 2010,
Aypay, 2010; Bas, 2016) pa navedeni rezultati daju razlog za optimizam vezan za nastavnu

praksu u odgojno-obrazovnim institucijama.

Ispitanici su iskazali i visoko slaganje s tvrdnjom: Ucenje se najvise odvija kroz vjezbu i
praksu (M=4,48, SD=0,697). Ovdje vjezba ima negativno znafenje, odnosi se na strogo i
poslusno izvrSavanje zadataka (precizno 1 automatski; bez preispitivanja njihova smisla) pa se
spomenuta tvrdnja vezuje uz tradicionalnu koncepciju (Chan i Elliott, 2004). Autori isticu da

se koncepcije poucavanja u stvarnosti zapravo isprepli¢u, nisu medusobno isklju¢ive. Drugim
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rijeima, nastavnici ¢esto u svojem djelovanju koriste metode 1 strategije obiju koncepcija,
ovisno o nastavnom kontekstu. Dakle, ovakvi rezultati u skladu su s prethodnim, a koji
upucuju na na to da veéina ispitanika podrzava konstruktivisticku koncepciju. Osim toga,
rezultati istrazivanja koje su proveli Otting i sur. (2010) pokazuju pozitivnu korelaciju
konstruktivistiCke koncepcije i vjerovanja u ucenje praksom i vjezbanjem. Prema tome,
moguce je da su 1 sudionici ovoga istrazivanja ovu tvrdnju dozivjeli na takav nacin, odnosno
nisu imali u vidu strogo i poslusno izvr§avanje zadataka, ve¢ aktivan rad ucenika na stjecanju

vlastitog znanja.

Da se donekle ili gotovo uopée ne slazu, ispitanici su procijenili za sljedece tvrdnje: Ucenje
se najvise odnosi na upijanje Sto je moguce vise informacija (M=1,97, SD=1,06),
Tradicionalna nastava je najbolja jer se kroz takvu nastavu pokrije vise informacija (M=1,84,
SD=0,96), Zadatak nastavnika je da odmah ispravi pogresna shvacanja ucenika, ne da ih
pusti da ih sami isprave (M=1,80, SD=0,97), U¢iti poucavati znaci primjenjivati ideje koje su
nam prenijeli profesori bez preispitivanja istih (M=1,67, SD=1,05), Bit poucavanja je
osigurati ucenicima tocno i cjelovito znanje, a ne poticati ih na samostalno otkrivanje
(M=1,63, SD=0,96). Odlika dobrog poucavanja je da u razredu najvise govori nastavnik
(M=1.50, SD=0,82). U navedenim tvrdnjama naglasak je na koli¢ini informacija i gotovim
znanjima te na pasivnosti ucenika (odnosno aktivnosti nastavnika). Spomenute dimenzije
karakteristi¢éne su za tradicionalnu koncepciju koja stavlja nastavnika u srediSte nastavnog
procesa; nastavnik je jedini izvor znanja ¢iji je zadatak prenijeti uenicima (Sto vise) znanja
svojim predavanjima (Chan 1 Elliott 2004, Arbuni¢ 1 Kostovi¢ Vranje§ 2007), a samostalne
aktivnosti u¢enika se ne provode (Chan i Elliott 2004, Bognar i Matijevi¢ 2005, Aypay 2010).
Podrzavati da u razredu najviSe govori nastavnik zapravo znaci podrzavati predavacku
nastavu, odnosno poucavanje kao transmisiju znanja i vjeStina (vezano uz tradicionalnu
koncepciju, Boulton-Lewis i sur. 2001). Prema tome, ovakvi rezultati su pozitivni jer upucuju
na podrzavanje konstruktivisticke koncepcije. S druge strane, konstruktivisticka koncepcija
zagovara raznovrsnost metoda i strategija poucavanja (Chan i Elliot 2004, Arbuni¢ i Kostovié¢
Vranje§ 2007, Pritchard 2015; prema Bas 2016). Sli¢ne rezultate prilikom istrazivanja
koncepcija poucavanja studenata nastavnickih usmjerenja dobili su i drugi autori (Bolhuis 1

Voeten, 2004; Cheng i sur., 2015; Bilgin i Aykac, 2016).

Iako u ovom istrazivanju rezultati nisu usporedivani u odnosu na spol ispitanika (uzorak ne bi
bio reprezentativan), zanimljivo je spomenuti (s obzirom na strukturu uzorka prema kojoj

zenski ispitanici ¢ine 85,2%) kako je kod nekih dosadasnjih istraZivanja konstruktivisticka
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koncepcija bila zastupljenija kod Zenskih ispitanika nego muskih (veéinom pobornici
tradicionalne koncepcije prema rezultatima tih istrazivanja) (Aykac 2010, Kog¢ i Kdybasi
2016, Mahasneh 2018). Medutim, vazno je naglasiti da kod nekih drugih istraZivanja nije
utvrdena znacajna razlika s obzirom na spol (Bilgin i Aykac 2016) ili su muski studenti
ostvarili su znacajno viSe rezultate na faktoru konstruktivisticke koncepcije od svojih

kolegica (Sentiirk 1 Zeybek 2019).

6.3.3. Kako studenti nastavnickih usmjerenja poimaju poucavanje?

Za prvo otvoreno pitanje (Sto za Vas predstavlja pojam poucavanje? Pokusajte taj pojam
definirati svojim rijecima.), zabiljeZeno je 84 odgovora. Od ukupnog broja odgovora, najvise
ih je odgovaralo tradicionalnoj definiciji poucavanja (N=38), zatim kombinaciji tradicionalne
i konstruktivisticke definicije (N=25), a najmanje konstruktivistickoj (N=19). Za dva
odgovora se nije moglo odrediti kojoj bi koncepciji pouc¢avanja odgovarali (nedovoljno jasni

ili pogresno shvaceno pitanje). Neki od odgovora ispitanika prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Definicije poucavanja studentica i studenata

koncepcija poucavanja frekvencija primjeri odgovora

tradicionalna 38 prenoSenje znanja,
prijenos znanja i vrijednosti;

prenosenje znanja, vjestina i kompetencija

konstruktivisticka 19 proces  sukonstrukcije  znanja  nekog
subjekta;

stvaranje promjene u pojedincu, da nesto
razumije Sto prije nije ili da se probudi
znatizelja za nesto c¢ega prije nije bilo;

interaktivan proces izmedu nastavnika,
ucenika i obrazovnih materijala s ciljem
boljeg razumijevanja i konstrukcije i
sukonstrukcije znanja, vjestina i
kompetencija;

proces u kojemu ucenici i nastavnik
aktivno konstruiraju znanje, pri cemu i
nastavnik uci od ucenika, a ne samo ucenici
od nastavnika
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Tablica 2. nastavak

koncepcija poucavanja frekvencija primjeri odgovora
kombinacija tradicionalne i 25 iznimno  zahtjevna  zadaca  svakog
Konstruktivisticke prenositelja znanja kojoj je cilj Sto je

moguce bolje otvoriti zadanu temu,
prenijeti, kvalitetno, znanje te tako onomu
kojemu se znanje prenosi omoguciti novi
pogled na odredenu temu te vlastito
razmisljanje i zakljucivanje o odredenim
problemima s kojima se susrece;

osposobljavanje  osobe  za  struku,
pripremanje djece za buduci zivot

neodredeno 2 sve

Odredeni autori navode kako na koncepcije poucavanja pojedinaca utjecu njihova odgojno-
obrazovna iskustva (Chan i Elliott, 2004, Cheng i sur., 2015). Prema tome, ako se uzme u
obzir da ispitanici na pedagoskim kolegijima ufe konstruktivisticki utemeljene definicije
poucavanja te ih se usmjerava ka organiziranju nastavnog procesa prema konstruktivickim
nacelima (a trenutno su na cetvrtoj, odnosno petoj godini studija), prikazani rezultati nisu bili
o¢ekivani. No, s druge strane, u literaturi je prisutan stav kako na koncepcije poucavanja
utjecu i epistemoloska uvjerenja pojedinaca (Braten i sur., 2011, Hoffman i Siedel, 2014), a
ne iskljuc¢ivo njihova odgojno-obrazovna iskustva. Dakle, moglo bi se pretpostaviti kako su,
prilikom definiranja poucavanja, bila presudna tradicionalna epistemoloska uvjerenja
ispitanika, a ne njihova odgojno-obrazovna iskustva. Medutim, s obzirom na ranije prikazane
kvantitativne podatke (koji su pokazali visoke vrijednosti na faktoru konstruktivisticke
koncepcije) te kvalitativne koji ¢e biti prikazani u nastavku rada, spomenuto je malo
vjerojatno. Prilikom razmatranja odgovora na pitanje u kojem se trazila definicija nekog
pojma iz podru¢ja odgoja i obrazovanja, treba biti svjestan kompleknosti toga zahtjeva.
Navedeno se potvrduje postojanjem brojnih nejednoznacno odredenih pojmova iz
spomenutog podru¢ja (Ababio, 2013). Definiranje poucavanja usko je vezano uz ulogu
nastavnika koja je takoder iznimno zahtjevna i sloZena pa je spomenuto moglo dovesti do
uskih definicija kod poprilicnog broja studenata. Takoder, mozda upotrebljene sintagme
(poput prenosenje znanja) nisu odraz stvarnih stavova ispitanika, odnosno njihovih
(tradicionalnih) koncepcija poucavanja, ve¢ “nespretnog” (tj. nedovoljno promisljenog)
izrazavanja. Ako se uzmu u obzir kvantitativni rezultati i odgovori ispitanika na ostala
otvorena pitanja, postoji velika vjerojatnost da nisu. Ostaje pitanje bi li rezultati o poimanju

poucavanja bili drugaciji da se umjesto otvorenog pitanja (tj. davanja vlastite definicije pojma)
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postavilo pitanje zatvorenoga tipa, primjerice, viSestrukog izbora u kojem bi ispitanici od
ponudenih definicija (od kojih bi neke odgovarale tradicionalnoj koncepciji, neke
konstruktivisti¢koj, a neke kombinaciji tih dviju) odabirali onu s kojom se najvise slazu.
Kvantitativi rezultati i odgovori ispitanika na ostala otvorena pitanja ukazuju da bi takav
ishod bio vrlo vjerojatan. Uz to, postoji jo§ jedna mogucénost objaSnjenja ovakvih rezultata.
Naime, upitnik je proveden online anketiranjem pa nije iskljueno da su neki ispitanici
pronasli traZzenu definiciju na internetu (bez dubljeg promisljanja), a koja, opet, nije morala
nuzno odrazavati njihov osobni stav. Drugim rije¢ima, postoji moguénost da su ispitanici
zabiljezili tradicionalnu definiciju poucavanja, dok zapravo podrzavaju konstruktivistiCku

koncepciju.

Ovakvi su rezultati suprotnost rezultatima nekih dosadasnjih istrazivanja (Ottin i sur., 2010,
Lee 1 sur., 2013; Bilgin i Aykac, 2016; Ko¢ i Kdybasi, 2016; Dorsah 2020) u kojima su
vrijednosti konstruktivisticke koncepcije bile znatno viSe nego vrijednosti tradicionalne. Ipak,
dobiveni rezultati podudaraju se s rezultatima istrazivanja koje su proveli Sentiirk i Zeybek
(2019) u kojem su ispitanici takoder ostvarili viSe vrijednosti na faktoru tradicionalne nego

konstruktivisti¢ke koncepcije.

6.3.4. Koje su odrednice kvalitetnog poucavanja prema misljenju studenata nastavnickih
usmjerenja?

Za drugo otvoreno pitanje (Navedite nekoliko odrednica kvalitetnog poucavanja.), zabiljezen
je ukupno 81 odgovor. Od ukupnog broja odgovora, ¢ak viSe od polovice njih odgovaralo je
konstruktivistiCkom shvaéanju kvalitetnog poucavanja (N=55), =zatim kombinaciji
tradicionalne i1 konstruktivisticke definicije (N=21), a znatno manje tradicionalnom (N=3). Za
dva odgovora se nije moglo odrediti kojoj bi koncepciji poucavanja odgovarali (nedovoljno

jasno ili neodgovoreno pitanje).

Tablica 3. Odrednice kvalitetnog poucavanja prema misljenju ispitanika

koncepcija poucavanja frekvencija primjeri odgovora

Tradicionalna 3 dobar, pouzdan i kvalitetan ucitelj;
efikasno i integrativno:

znanje, efikasnost
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Tablica 3. nastavak

koncepcija poucavanja

frekvencija

primjeri odgovora

konstruktivisti¢ka

55

dvosmjerna komunikacija, znanje, vjestine;

visoko znanje o predmetu kojeg se
poucavanja, strpljenje, razumijevanje,
otvorenost,empatija, interdisciplinarnost,
poticanje kritickog misljenja i kreativnosti,
preispitivanje  vlastitog  rada,  stalno
usavrsavanje;

pozitivno ozracje, stvarna zelja onog koji
poucava da u tom naumu uspije, navodenje
ucenika do spoznaje indirektno radije nego
da se znanje da '"na pladnju”, sloboda
izrazavanja  misljenja,  aktivnost  svih
sudionika te naravno postizanje cilja
poucavanja;

suradnicko ucenje, ucenik u sredistu

kombinacija tradicionalne i

konstruktivisticke

21

jasno i zanimljivo izlaganje, ukljucivanje
sudionika u razgovor, koristenje pokusa ili
drugih nacina ucenja koji ne ukljucuju samo
direktno ucenje iz knjige i biljeznice,
motiviran profesor, zainteresirani ucenici,
mirno okruzenje, optimalan opseg nastavnog
sadrzaja, jasno prezentirano znanje koje se
prenosi, susretljive metode koje ce ucenike
potaknuti na rad,

dobar ucitelj/profesor koji ¢e ujedno biti
autoritet, ali i pomagati im u ucenju, znati sto
se tocno trazi od ucenika i to primjenjivati pri
sastavljanju pitanja za test ili usmeno
ispitivanje;

smirenost prenositelja znanja, upucéenost u
temu, zelja za kvalitetnim prenoSenjem
znanja pa tako i volja, kvalitetni materijali i
primjeri, razgovor i suradnja itd.

neodredeno

(prazan odgovor), samoinicijativno

Moze se zakljuciti kako su studenti osvijestili odrednice kvalitetnog poucavanja (prema

konstruktivistiCkim nacelima kojima i teze), kao $to su aktivni ucenik, dvosmjerna

komunikacija, kreativnost, suradni¢ko ucenje itd. te uocili nedostatke tradicionalne nastave

poput usmjerenosti na nastavnika, pasivnost ucenika, jednosmjerna komunikacija 1

prenosenje znanja iskljucivo s nastavnika na ucenika. Spomenuto bi se moglo obrazloziti

osvijes¢enoscu krize odgoja i Skolstva od strane Sire akademske zajednice te utjecajem
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pedagoskih kolegija koje studenti pohadaju, a koji podrzavaju konstruktivisticka nacela
nastave (vidljivim u metodama i strategijama poucavanja, strukturi udzbenika, metodama
vrjednovanja). Ako se usporede navedeni odgovori s odgovorima na prvo otvoreno pitanje (u
kojem se trazilo odredenje poucavanja), jasno je kako se bitno razlikuju. U prvom pitanju
ispitanici su naveli veéinom tradicionalne definicije poucavanja. Razlog bi mogao biti
sloZzenost odredenja pojmova iz podrucja odgoja i1 obrazovanja (¢emu svjedoCe brojni
nejednoznacno odredeni pojmovi), kao i zahtjevna uloga nastavnika pa su ispitanici svojim
definicijama zahvatili samo dio te uloge. Osim toga, upitnik je proveden online putem pa nije
isklju¢eno da je zabiljezena definicija zapravo preuzeta s interneta, a ne odraz osobnih
promiSljanja 1 stavova ispitanika. Ovakvi rezultati podudaraju se s rezultatima nekih
dosadasnjih istrazivanja istog podrucja (Bolhuis i Voeten, 2004; Ottin i sur., 2010; Lee 1 sur.,

2013; Cheng i sur., 2015; Bilgin i Aykac, 2016; Kog i Koybasi, 2016; Dorsah, 2020).

6.3.5. Kako studenti nastavnickih usmjerenja poimaju ulogu ucenika u nastavnom procesu?

Odgovori na treée otvoreno pitanje (Koja je, prema Vasem misljenju, uloga ucenika u
nastavnom procesu?) potvrdili su stav izre€en u drugom otvorenom pitanju. Od ukupno 81
odgovora, ponovo je viSe od polovice njih podrzalo konstruktivisticko shvacanje uloge
ucenika u nastavnom procesu (N=62). Slijedi tradicionalno shvaéanje spomenute uloge
(N=11), a zatim kombinacija tradicionalnog i konstruktivistickog (N=5). Tri odgovora nisu
svrstana ni u jednu od spomenutih kategorija (odgovor nije naveden, nejasan, pogresno

shvaceno pitanje).

Tablica 4. Odrednice kvalitetnog poucavanja prema misljenju ispitanika

koncepcija poucavanja frekvencija primjeri odgovora

tradicionalna 11 primatelj znanja;

vecinom onaj koji prima znanje, onaj kojeg se
poucava, upijanje znanja vjestina i kompetencija
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Tablica 4. nastavak

koncepcija poucavanja frekvencija primjeri odgovora

konstruktivisticka 62 sredisnja figura;

da znanje koje dobije u skoli produbi ili viastitim
razmisljanjima ili raznim pitanjima koja ce tako u
suradnji s profesorom omoguciti kvalitetan rad u
nastavi s ciljem postizanja obrazovanja koje ce
uceniku omoguciti kvalitetno sudjelovanje u
drustvu;

aktivni sudionik u nastavnom procesu te zajedno s
uciteljem sukonstruira nova znanja;

da iznosi vlastita misljena i kritike uz
argumentiranost; bez ucenika nema ni nastavnog
procesa, oni moraju biti ukljuceni u nastavu i
nastava se uvijek prilagodava ucenicima;
sukonstruktor nastave

kombinacija 5 uz vodenje ucitelja treba uloZiti napore kako bi
uspio upiti znanje, ste¢i vjestine i razviti
kompetencije, uloga ucenika je kljucna, nastavnik
konstruktivisti¢ke postavija pravila, a ucenik uspostavlja ravnotezu
u tumacenju odredenog sadrzaja;

tradicionalne i

da bude poucen, ali i da on sam poucava druge
(vrsnjake npr.)

neodredeno 3 ucenik je, nazalost, jos uvijek pasivni slusac;
medijatora;

prenosenje znanja ucenicima

Ovakvi rezultati mogu se obrazloziti na isti nacin kao i rezultati odgovora na prijasnje
otvoreno pitanje upitnika. Takvim se rezultatima potvrdio zaokret ka konstruktivistickoj
koncepciji poucavanja o kojem se govori u literaturi (Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac 2013).

Kod ovog pitanja zanimljivo je spomenuti i jedan od nesvrstanih odgovora: Ucenik je,
nazalost, jos uvijek pasivni slusac¢; u kojem je zapravo iskazano neslaganje s pasivhom
ulogom pojedinca u nastavnom procesu. S obzirom na to, moZe se zakljuciti kako ispitanik/ca
podrzava konstruktivisticku koncepciju poucavanja jer ista naglaSava vaznost aktivne uloge
ucenika (Chan i Elliott, 2004; Zhao, 2007; Miller, 1997; prema Aypay, 2010; Marlowe i Page,
1998; prema Bas, 2016). Osim toga, u izdvojenom nesvrstanom odgovoru posebno je
vidljivo ranije spomenuto nezadovoljstvo trenutnom (pasivhom) ulogom ucenika u

nastavnom procesu (Mlinarevi¢ i Zrili¢ 2015, '2). Spomenuto nezadovoljstvo uogeno je i u

12 Izvor: https://dijete.hr/tematska-sjednica-odbora-za-obrazovanje-kriza-odgojne-funkcije-skole-kakav-
odgoj-zelimo/ (kolovoz 2021).
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rezultatima istraZivanja Studenovi¢ (2016) u kojem su ucenici spomenuli arogantno
ponaSanje profesora te nezainteresiranost za u€enike i njihovo misljenje (pozivajuéi se na
svoju mo¢ autoriteta).

Prikazani kvantitativni i1 kvalitativni rezultrati upuéuju na zaklju¢ak kako ispitanici ipak
vecinski podrzavaju konstruktivistiCku koncepciju u odnosu na onu tradicionalnu. Rezultati
odgovora na prvo otvoreno pitanje koje nije u skladu s ostalim kvantitativnim i kvalitativnim

rezultatima (a koji podrzavaju konstruktivisticku koncepciju poucavanja) ranije su objaSnjeni.
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7. Zakljucak

Rezultati provedenog istrazivanja upucuju na to da ispitivani studenti/-ce najvise
podrzavaju konstruktivisticku koncepciju poucavanja. Pritom, ispitanici visoko vrjednuju
dimenzije samostalnosti (vezane uz istrazivanje i trazenje odgovora te iznoSenje ideja),
aktivnosti ucenika, interakcije ucenika, pozitivne (demokratske) atmosfere, medusobnog
razumijevanja i podrske, individualnosti, konstrukcije znanja, iskustva ucenika, vjezbe i
prakse. Ispitanici su se najmanje slozili s tvrdnjama koje su implicitno podrzavale
tradicionalnu koncepciju poucavanja. Toc¢nije, najnize su vrjednovali tvrdnje u kojima je
naglasak na (velikoj) koli¢ini informacija i gofovim znanjima te na pasivnosti ucenika
(odnosno aktivnosti nastavnika). Medutim, ovakve rezultate nije potvrdila i analiza
definicija poucavanja koju su studenti/-ce navodili u prvom otvorenom pitanju. Naime, u
spomenutim odgovorima prevladavaju tradicionalne definicije poucavanja (s naglaskom na
prenosenju znanja). Definicije poucavanja ispitanika potaknule su diskusiju iz viSe razloga.
Prvo, isti su u suprotnosti sa spomenutim kvanitativnim podatcima istrazivanja. Osim toga,
ispitanici su na pedagoSkim kolegijima usmjeravani ka konstruktivisti¢koj koncepciji (i
poucavani prema nacelima iste koncepcije). Otvara se nekoliko moguénosti objaSnjenja
uzroka ovakvih odgovora. Jedno objaSnjenje je da su presudnu ulogu u definiranju
poucavanja imala epistemoloska uvjerenja ispitanika, a drugi bi razlog mogao bi biti
sloZzenost definiranja pojmova iz podruc¢ja odgoja i obrazovanja. Ako se uzmu u obzir
kvantitativni rezultati i odgovori ispitanika na ostala otvorena pitanja, postoji velika
vjerojatnost da nisu. Ostaje pitanje bi li rezultati o poimanju poucavanja bili drugaciji da se
umjesto otvorenog pitanja postavilo pitanje zatvorenoga tipa. Kvantitativi rezultati i
odgovori ispitanika na ostala otvorena pitanja upucuju na to da bi studenti u tom slucaju
vjerojatno odabrali konstruktivisticke koncepcije. Uz to, postoji jo§ jedna mogucnost
objasnjenja ovakvih rezultata. Naime, upitnik je proveden online anketiranjem pa nije
iskljueno da su neki ispitanici pronasli trazenu definiciju na internetu, a koja nije morala

nuzno odrazavati njihov osobni stav.

Za drugo otvoreno pitanje (Navedite nekoliko odrednica kvalitetnog poucavanja.), od
ukupnog broja odgovora, ¢ak viSe od polovice njih odgovaralo je konstruktivistiCkom
shvacanju kvalitetnog poucavanja (N=55), zatim kombinaciji tradicionalne i
konstruktivisticke definicije (N=21), a znatno manje tradicionalnom (N=3). Moze se
zakljuéiti kako su studenti osvijestili odrednice kvalitetnog poucavanja (prema

konstruktivistickim nacelima), kao Sto su aktivni ucenik, dvosmjerna komunikacija,
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kreativnost, suradnicko ucenje itd. te uocili nedostatke tradicionalne nastave poput
usmjerenosti na nastavnika, pasivnost u¢enika, jednosmjerna komunikacija i prenoSenje
znanja isklju¢ivo s nastavnika na ucenika. Spomenuto bi se moglo obrazloziti
osvijes¢enosc¢u krize odgoja i Skolstva od strane Sire akademske zajednice te utjecajem
pedagoskih kolegija koje studenti pohadaju, a koji podrzavaju konstruktivistiCka nacela
nastave (vidljivim u metodama i strategijama poucavanja, strukturi udzbenika, metodama

vrjednovanja).

Odgovori na tre¢e otvoreno pitanje (Koja je, prema Vasem misljenju, uloga ucenika u
nastavnom procesu?) potvrdili su stav izreCen u drugom otvorenom pitanju. Vise od
polovice odgovora podrzalo je konstruktivisticko shvaéanje uloge ucenika u nastavnom
procesu (N=62). Slijedi tradicionalno shvacanje spomenute uloge (N=11), a zatim
kombinacija tradicionalnog 1 konstruktivistickog (N=5). Ovakvi rezultati mogu se
obrazloziti na isti nacin kao i rezultati odgovora na prijasnje otvoreno pitanje upitnika.
Takvim se rezultatima se potvrdio zaokret ka konstruktivistiCkoj koncepciji poucavanja o

kojem se govori u literaturi (Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac 2013).

Dobiveni rezultati upucuju na vecinsko slaganje s konstruktivistickom koncepcijom
poucavanja koja je usmjerena prvenstveno na ucenika, odnosno na razvoj svih njehovih
potencijala kako bi uspjeSno odgovorio zahtjevima svakodnevnog Zivota. S obzirom na to
da konstruktivisticka koncepcija isti¢e vaznost aktivnog, samostalnog i suradni¢kog ucenja,
uzimajuci u obzir osobine (te zelje i potrebe) ucenika 1 nastavni kontekst, dobiveni rezultati

daju optimisti¢an pogled na djelovanje (nastavu) buduéih nastavnika.
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SaZetak

Prema suvremenom pogledu na odgoj i obrazovanje, zada¢a odgojno-obrazovnih ustanova je
pruziti Sto kvalitetnije odgojno-obrazovno iskustvo kako bi pojedinci mogli kompetentno
konstruirati 1 rekonstruirati znanje te razviti izniman set znanja, vjestina i sposobnosti. Pritom,
istie se uloga nastavnika, odnosno nastavne prakse. Istrazivanja potvrduju da na nastavnu
praksu utje¢u koncepcije poucavanja nastavnika. Spomenuti utjecaj potaknuo je istrazivanje
ovoga rada Ciji je cilj bio ispitati koncepcije poucavanja buduc¢ih nastavnika na uzorku od 88
studenata nastavnickih usmjerenja Filozofskog fakulteta u Splitu. Rezultati su pokazali da se
studenti ve¢inom slazu s konstruktivistickom koncepcijom poucavanja. Iznimka su bili
odgovori na prvo otvoreno pitanje u kojem se trazila vlastita definicija poucavanja, a
ispitanici su ve¢inom naveli tradicionalne definicije. Navedeno je viSestruko obrazlozeno:
sloZzenos$¢u odredenja pojmova iz podrucja odgoja i obrazivanja, ¢injenicom da se poucavanje
veze uz zahtjevnu ulogu nastavnika (zabiljeZzene definicije zahvatile su samo dio te uloge) i
time da je istrazivanje provedeno online putem (postoji vjerojatnost da je odreden broj
definicija preuzet s interneta i zapravo ne odrazava koncepcije poucavanja ispitanika).

Ovakvi rezultati daju optimisti¢an pogled na nastavu buducih nastavnika.

Kljuéne rijeci: koncepcije ucenja i poucavanja, konstruktivisticka koncepcija, nastavna

praksa, tradicionalna koncepcija, uvjerenja nastavnika

Abstract

According to the modern view of upbringing and education, the task of educational
institutions is to provide the best possible educational experience so that individuals can
competently construct and reconstruct knowledge and develop an exceptional set of
knowledge, skills and abilities. At the same time, the role of teachers, ie teaching practice, is
emphasized. Research confirms that teaching practice is influenced by the concepts of teacher
teaching. The mentioned influence stimulated the research of this paper, the aim of which
was to examine the concepts of teaching future teachers on a sample of 88 students of
teaching orientations at the Faculty of Humanities and Social Sciences in Split. The results
showed that students mostly agree with the constructivist conception of teaching. The
exception was the answers to the first open-ended question in which their own definition of
teaching was sought, and the respondents mostly gave traditional definitions. This is

explained in several ways: by the complexity of defining terms in the field of education, the
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fact that teaching is related to the demanding role of teachers (recorded definitions covered
only part of that role) and that the research was conducted online. from the internet and does
not actually reflect the respondent’s teaching concepts). These results give an optimistic view

of the teaching of future teachers.

Keywords: conceptions of teaching and learning, constructivist conception, teaching practice,

traditional conception, teacher beliefs
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