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Sazetak

Ubrzani razvoj tehnologije i znanosti u posljednjih tridesetak godina doveli su do globalizacije, a
samim time 1 do promjena u drustvu. Znanja 1 vjesStine brzo zastarijevaju, znanost se ubrzano
mijenja 1 donosi nove spoznaje. Suvremeno drustvo od pojedinca zahtijeva sposobnost prilagodbe
takovim ubrzanim promjenama; kompetencije analitickog i kritickog sagledavanja i rjeSavanja
problema, poduzetnost, socijalne kompetencije, informaticku pismenost, odnosno kontinuirani

razvoj kroz cjelozivotno ucenje.

Obrazovanje budu¢ih narastaja trebao bi biti prioritet drustva kao ulog u buduéi druStveni 1
gospodarski razvoj zajednice. Zato temelj suvremenog odgoja i obrazovanja treba Ciniti aktivno
ucenje koje kod ucenika budi zainteresiranost, znatizelju, poti¢e ih na djelovanje, istraZivanje,
sudjelovanje te razvija kompetencije potrebne za sustavno prilagodavanje promjenama i
zahtjevima suvremenog zivota. Aktivno ucenje je ishodiSte rasta i razvoja djeteta u cjelovitu 1

odgovornu osobu.

Teorijska analiza usmjerena je na tumacenje pojma aktivnoga ucenja kroz povijesni pregled
razvoja aktivnoga ucenja 1 njegovu povezanost s nastavom prirode i drustva. Aktivno ucenje
poti¢e iskustveno i suradnic¢ko ucenje, a temelji se na konstruktivistickoj teoriji ucenja koje
uvazava iskustvo ucenika i njegova ve¢ usvojena znanja. Opisuje se znac¢aj aktivnoga ucenja za

ucenike kao i uloga ucitelja u vodenju procesa aktivnoga ucenja.

Vazan dio opisuje suvremene strategije, metode i oblike ucenja, poucavanja i rada u nastavi
prirode i druStva kao Sto su istrazivacka nastava, praktiCan rad, projektna, izvanucionicka i
problemska nastava te primjena informacijsko-komunikacijske tehnologije. Navedenim
strategijama ucenik postaje aktivan sudionik u nastavnom procesu $to mu omogucava razvoj
sposobnosti i vjeStina potrebnih za zivot, Kriticko promisljanje, suradnju u grupi ili timu,
socijalne vjesStine, samostalnost, odgovornost, cjelozivotno obrazovanje. Ucenik se kao aktivan

sudionik u nastavi osjeca kao osoba sa svim svojim potrebama, pravima i osjec¢ajima.

U teorijskoj analizi opisuje se Priroda i druStvo kao nastavni predmet u kojemu ucenici otkrivaju
zakonitosti pojava i procesa u prirodi i drustvu u kojemu zive kao i njihovu medusobnu

povezanost. Suvremena nastava prirode i drustva podrazumijeva iskustveno ucenje koje se



ostvaruje dozivljavanjem, promatranjem, istrazivanjem i eksperimentiranjem. U€ionica i razredno
ozracje, Skolski vrt 1 dvoriSte, zivi kutak predstavljaju vazne ¢imbenike u odrzavanju nastave

prirode 1 drustva u Skoli 1 njenom okoliSu.

Temeljna uloga ucitelja je da implementacijom nastavnih strategija i metoda aktivnoga ucenja,
ucenika postavlja u poziciju aktivnog sudionika u nastavi, a pravilnim odabirom nastavnih
strategija aktivnoga ucenja moZze poboljsati uspjeh ucenika. U suvremenoj Skoli uloga i

kompetencije ucitelja su od iznimne vaznosti.

Drugi dio ovoga doktorskoga rada predstavlja empirijsko istrazivanje ¢iji je cilj ispitati procjenu
ucestalosti provodenja aktivnoga ufenja u nastavi prirode i drustva iz perspektive ucitelja
razredne nastave i studenata 4. i 5. godine uciteljskih studija i njihovu samoprocjenu
kompetencija za provodenje strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i1 drustva te uocavaju li

prednosti i moguce prepreke takvoga ucenja.

Ovo istrazivanje je ukazalo na vaznost i potrebu usavrSavanja ulitelja. Komunikacija i
sposobnost suradnje u timu su trazene osobine na trziStu rada, a rezultati ovog istrazivanja
pokazuju manju primjenu strategija u podru¢ju suradni¢kog ucenja i u podruéju koristenja
informacijsko-komunikacijske tehnologije $to iziskuje usavrSavanje uéitelja u tom podrucju. U
prilog potrebe za usavrsavanjem ucitelja idu i rezultati koji su pokazali da usavrSavanjem raste
samopouzdanje ucitelja i ovim istrazivanjem je utvrdeno da je visa samoprocjena osobnih
profesionalnih kompetencija ucitelja za provedbu strategija aktivnoga ucfenja povezana S

njihovom ¢es¢om primjenom u nastavi prirode i drustva.

Doprinos ovoga rada ogleda se u spoznaji o vaznosti implementacije nastavnih strategija
aktivnoga ucenja u nastavu prirode 1 drustva u primarnom obrazovanju kao i o vaznosti

usavrSavanja ucitelja na tom podrucju.

Klju¢ne rijeci: aktivno ucenje, cjeloZivotno obrazovanje, kompetencije ucitelja, suvremena

nastava prirode i drusStva, suvremene strategije aktivnoga ucenja.



STRUKTURIRANI SAZETAK

Suvremenim Zivotom dominiraju promjene u svim aspektima Zivota. Zato je potrebno
obrazovanje iz tradicionalnog preoblikovati u suvremeno u kojemu je ucenik aktivni sudionik 1
kreator vlastitog znanja te spreman na brzu prilagodbu svim promjenama To podrazumijeva
aktivno ucenje. Nametnulo se pitanje jesu li ucitelji kompetentni za ovakav oblik nastave i

primjenjuju li ga uopce.

Cilj istrazivanja u ovome doktorskome radu jest ispitati primjenu nastavnih strategija i metoda
aktivnog ucenja u nastavi prirode 1 drustva u primarnom obrazovanju na podrucju Republike
Hrvatske, ispitati samoprocjenu kompetencija studenata — buducih ucitelja i ucitelja u primarnom
obrazovanju za primjenu i provodenje nastavnih strategija aktivnog ucenja u nastavi prirode i
drustva kao interdisciplinarnog predmeta kao i njihovo misljenje o prednostima i preprekama za

njihovu primjenu.

Istrazivanje je provedeno na uzorku od 290 ucitelja primarnog obrazovanja osnovnih $kola u
Republici Hrvatskoj i 227 studenata 4. i 5. godine uciteljskih studija u Republici Hrvatskoj. Za
potrebe istrazivanja sastavljen je upitnik za studente i1 ucitelje. Prvi dio upitnika sastoji se od
sociodemografskih obiljezja za ucitelje (godine radnog iskustva, Skola, Zupanija, razred, stru¢no
usavrsavanje) i za studente (fakultet i godina studija). Drugi dio upitnika sastoji se od tri dijela

koja su istovjetna za ucitelje i studente:

- upitnik za ispitivanje ucestalosti primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog ucenja u
nastavi prirode 1 druStva koji je podijeljen na 5 tematskih subskala imenovanih prema
strategijama aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 druStva koje obuhvacaju opise navedenih
aktivnosti ucenja (suradni¢ko ucenje, komunikacijske vjestine i vjeStine ucenja, problemsko
ucenje, postavljanje ciljeva i davanje povratnih informacija te aktivno u€enje uz uporabu

informacijske i komunikacijske tehnologije) (Haas, 2002)

- upitnik za samoprocjenu razine kompetencija za ucinkovitu organizaciju i izvodenje nastave

prirode 1 druStva (Letina, 2013)

- upitnik o prednostima i preprekama u provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva

(Bori¢, Skugor i Perkovié, 2010).



Rezultati svih pet tematskih subskala pokazuju da ucitelji suradniC¢ko ucenje primjenjuju
povremeno (jednom mjesecno), komunikacijske vjestine i vjesStine ucenja te problemsko ucenje
primjenjuju Cesto (jednom tjedno), gotovo uvijek (dva puta tjedno) postavljaju ciljeve 1 daju
povratne informacije dok su najrjede koriStene strategije 1 metode aktivnoga ucenja u nastavi
prirode i drustva uporaba i koriStenje komunikacijske i1 informacijske tehnologije. Takoder,
ucitelji Cesto koriste nastavne strategije 1 metode aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.
Pokazala se negativna i niska povezanost usavrSavanja u sklopu teme o provodenju nastavnih
strategija aktivnoga ucenja s primjenom tih istih strategija u nastavi prirode i druStva, a to
potvrduje i koeficijent korelacije koji je znacajan. Vazan je rezultat da se 77,9% ucitelja iz ovog
istrazivanja stru¢no usavrSavalo u sklopu teme o provodenju nastavnih strategija u aktivhom
ucenju u posljednjih pet godina. Utvrdeno je 1 da nema znaCajne razlike u primjeni strategija
aktivnoga ucenja izmedu ucitelja koji poucavaju u prvom i drugom razredu i ucitelja koji
poucavaju u treCem i Cetvrtom razredu. Nametnula se pretpostavka da ucitelji u podruc¢nim
Skolama (ruralna sredina) viSe provode strategije aktivnog u€enja poput npr. istrazivacke
izvanucionicke nastave od ucitelja u mati¢nim Skolama (urbana sredina), pa iako to nije bio
istrazivaCki problem, utvrdilo se da nema statisticki znaCajne razlike izmedu te dvije grupe
ispitanika. Rezultati pokazuju da nastavne strategije aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva
najcesce primjenjuju ucitelji koji imaju izmedu 6 i 10 godina radnoga iskustva i ucitelji koji

imaju vise od 25 godina radnoga iskustva.

Studenti procjenjuju da ¢e suradni€¢ko ucenje, komunikacijske vjeStine i1 vjeStine ucenja,
problemsko ucenje te postavljanje ciljeva 1 davanje povratnih informacija primjenjivati ¢esto dok
¢e povremeno koristiti komunikacijske i informacijske tehnologije. Usporedbom dobivenih
rezultata ucitelja 1 studenata doSlo se do spoznaje da obje skupine na prvo mjesto stavljaju
strategiju postavljanja ciljeva i1 davanja povratnih informacija. U¢iteljima su na drugom mjestu
komunikacijske vjesStine i vjeStine ucenja, a na treCem mjestu problemsko ucenje dok je kod
studenata obrnuto. Prednost koju studenti daju problemskom ucenju nad komunikacijskim
vjeStinama i vjestinama ucenja moze se protumaciti nedostatkom prakticnog iskustva u nastavi. |
ucitelji 1 studenti suradniC¢ko ucenje stavljaju na Cetvrto mjesto. Uporaba informacijske i
komunikacijske tehnologije na posljednjem mjestu je mozda ocekivana za ucitelje kod kojih
46,5% ispitanika ima viSe od 25 godina radnoga iskustva, ali je neobi¢na za studente kojima

digitalna tehnologija ¢ini sastavni dio Zivota.



Takoder, rezultati su pokazali da 1 ucitelji 1 studenti procjenjuju da su najkompetentniji u
povezivanju nastave s promjenama u prirodi tijekom godisnjih doba te u povezivanju nastavnih
sadrzaja prirode 1 drustva s drugim nastavnim predmetima, a da su najmanje kompetentni u
teorijskom znanju. Zanimljivo je da se viSe smatraju kompetentni za organizaciju 1 pripremu za
primjenu nastavnih strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva nego za samu primjenu.
Ucitelji svoje kompetencije procjenjuju najmanje razvijenima na podrucju poznavanja
konstruktivistickih koncepcija u€enja te u poznavanju i primjeni raznovrsnih strategija i metoda
aktivnoga ucenja. Studenti svoje kompetencije procjenjuju najmanje razvijenima u poznavanju
etapa za provedbu projektne nastave (proces projekta i produkt projekta), u poznavanju
konstruktivistickih koncepcija u€enja te u sposobnosti rada u interdisciplinarnom timu ucitelja
radi organizacije izvanucionicke nastave prirode 1 drustva. I ucitelji 1 studenti samoprocjenjuju
svoje kompetencije za primjenu strategija aktivnoga u¢enja u nastavi prirode i drustva uglavnom
razvijenima. Ucitelji svoje kompetencije za primjenu strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode
i drustva procjenjuju vise razvijenima od studenata. Rezultati potvrduju da postoji statisticki
znaCajna razlika u samoprocjeni usvojenosti kompetencija za primjenu strategija aktivnoga
ucenja u nastavi prirode 1 drustva izmedu ucitelja 1 studenata. Isto tako, rezultati potvrduju da
postoji snazna pozitivna povezanost izmedu razvijenijih kompetencija ucitelja s ucestalijom
primjenom strategija. Na kraju, rezultati pokazuju da postoji znaCajna razlika u procjeni
kompetencija za provodenje strategija aktivnhoga ucenja izmedu studenata zavrSne godine

uciteljskog studija i studenata s nize godine uciteljskog studija.

Rezultati istrazivanja pokazuju i da ucitelji vrlo dobro percipiraju prednosti primjene aktivnoga
ucenja u nastavi prirode i drustva za ucenike, dok se studenti uglavnom slazu s prednostima
primjene aktivnoga ufenja u nastavi prirode i drustva za ucenike. Pokazalo se da nema znacajne
razlike u percepciji prednosti aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 drustva izmedu ucitelja 1
studenata. Rezultati potvrduju da nema statisticki znadajnih razlika u procjeni prednosti i
prepreka nastavnih strategija aktivnoga u€enja izmedu ucitelja s viSe godina radnoga iskustva od

ucitelja s manje godina radnoga iskustva.

Ispitala se 1 razlika u procjeni kod studenata, a rezultati ukazuju na to da nema statisticki
znacajnih razlika u procjeni prednosti i prepreka nastavnih strategija aktivnoga ucenja izmedu
studenata 4. 1 5. godine studija. Kompetencije su znacajan pozitivan prediktor primjene kao 1

procjene prednosti i prepreka; §to je viSa samoprocjena osobnih profesionalnih kompetencija za



provedbu strategija aktivnoga ucenja to je i ¢eS¢a njihova primjena u nastavi prirode i drustva te

veca procjena prednosti u odnosu na prepreke.

Detaljan prikaz teorijskog 1 empirijskog istrazivanja u ovom podru¢ju u nacionalnom i
medunarodnom kontekstu predstavlja spoznajnu svrhu istraZzivanja dok primjenjivi i znanstveni
doprinos pruza empirijski dio rada kojim se stekao uvid u ucestalost primjene nastavnih strategija
1 metoda aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva u osam zupanija na podru¢ju Republike
Hrvatske, u samoprocjenu kompetencija studenata 4. i 5. godine uciteljskih studija i1 ucitelja u
primarnom obrazovanju za primjenu nastavnih strategija uc¢enja u nastavi prirode i1 druStva, na
procjenu prednosti i prepreka u provodenju aktivnoga ucenja te na usporedbu rezultata ovog
istrazivanja s rezultatima istrazivanja na nacionalnoj i medunarodnoj razini. Doprinos ovoga
doktorskoga rada ogleda se 1 u otvaranju nekih novih pitanja za istrazivanja u buducnosti koja bi
pridonijela ¢eS€oj primjeni strategija aktivnhoga ucenja u Skolskoj praksi te se time podigla
kvaliteta obrazovanja: zaSto se u razrednoj nastavi najmanje primjenjuje strategija koristenja
informacijsko-komunikacijske tehnologije i strategija suradnickog ucenja, pronalaZzenje uzroka
nezainteresiranosti mladih ucitelja za usavrSavanjem na pocetku svoga uciteljskog rada, ispitati
misljenje ucitelja o tome postoji li potreba za suvremenijim Kurikulumom nastavnog predmeta
Prirode i drustva te ispitati misljenje studenata postoji li potreba za ucestalijim prakticnim

sudjelovanjem u nastavi.

Ovo istrazivanje bi trebalo pridonijeti kontinuiranom hospitiranju studenata u realnom nastavnom
procesu kroz cijelo fakultetsko obrazovanje kao i rastere¢enju Kurikuluma nastavnog predmeta
Prirode 1 drustva u smislu smanjenja odgojno-obrazovnih ishoda kako bi uditelji dobili vrijeme 1
prostor za planiranje, organizaciju i provodenje aktivnoga ucenja. Posljedica bi bilo ucestalije
provodenje strategija aktivnoga ucenja u nastavi kojima se potice ucenike na samostalnu
aktivnost kojom dolaze do novih spoznaja temeljenih na neposrednom iskustvu i osposobljava ih

za cjelozivotno ucenje kojim ¢e se uspjesno prilagoditi izazovima buduceg drustva.

Klju¢ne rijeci: aktivno ucenje, cjelozZivotno ucenje, kompetencije ucitelja, suvremena nastava

prirode i drustva, suvremene strategije aktivnoga ucenja



STRUCTURED SUMMARY

Modern life is dominated by changes in all aspects of life. That is why it is necessary to reshape
education from traditional to modern in which the student is an active participant, a creator of
their own knowledge, and adaptable to changes. This implies both active learning and the

educators’ competence in this form of teaching.

The aim of this doctoral thesis is to examine the application of active learning strategies to
teaching methods in primary-level Nature and Society education in the Republic of Croatia. A
further aim is to examine the self-assessment of both students (future primary education
teachers), and teachers, with a particular focus on the implementation of active learning teaching

strategies to Nature and Society classes (an interdisciplinary subject).

The research was conducted on a sample of 290 primary education teachers in 290 in Croatian
primary schools and 227 4th and 5th year Teacher Education students, also in Croatia. For the
purposes of the research, a questionnaire was designed for students and teachers. The first part of
the questionnaire consisted of sociodemographic teacher characteristics (years of work
experience, school, county, class, professional training) and students (Faculty and years of study).
The second part of the questionnaire consisted of three sections that were the same for teachers

and students:

1. A questionnaire for examining the frequency of active learning teaching strategies application
in Nature and Society, which is divided into 5 thematic subscales named according to the active
learning strategies including descriptions of learning activities (collaborative learning,
communication skills and learning skills, problem-based learning, setting goals and giving
feedback, and active learning with the use of information and communication technology) (Haas,
2002)

2. A self-assessment questionnaire with a focus on competences for effective organisation and

execution of Nature and Society lessons (Letina, 2013)

3. A questionnaire about the advantages and obstacles in the implementation of active learning

strategies in the teaching of Nature and Society (Bori¢, Skugor and Perkovi¢, 2010).

The results of all five thematic subscales show that teachers apply collaborative learning

occasionally (once a month); communication skills, learning skills and problem-based learning



often (once a week); that they set goals and give feedback almost very frequently (twice a week);
while the least frequently used active learning strategy in Nature and Society is the use of

communication and information technology.

A negative and low connection between training in the implementation of active learning
teaching strategies and the application of these same strategies in Nature and Society became
apparent. The correlation coefficient is significant, too. An important result is that 77.9 % of the
teachers who participated in this research received professional training in the implementation of
active learning teaching strategies in the last five years. It also became clearthat there is no
significant difference in the application of active learning strategies between teachers who teach
in the first and second grades and those who teach in the third and fourth grades. The assumption
is that district school teachers (in rural areas) implement more active learning strategies, such as
exploratory extracurricular classes, than teachers in home schools (urban areas). Although this
was not an explicit research goal, 1 became apparent that there was no statistically significant
difference between the two groups of respondents. The results show that active learning teaching
in Nature and Society are most often applied by teachers who have between 6 and 10 years of

work experience and by teachers who have more than 25 years of work experience.

Students estimate that they will apply collaborative learning, communication and learning skills,
problem-based learning, and goal setting and feedback frequently, while occasionally also using
communication and information technologies. Through a comparison of the teacher and student
responses, it became clear that both groups prioritise the strategy of setting goals and giving
feedback. For teachers, communication skills and learning skills are of secondary importance.
Problem-based learning is of tertiary importance. The reverse is true for students. Students'
preference for problem-based learning over communication and study skills can be explained by
a lack of practical teaching experience. Both teachers and students put cooperative learning in
fourth place. The use of information and communication technology is gauged as the least
important. This is an expected finding given than 46.5 % of teacher respondents have more than
25 years experience. However, this stance is unusual for students who are digital natives.

Furthermore, the findings showed that both teachers and students estimate that they are most

competent in connecting lessons with seasonal environmental changes and connecting the



teaching content of nature and Society with other subjects. They feel the least competent in
theoretical knowledge. It is noteworthy that they perceive themselves as more competent in the
organisation and preparation of active learning teaching strategies in Nature and Society, than it
the application. Teachers assess their competences as the least developed in the field of
knowledge of constructivist concepts of learning and in the knowledge and application of various
strategies and methods of active learning. Students assess their competencies as the least
developed in the knowledge of the project process and project product, in knowledge of
constructivist concepts of learning, and in the ability to work in an interdisciplinary team of
teachers to organise extracurricular Nature and Society classes. Both teachers and students self-
assess their active learning strategies application in Nature and Society, as developed. Teachers
further assess their competences for applying active learning as more developed than students.
The findings confirm that there is a statistically significant difference in the self-assessment of
the adoption and application of active learning teaching strategies in Nature and Society between
teachers and students. Likewise, the findings suggest that there is a strong positive connection

between more developed teacher competencies and more frequent application of strategies.

In the final analysis, the findings show that there is a significant difference in the evaluation of
competencies for implementing active learning strategies between students in the final year of
Teacher Education and students in the lower years of Teacher Education. The findings also show
that teachers perceive the advantages of applying active learning strategies in Nature and Society
while students mostly agree that there are advantages in applying these strategies. The findings
also show that there is no significant difference in the perception of the advantages of active
learning strategies between teachers and students. Further, there are no statistically significant
differences in the assessment of the advantages and obstacles of active learning teaching

strategies between teachers more and less experienced teachers.

The difference in assessment among students was also examined. The findings indicate that there
are no statistically significant differences in the assessment of advantages and obstacles to active
learning teaching strategies between students in the 4th and 5th year of study. Competencies are a

significant positive predictor of application as well as assessment of advantages and obstacles;



the higher the self-assessment of personal professional competences for the implementation of
active learning strategies, the more frequent their application in the teaching of Nature and

Society and the higher the assessment of advantages in relation to obstacles.

A detailed presentation of the relevant theoretical and empirical research, in both the national and
international contexts, is the cognitive driver of this research. The scientific and applied
contribution is located in the empirical part of the thesis, which provides insights into the
frequency of active learning teaching strategies’ application in Croatia; into the self-assessment of
the competencies of 4th and 5th Teacher Education students and primary education teachers; into
the application of active learning teaching strategies in the teaching of Nature and Society. It also
evaluates advantages and obstacles in the implementation of active learning strategies findings.
The contribution of this doctoral work lies in the opening of new questions and avenues for future
research that could contribute to the more frequent application of active learning strategies in
school practice, and thus also to raising the quality of education. For example, determine why the
strategy of using information and communication technology and the strategy of collaborative
learning are less frequently applied in classroom teaching as well as determining the causes of
young teachers' lack of interest in training at the beginning of teaching, examining teachers'
opinions on whether there is a need for a more modern curriculum for Nature and Society, and

examining the need for more frequent practical participation in classes.

This research also contributes to the continuous involvement of students in real-life teaching
processes across their entire education, as well as to the reduction of Nature and Society’s
curriculum outcomes, which benefits teachers both in terms of planning time and the organisation
and implementation of active learning methods. A desirable consequence of this would be a more
frequent application of active learning strategies in classes encouraging students to engage in
independent activities, enabling them to acquire new knowledge based on direct experience, and

training them for lifelong learning and successful adaption to the challenges of future societies.

Keywords: active learning, lifelong learning, teacher competencies, contemporary teaching of
nature and society, contemporary active learning strategies
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UvOD

Suvremenim zivotom dominira ubrzani napredak znanosti, tehnologije i drustva §to, za opstanak
pojedinca, zahtijeva sposobnost brze i efikasne prilagodbe. Sve izrazenija potreba za stjecanjem
krucijalnih kompetencija za djelovanje u novim izazovima od obrazovanja zahtijeva dinamiku i
brze reakcije na promjene u drustvu. Demokratsko drustvo temelji se na aktivnom djelovanju
gradana i na njihovom znanju, vjeStinama i stavovima. Da bi uéenici postali odgovorni gradani,
obrazovanje treba preobraziti iz tradicionalnog u suvremeno S§to se postize aktivnim
sudjelovanjem ucenika u svim etapama o0dgoja i obrazovanja. Zato aktivno ucenje treba biti
prioritet suvremenog odgoja i obrazovanja kako bi ucenici aktivnim djelovanjem u nastavi
ostvarili svoj puni potencijal, stekli trajna i iskustvena znanja te bili osposobljeni za cjelozivotno

ucenje.

Aktivno ucenje zahtijeva samostalno mentalno 1 fizicko Cinjenje ucenika kojim dolaze do
vlastitih odgovora i zakljucaka, samostalnog rjeSavanja problema, stjecanja iskustva ¢ime se
stjeCu primjenjiva i trajna znanja. Aktivna nastava podrazumijeva aktivnost ucenika u svim
etapama nastave i ucenja Sto se posebno isti¢e u nastavi prirode i drustva koja omogucéava
ucenicima istraZivanje, promatranje i proucavanje prirode i druStva u svom uzZem okoliSu te
povezivanje nastavnih sadrzaja sa stvarnim zivotom. Djelovanjem, ucenici prikupljaju
informacije, obraduju ih, kriti¢ki prosuduju i povezuju te razmisljaju na koji nacin ih u¢inkovito
iskoristiti 1 involvirati u svakodnevni Zivot ¢ime stjeCu kljucne kompetencije za cjelozivotno

ucenje.

Aktivno ucenje nije novina i moze se zakljuciti da je staro koliko 1 sam covjek koji je oduvijek
spoznavao prirodu promatranjem i istrazivanjem; ¢injenjem. Na taj je nacin spoznavao svijet u
kojemu zivi 1 prilagodavao mu se kako bi opstao. Ve¢ je grcki filozof Sokrat primjenjivao princip
aktivnog ucenja kroz diskusiju sa svojim ucenicima koriste¢i metodu pitanja i odgovora. F.
Rabelais je ve¢ u 15. st. navodio kako se promatranjem pojava u prirodi treba poducavati o
prirodi, a tijekom 16., 17., i 18. st. se javljaju pedagozi humanisti J. A. Komensky, J. Locke i J. J.
Rousseau koji su odgojno-obrazovni proces povezivali s pojavama u neposrednom ucenikovom

okoliSu. Krajem 19. i pocetkom 20. st. u Europi 1 Sjedinjenim Americkim DrZzavama javljaju se



pokreti reformske pedagogije i veliki broj pedagoskih pravaca kojima je bio cilj otkloniti
nedostatke tradicionalne nastave i odgoja i obrazovanja tako da nastavu usmjere na uc¢enike kako
bi se uvazile njihove mogucénosti i sposobnosti te pomocéu metoda aktivhoga ucenja stekla
upotrebljiva znanja i prakticne vjestine. Kako je industrijsko druStvo 20. st. zahtijevalo
poslusnike koji se trebaju podrediti uputama i ispunjavati zadatke u zadanim okvirima, do 70-ih
godina prosloga stolje¢a ucitelji' su bili aktivni davatelji informacija, a ucenici pasivni procesori
istih. Tek se 70-ih godina 20. st. uéenje pocelo razmatrati kao struktura znanja u kojoj ucenik

svjesno upravlja u¢enjem te postaje partner u ucenju.

Aktivno ucenje svoje uporiste ima u konstruktivistiCkom pristupu koji u¢enje podrazumijeva kao
uklapanje novih znanja u postojeca kada ucenici oblikuju osobno razumijevanje te stvaraju
vlastiti pogled na svijet. Obzirom da ucenici sve teZe povezuju sadrzaje ucenja sa zivotnom
svakodnevicom te posljedi¢no imaju poteSkoc¢a u primjeni steCenoga znanja u realnom zivotu, sve

se vec€i znacaj pridaje konstruktivistickoj teoriji 1 aktivnom ucenju.

Danas je aktivno ucenje pojam koji se ucestalo veze uz odgojno-obrazovni proces, medutim
mnoga istrazivanja pokazuju kako jo$ uvijek prevladava tradicionalna nastava (Vrki¢ Dimi¢,
2007; Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011; Kadum-Bosnjak, 2012; Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Petrovi¢,
2014; Braici¢, Puranovi¢ i Klasni¢, 2015; Letina, 2016a; Kalini¢, 2017; Dzinki¢ i Milutinovi¢,
2018; Bahat i Luksa, 2019). Nacionalni kurikulum je preopsiran te ¢esto dolazi do nedostatka
vremena za provodenje aktivnih oblika ucenja, ucionice i oprema su prilagodeni frontalnom
obliku nastave, a kompetencije ucitelja za ovakav oblik nastave treba neprekidno usavrSavati. Iz

navedenih razloga ucitelji su Cesto nemotivirani i obeshrabreni za provodenje aktivne nastave.

Zahvaljujuéi informacijsko-komunikacijskoj tehnologiji znanje je lako dostupno, pa ucenike
treba osposobiti za cjelozivotno ucenje kako bi nadogradivali svoje znanje te se znali snaci u
buduéim Zivotnim situacijama. Treba ih motivirati na u€enje, nauciti kako da uce, istrazuju,
kriticki prosuduju, povezuju i u konacnici primjenjuju steceno znanje. SteCeno znanje treba biti
primjenjivo, a ono se postize Cinjenjem i aktivnim djelovanjem. Ucenike treba staviti u realne
situacije kako bi povezali svoje znanje s realnim zivotom. Vazan dio u¢enja su pogreske koje se

dogadaju isklju¢ivo poduzimanjem, a ne usvajanjem suhoparnih ¢injenica. UcCenici trebaju

1 U ovom doktorskom radu se, a radi jasnoce i razumljivosti teksta, muski rod upotrebljava kao generi¢ki oblik.



prihvatiti steCena znanja kao ulog u buduénost, a ne kao ucenje za ocjenu. Potrebno ih je
motivirati zanimljivim i1 zabavnim aktivnostima u kojima ucitelj spretno povezuje naucene
sadrzaje s novim kako bi ucenici nenamjerno usvojili nova znanja i vjestine, jer se zanimljivim i
zabavnim ucenjem i ucenjem kroz igru postize lakSe upamcivanje. Rjesavanjem problema
svakodnevnim situacijama i dobivanjem povratnih informacija o ucinjenom ucenici stjecu

zivotne kompetencije.

Uloga ucitelja u procesu uvodenja aktivnoga ucenja u nastavu neizmjerno je vazna. Potrebno je
uzeti u obzir ¢injenicu da uvodenje aktivnog ucenja u nastavu mijenja ulogu ucitelja iz predavaca
1 prenosioca znanja u ulogu voditelja 1 motivatora $to zahtijeva njihovo cjelozivotno
usavrSavanje. Ucenik postaje aktivan subjekt u nastavi. Ucitelji bi u nastavi prirode i druStva
trebali poticati suradnicko ucenje, istrazivacku 1 problemsku nastavu kako bi ucenicima
omogucili stjecanje kompetencija za 21. stolje¢e. Suradnjom u heterogenim grupama ucenici
stjecu socijalne vjestine poput pomaganja i suradnje s ostalim ¢lanovima grupe, uvazavanja tudeg
misljenja, uocavanje vlastite odgovornosti za uspjeh cijelog tima te konstruktivno rjeSavanje
neocekivanih zapreka. Kako se u razredu nalaze ucenici razlicitih sposobnosti i znanja ucitel;j ih
treba motivirati za rad pomno odabranim strategijama aktivnog ucenja, jer ne postoji jedinstvena

strategija kojom bi se ostvarili svi odgojno-obrazovni ishodi ucenja.

Nastavne strategije ¢ine kombinaciju metoda i postupaka koje planiranjem i pravilnom uporabom
rezultiraju aktivno$éu ucenika koja im omogucuje da upravljaju vlastitim procesom ucenja i
konstruiraju svoje znanje. Strategije aktivnog ufenja podrazumijevaju istraZivanje, rjeSavanje
problema, izradu projekata, prakti¢nih radova, uc¢enje uz primjenu informacijsko komunikacijske
tehnologije. To ukljucuje i oblike rada poput rada u paru i suradnicko ucenje kojima se poti¢u

komunikacijske kompetencije ucenika, suradnja, tolerancija i uvazavanje.

Ucitelj primjenom suvremenih nastavnih strategija i metoda nastavu obogacuje intelektualno
poticajnim nastavnim aktivnostima koje su povezane sa svakodnevnim zivotom, ucenike motivira
na ucenje i stjecanje znanja te na razvoj sposobnosti i vjestina Sto njihovo znanje Cini
primjenjivim u svakodnevici. Pravilnim odabirom i primjenom strategija aktivnoga ucenja ucitel;
omogucava svakom uceniku da se ukljuci u proces ucenja i vlastitim djelovanjem napreduje

prema svojim moguénostima te tako pronade svoje mjesto u drustvu. Strategije aktivnog ucenja
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poticu paznju ucenika te ih motiviraju na optimalno sudjelovanje u procesu ucenja aktivirajuci
njihove kognitivne sposobnosti kojima ih se navodi na analiticko 1 kriti¢ko razmisljanje. U€enici
aktivnim sudjelovanjem i djelovanjem u nastavi dubinski razumiju nastavne sadrzaje, samostalno
se sluze izvorima znanja, a u nastavi prirode 1 drustva to je izvorna 1 neposredna stvarnost, sto

predstavlja zdrav temelj za buduéi zivot i cjelozivotno ucenje.

Ucinkovitost nastavnih strategija i kvaliteta aktivnoga ucenja ovisi o ucitelju, odnosno o
njegovim kompetencijama za njihov odabir, planiranje i primjenu. Priroda i1 drustvo je
interdisciplinarni predmet, pa se podrazumijeva da ucitelj posjeduje Sirok spektar znanja iz raznih
podrucja znanosti kako bi kvalitetno organizirao nastavu 1 ostvario predvidene ishode ucenja. Uz
to treba posjedovati pedagosko-psiholoske kompetencije i didakticke kompetencije. Ucitelj koji
¢e uceniku omoguditi kvalitetno i primjenjivo znanje i optimalno utjecati na razvoj i sposobnosti
ucenika treba sustavno usavrSavati 1 nadogradivati profesionalne kompetencije kroz cjelozivotno
ucenje, jer je stav ucitelja prema znanosti kljucan za ostvarivanje aktivnoga ucenja u nastavi
prirode i drustva. Svrha cjelozivotnog ucenja je, uz razvoj intelektualnog potencijala ucitelja,
mijenjanje njihove percepcije. Buduéi ucitelji se trebaju na studijima, a ucitelji kroz stru¢na
usavrSavanja usmjeravati na istrazivanje kako bi bili pripravni za akcijsko istrazivanje, odnosno
inovativno osmisljavanje novih mogucnosti, ostvarivanje konstruktivnih ideja, promisljanje o
postignutim rezultatima kao 1 involviranje steCenih iskustava u zajednicu. Neophodno je
osposobljavanje ucitelja za znanstveni rad i cjelozivotno ucenje kako bi mogli i oni, a i njihovi

ucenici u buducnosti biti konkurentni i uSpjeSni na zahtjevnom trziStu rada.



I. TEORIJSKA ANALIZA

1. AKTIVNO UCENJE

Ucenje je proces ili aktivnost pomocu koje se postize relativno trajna promjena ponasanja i
dozivljavanja kroz steCena iskustva na osnovu usvajanja novih znanja, vjeStina, stavova,
uvjerenja, kompetencija te njihova zadrZzavanja i reproduciranja na svim podrucjima
psihofizi¢kog razvoja osobe koje su vazne za zivot 1 rad (Pranji¢, 2005; Matijevi¢ 1 Radovanovic,
2011; Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Autor Terhart (2001: 147) smatra da ,,u¢enje podrazumijeva
povecanje moguénosti suéeljavanja s vlastitom okolinom kao i sa samim sobom®. Covjek je u
stalnom procesu ucenja. Osoba uéi stjecanjem iskustva kroz razne situacije. Autori Fry,
Ketteridge i Marshall (2008) navode kako ucenje nije jedna stvar ve¢ moze obuhvacati paméenje
¢injeni¢nih informacija, usvajanje metoda, tehnika i pristupa, razumijevanje dokaza, svladavanje
apstraktnih nacela, prepoznavanje, rasudivanje, razvijanje ponaSanja prilagodenog specifi¢nim
situacijama, odnosno radi se o promjeni. Ucenje definiraju brojne znacajke medu kojima su
najvaznije kognicija, emocije 1 motivacija, a ujedno je i znaCajan proces u intelektualnom
sazrijevanju 1 socijalizaciji li¢nosti, pa je bitno njihovo medudjelovanje u slozenim Skolskim
aktivnostima (Lazzarich, 2021). Ucenje je aktivnost pojedinca i integracija misaono-teorijskog i
osjetilno-praktiénog spoznavanja, a rezultati ucenja mogu biti vezani uz razvoj dozivljajnih
(afektivnih), spoznajnih (kognitivnih) 1 prakti¢nih (psihomotornih) sposobnosti (Kostovi¢-
Vranjes, 2015). Ucenicima sadrzaj uCenja treba biti jasan 1 zanimljiv da bi ucenje bilo uspjesno,
pa nastavu treba obogatiti smislenim nastavnim aktivnostima koje su intelektualno poticajne i

koje ¢e pobuditi interes u€enika i razviti njihove sposobnosti i znanja §to pruza aktivno ucenje.

Autor Ryle (1949) je podijelio u€enje na deklarativno ucenje ili poznavanje Cinjenica i1 na
proceduralno ucenje ili znanje kako nesto uciniti (Park i Choi, 2014). Pri poucavanju treba
istodobno poticati razvoj 1 proceduralnoga 1 deklarativnoga znanja kako bi ucenici poznavajuci
pojmove znali izvesti potrebnu aktivnost, odnosno znali povezati znanje s realnim svijetom i
uociti kada je moguce primijeniti nova znanja (Miljevié¢-Ridicki i sur., 2003). Prema autorima
Rasfeld 1 Breidenbach (2005) proces ucenja Cini uspjeSnim smisleno ucenje u realnim
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okolnostima vlastitim tempom i sa strascu, iskuSavanje vlastite djelotvornosti, posStovanje,
priznanje i povezanost s drugima. Oni smatraju da takva kultura razvoja potencijala zahtijeva

temeljitu promjenu Skolskoga sustava.

Ucenje treba biti zabavno 1 poticati ucenike da aktivno sudjeluju u nastavi. Ucenici kroz vlastite
aktivnosti nesvjesno usvajaju nova znanja koja kroz iskustveni dozivljaj postaju trajna. ,,Rilke je
prije viSe od 100 godina rekao, a to vrijedi i danas: ,,Velike su ideje u Skolama izgubile svoju
zivotnost, postale su apstraktne 1 dosadne jer ih se umetnulo u planove, u impersonalnu zalihu
znanja, bezivotnu poput konverzacijskoga leksikona, bez ikakve unutrasnje povezanosti*
(Rasfeld 1 Breidenbach, 2015: 48) te se na taj nacin uceniku nudi zadana koli¢ina gotovih
rezultata koja ga ne zanima. Autori takoder napominju da su Skole optereene preopSirnim
nastavnim kurikulumima posljedica cega je nemogucénost razumijevanja zbog nedostatka
vremena, da je potrebno reducirati poucavanje U nastavi koje je zahvaljujuéi tehnologiji lako
dostupno te da umjesto toga treba mlade osposobiti da se nose s kompleksnoS¢u u svim
podruc¢jima realnoga zivota. Ucenike treba nauciti kako da sami sebe motiviraju na ucenje i na
koji nacin trebaju uciti, a ne da uce za ocjenu. Treba ih osposobiti za cjelozivotno ucenje kako bi
se snalazili u situacijama koje ¢e zivot stavljati pred njih. Vazan izvor ucenja su pogreske, ali u
Skolama se podvlace crvenom bojom i uzrokuju losu ocjenu (Rasfeld i Breidenbach, 2015). Cilj
ucenja danasnjice je razvoj razliitih potencijala pojedinaca pomocu njegove aktivnosti i

angazmana (Dikovi¢ 1 Gergori¢, 2020).

Razliku izmedu ucenja i poucavanja autori Bognar i Matijevi¢ (2002) opisuju tako Sto ucenje
podrazumijeva zaklju€ivanje i1 pronalazak rjeSenja vlastitom aktivnoséu dok kod poucavanja
postoje gotovi odgovori koji nisu dobiveni vlastitom aktivnoscu. Isti autori objaSnjavaju kako je
poucavanje aktivnost ucitelja, a uenje aktivnost uc¢enika. Autori Pedersen i Liu (2003) navode
kako se ,usredotoCenost na ucenika“ definira u suprotnosti s ,,usmjereno$¢u na ucitelja®.
Poucavanje se opisuje kao proces prenosenja ideja ucenicima (Land i1 Jonassen, 2013).
Poucavanje koje kod ucenika ne pobuduje interes nece dati rezultate. Autorica Miljevi¢-Ridicki i
suradnici (2003) smatraju da koli¢ina nau¢enog znanja, osim prezentacije samoga ucitelja, ovisi i

o tome kako ucenik procesuira taj sadrzaj.



Svaki oblik ucenja u kojem ucenik svojim radom na izvrSenju odredenoga zadatka pridonosi
razvoju kognitivnog, motori¢kog ili afektivnog podru¢ja povezanog s ciljem ucenja, smatra se
aktivnim ucenjem (Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011) tijekom kojeg su ucenici ukljuceni u
aktivnosti koje ih navode na razmiSljanje o idejama 1 na¢inu na koji mogu koristiti te ideje
(Michael, 2006). U literaturi mozemo naic¢i na mnogo definicija aktivnoga uéenja koje bismo
mogli sazeti u jednu i odrediti ga kao nastavu usmjerenu na ucenika koja poti¢e ucenike na
samostalno djelovanje i stjecanje iskustva ¢injenjem, a posljedica tog aktivnog procesa je trajno
znanje koje ih osposobljava za djelovanje 1 primjenu u svakodnevnom zivotu te poti¢e njihov
cjelovit razvoj (Morgan i Streb, 2001; Prince, 2004; Michael, 2006; Turk, 2009; Omerovi¢ i
Dzaferagi¢-Franca, 2011; Peko i Varga, 2014; Rasfeld i Breidenbach, 2015; Bahat i Luksa, 2019).
Ucenici uce stjecanjem iskustva kroz razne aktivnosti. U znanstvenoj 1 strucnoj literaturi uz
pojam aktivnoga ucenja Cesto se rabe pojmovi kao $to su aktivna nastava, suvremena nastava,
nastava usmjerena na ucenika, poucavanje usmjereno na proces ili poucavanje usmjereno na
dijete (Boras, 2009; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011; Dzaferagi¢-Franca i Omerovi¢, 2012). Svi
ovi nazivi imaju zajednicku odrednicu, a to je ucenje koje je rezultat aktivnog djelovanja samoga
ucenika u suradnji s uciteljem. Prema Greeneu (1996) aktivno sudjelovanje ucenika u procesu
ucenja jako utjeCe na shvacanje sadrzaja 1 ovladavanje vjeStinama. UcCenje se ostvaruje kao
posljedica iskustva pojedinca i ono je aktivan proces u kojemu su ucenici aktivni stvaraoci
vlastitoga znanja (Prince, 2004; Park i Choi, 2014; Rasfeld i Breidenbach, 2015) dok ucitelj ima
ulogu voditelja. Mizokami (2018) pod aktivnim ucenjem pretpostavlja sve vrste ucenja koje
iskljucuju jednosmjerni prijenos znanja usmenim izlaganjem ucitelja. Ucenje ¢injenjem ili ucenje
dozivljajnim u¢enjem pomaze ucenicima u primjeni stecenih spoznaja u svakodnevnom zivotu u
sli¢nim ili novim situacijama te ih osposobljava za djelovanje (Morgan i Streb, 2001; Omerovi¢ i
Dzaferagi¢-Franca, 2011; Rasfeld i Breidenbach, 2015). Aktivno ucenje podrazumijeva stvaranje
iskustva, u¢enje u kojem ucenik slobodno stvara vlastite odgovore na neku situaciju, sudjeluje u
planiranju 1 organiziranju procesa ucenja (Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011) te je posebno vazno u
motiviranju uc¢enika na ucenje (Desforges, 2001). Autor Michael (2006) opisuje aktivno ucenje
kroz nekoliko definicija: kao proces u kojemu su ucenici aktivno$¢u motivirani na razmisljanje o
idejama 1 nac¢inu na koji te ideje koriste; stjecanje znanja sudjelovanjem ili doprinosom; proces u

kojemu se ucenici kroz aktivnost mentalno 1 fizicki uklju€uju u razmisljanje, probleme i1



prikupljanje informacija, procjenjuju vlastiti stupanj razumijevanja i vjeStine u rjeSavanju

problema.

Odgojno-obrazovni ciljevi sve manje podrazumijevaju $to ucitelj mora, a sve vise Sto ucenik
moze nakon aktivnog sudjelovanja u nastavnom procesu (Loncari¢ i1 Peji¢ Papak, 2009).
Aktivnim ucenjem se postize visoka razina samostalnosti i samoregulacije, pove¢ana motivacija,
odrzavanje paznje, primjenjuju se raznolike misaone strategije i1 specificne kognitivne vjestine
kojima se uocava bitno, selektiraju i usporeduju informacije koje se povezuju s prethodnim
znanjima $to omogucuje poboljSano dubinsko razumijevanje te razvoj kritickog misljenja Sto u
konacnici osigurava dugoro¢no pamcenje (Prince, 2004; Turk, 2009; Peko i Varga, 2014). Razvoj
potencijala podrazumijeva otkrivanje vlastitih individualnih talenata i sklonosti te njihov razvoj, a
drustvo je duZzno pojedincu otvoriti putove kako bi poticalo njihove sklonosti, jer upravo
kulturom razvoja potencijala mozemo odgovoriti na izazove, slozenost i dinamiku Zivotnih uvjeta

koji se kontinuirano mijenjaju (Rasfeld i Breidenbach, 2015).

Prednosti aktivnoga ucenja su visestruke, jer olakSavaju proces uenja te istovremeno poticu
motivaciju ucenika za daljnjim napretkom. Obrazovanje treba biti dinami¢no i1 sposobno brzo
reagirati na promjene u drustvu (Kangaslathi i Pohoata, 2017), pa kod ucenika treba razviti
kompetencije koje su klju¢ne za prilagodbu u svijetu ubrzanog napretka i stalnih promjena. Kako
bi se pojedinac snasao i prilagodio promjenama koje namece ubrzani razvoj suvremenog ljudskog
drustva, potrebna su mu funkcionalna znanja poput kritickog misljenja, povezivanja stecenih
spoznaja, zaklju€ivanja, obrade podataka, ucinkovite primjene informacija te vjeStine poput
suradnje, komunikacije, istrazivackih vjestina i1 vjestina eksperimentiranja (HornaCkova i sur.,
2014; Rasfeld i Breidenbach, 2015). Da bi se ostvarilo drustvo utemeljeno na znanju, obrazovni
sustav treba uvesti promjene u procesu ucenja u kojem je aktivno ucenje i cjelovit razvoj djeteta u
prvome planu (Gazibara, 2016). U€enje se dogada u trenutku samostalnog donoSenja odluka,
rjeSavanja problema i snalazenja u novim okolnostima, odnosno aktivnim djelovanjem. Na taj
nacin uceniku raste samopouzdanje i Siri mu se svijest o vlastitim moguénostima. ,,Kriticko
misljenje ukljucuje slozeni proces, visi oblik misljenja Sto pocinje informacijom, a zavrSava
odlukom* (Miljevi¢-Ridicki 1 sur., 2003: 66), a isti autori smatraju da je najvrjednije ucenje ono

ucenje koje osoba koja ga uci dozivljava kao vazno, smisleno i potrebno.



Cetiri su kljuéna elementa za kreiranje aktivnog pristupa udenju: individualna odgovornost za i
prema ucenju, sudjelovanje u organizaciji aktivnosti u¢enja kao i u aktivnostima otvorenog tipa te
kriticko misljenje (Berry, 2008; prema Letina, 2016a). Potrebno je da pojedinci kriticki ispituju
situacije, odmjeravaju alternativna rjeSenja i donose promisljene odluke, odnosno da se kriticko
misljenje sustavno potiCe unutar poticajnog okruzenja za ucenje. Ono Sto odreduje svakog
pojedinca su iskustva koja imaju svoju kognitivnu (Sto je dozivio) i emotivnu stranu (kako se
osjecao), a iz njih nastaju uvjerenja i stavovi (Rasfeld 1 Breidenbach, 2015). Istrazivanje autorica
Dubovicki i Omicevi¢ (2016) pokazalo je kako ucitelji smatraju da je pravilan izbor nastavnih

metoda najvazniji nacin poticanja ucenicke kreativnosti.

Aktivno ucenje pretpostavlja da ucenik uci kako djelotvorno uciti, kriti€ki razmisljati te stvoriti
potrebu za ucenjem kao cjelozivotnim obrazovanjem (Nikcéevi¢-Milkovié, 2004). Jedna od bitnih
kompetencija koja se stjeCe u Skoli je osposobljenost za rjeSavanje problema (Matijevi¢, 2008)
pomocu koje se ucCenici vlastitim angaZzmanom kroz postavljanje pitanja, istraZivanje,
promatranje i suradnju aktivno pripremaju za zivot. Ucenje poti¢emo rjeSavanjem problema i Sto
potpunijim samoispitivanjem, jer $to je uloZen ve¢i kognitivni napor u ucenje veca je i
vjerojatnost dosjecanja (Miljevi¢c-Ridicki 1 sur., 2003). ,,Suvremena koncepcija obrazovanja
zahtijeva usmjerenost na ucenika kao subjekta odgojno-obrazovnog procesa, usmjerenost na
viSestrukost i viSevrsnost izbora sadrzaja te na poucavanje ucenika metodama i strategijama
samostalnog usvajanja znanja kao nuzne pretpostavke cjelozivotnog obrazovanja“ (Arbuni¢ i

Kostovi¢-Vranjes, 2007: 97).

Poticajno okruZenje za ucenje nastaje kada se za razumijevanje kurikuluma upotrebljavaju znanja
i iskustva ucenika, odnosno iskustveno ucenje. Prvi prostor je djecji svijet, drugi prostor je
kurikulum, a tre¢i prostor mjesto na kojem se prva dva prostora smisleno susrecu i u kojemu
dubinski uge (Kulthau, Maniotes i Caspari, 2019). Cesto je kurikulum jedini fokus u¢enja. ,,On je
zivo tkivo 1 otvorena knjiga u koju stalno treba upisivati nove sadrzaje (Previsi¢, 2005: 165).
Kurikulumski pristup, u kojem su odgojno-obrazovni ishodi ucenja usmjereni na ucenika,
njegove interese i spoznajne mogucénosti pomocu kojih ¢e aktivno graditi kompetencije,
tradicionalno usvajanje znanja postupno preobrazava u procesno ucenje (Boras, 2009). Ucenici

nesvjesno usvajaju nova znanja i vjestine kroz njima zanimljive i zabavne aktivnosti u kojima



ucitelj vjesto povezuje novo s naucenim gradivom. Neki od temeljnih principa humanistickog
obrazovanja prema Miljevi¢-Ridicki i suradnicima (2003) su:

1. ucenici najbolje uce kada imaju zelju i potrebu za znanjem,

2. vaznije je znati kako uciti, nego steci veliku koli¢inu znanja,

3. ucenici uce najbolje u okolini koja ih ne ugrozava, osjecaji su vazni kao i ¢injenice,

4. samovrednovanje je jedini najsmisleniji na¢in vrednovanja ucenikova rada.

U Finskoj su bitne sastavnice Skolovanja ucenje prilagodeno osobnim potrebama i1 kreativhom
poucavanju, pa se napredak ucenika procjenjuje prema njihovim sposobnostima i osobinama, a
ne prema uniformiranim standardima 1 statistickim pokazateljima (Sahlberg, 2012). Autori
Rasfeld i Breidenbach (2015: 120) jednom recenicom opisuju ulogu ucenika i1 ucitelja pri
aktivnom ucenju: ,,Kada ucenici istrazuju, udubljuju se, eksperimentiraju, krecu glavnim
putovima, obilaznim putovima, sporednim putovima; kada uce iz pogreSaka, tada im odrasli
prireduju putovanje kroz ucenje pojaSnjavajuci strukturu i zahtjeve koji prate putnike; nekada ih
navode, nekada vode, nekada ih zaustavljaju, nekada im ukazuju na to gdje se nalaze.“ Autorica
Hannaford (2007) navodi kako se sustav formalnog obrazovanja previSe oslanja na rijeci, koje
predstavljaju samo djeli¢e informacija, dok se uCenje prvo pojavljuje kroz osjetila. Ucenjem
novih pojmova ili rjeSavanja problema kroz igru, zabavu 1 interakciju postize se trajno pamcenje.
,,Bez aktivnoga sudjelovanja ucenika u svim etapama i aspektima odgojno-obrazovnoga procesa,
odgoj 1 obrazovanje nisu moguéi“ (Bognar i Matijevi¢, 2005: 32). S dosadasnje paradigme
poucavanje — ucenje, teZiSte se treba prebaciti na aktivnho u€enje (Peko i1 Varga, 2014).
Ispunjavanje zadataka 1 ciljeva koji su unaprijed zadani spreCava samoorganizaciju,

samoprihvacanje i samoodredenje Sto je potrebno u buduénosti (Rasfeld i Breidenbach, 2015).

Istrazivanje autorica Dikovi¢ 1 Gergori¢ (2019) ukazuje na to da se na pocetku odgoja i
obrazovanja aktivno ucenje 1 raznolike strategije poucavanja u velikoj mjeri provode u
poticajnom okruzenju, ali istovremeno upucuju na potrebu za ve¢om motivacijom za ovaj oblik
ucenja kako bi 1 u kasnijim razinama odgoja 1 obrazovanja ucenici aktivno ucili. IstraZzivanja
pokazuju da su uspjesni oni obrazovni procesi koji ukljucuju aktivno slusanje i promatranje i
prakti¢nu aktivnost uc¢enika (Knight i Wood, 2005; Sustek, 2016). Prema Miljevi¢-Ridicki 1 sur.
(2003: 19) temeljni cilj aktivne/efikasne Skole je veca aktivnost ucitelja-ucenika-roditelja Cime se

postize konacéni cilj da ,,ufenik usvoji osnovni skup temeljnih znanja do razine potpuna
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razumijevanja meduovisnosti svih pojava u prirodi i drustvu, te uloge koju u tome ima covjek™.
Autorica Gazibara (2018) smatra da je aktivno ucenje pristup u kojem se na ucenike gleda kao
osobe sa svojim potrebama, osje¢ajima, pravima i ciljevima, dok autori Rasfeld i Breidenbach
(2015) smatraju da bi odrasli trebali usaditi djeci hrabrost za ucinkovit razvoj njihovih
izvanrednih sposobnosti kako bi postali aktivni vizionari tako da im omogucée odgovorno,

samostalno i u¢inkovito djelovanje usmjereno prema buduénosti.

1.1. Povijesni pregled razvoja aktivnoga ucenja te njegova povezanost s
nastavom prirode i drustva

Proucavanje prirode staro je koliko i Covjek koji je kroz svoja lutanja i kretanja spoznavao
prirodu koja ga je okruzivala, stjecao prakticna znanja i iskustva o prirodnim procesima i
pojavama koja su se prenosila s koljena na koljeno (Kostovié-Vranjes, 2015). Covjek je od svoga
postanka ucio promatranjem i djelovanjem kako bi se prilagodio okolini. Na isti nacin covjek
djeluje i danas: iskustvenim 1 aktivnim ucenjem prilagodava se drusStvenoj i prirodnoj okolini

kako bi opstao. Aktivno u€enje staro je koliko i sam covjek.

Princip aktivnoga u€enja primjenjivao je ve¢ Platonov ucitelj, gréki filozof Sokrat, koriste¢i u
svojim istrazivanjima metodu pitanja i odgovora, a primjenjivao je i diskusiju sa svojim
ucenicima (Muli¢, 2018). Ve¢ u 15. st. F. Rabelais je kritizirao verbalnu metodiku nastave 1
smatrao da se poducavanje o prirodi treba provoditi promatranjem pojava u prirodi. Pedagozi
humanisti J. A. Komensky, J. Locke i J. J. Rousseau povezivali su odgojno-obrazovni proces s
pojavama u neposrednom ucenikovom okruzju (De Zan, 2005). F. Bacon (1561. — 1626.) i J.
Locke (1632. — 1704.) veliki znacaj daju induktivnoj metodi i promatranju pokusa. J. Locke je u
nastavi ve¢i znacaj davao njegovanju aktivnosti i lijepom vladanju nego gomilanju podataka.
Ceski pedagog J. A. Komensky (1592. — 1670.) najzasluZniji je za dana$nji oblik nastave kao
organiziranog pedagoskoga djelovanja: Skolska godina, razred, nastavni predmet, podjela
sadrzaja ufenja na nastavne teme i jedinice, pa ga se zbog toga smatra ocem razredno-
predmetnog sustava nastave (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011), a poznat je i po tome Sto je
zagovarao aktivnost i zornost u nastavi, u¢enje putem osjetila u svom okruzenju s ciljem upotrebe
naucenog u zivotnim situacijama (Maksimovi¢ i sur., 2018), trazio je da nastava bude u suglasju s

prirodom, promatranjem stvari i pojava u naravi, a ne iz knjiga ili predavanja. U nastavu
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prirodopisa uveo je nacela zornosti, postupnosti i sustavnosti, a napisao je i prvi zorni udzbenik
Svijet u slikama (De Zan, 2005). Sli¢no je djelovao i J. J. Rousseau (1717. — 1778.) koji je trazio
povratak prirodi promatranjem i kretanjem te radom u Sumi ili u vrtu. F. Rochow (1734. — 1805.)
uveo je pojam stvarna nastava koja zapocinje promatranjem, sluSanjem i razmisljanjem o svemu
Sto ga okruzuje. Ocem zorne nastave smatra se J. H. Pestalozzi (1746. — 1827.) koji je smatrao da
se trebaju promatrati stvari u okoliSu. Eksperimentalni pravac u nastavu je uveo A. Lay (1862. —
1926.) koji je bio uvjeren da zivot te¢e prema shemi podrazaj — prerada — izraZzaj i nazvao to
pedagogijom aktivnosti, u kojoj je najbitnija bila etapa izrazaja u koju je spadalo uzgajanje

zivotinja i biljaka, izvodenje pokusa i sl. (De Zan, 2005).

Autorica Gazibara (2018) navodi tri vazna povijesna razdoblja znacajna za razvoj aktivnoga
ucenja: ,,prvi val aktivnoga ucenja“ u okviru reformske pedagogije od kraja 19. i pocetka 20. st.,
u ,,drugom valu aktivnoga ucenja* navodi osnivanje Skola koje se temelje na radu J. Piageta i
projekt-metodi, a pod utjecajem kognitivne i humanisticke psihologije, informacijsko-
komunikacijske tehnologije, komunikologije itd., a ,,tre¢i val aktivnoga ucenja‘“ traje od 90-ih
godina 20. st. do danas i temelji se na konstruktivizmu i sociokonstruktivizmu, psihologiji ucenja
te ga odlikuje sve veca rasprostranjenost. U Europi i Sjedinjenim Americkim Drzavama krajem
19. 1 pocetkom 20. st. javljaju se pokreti reformske pedagogije te veliki broj pedagoskih pravaca i
modela Skola kojima je bio cilj da prevladaju slabosti i nedostatke tradicionalne nastave i
obrazovanja na nacin da je nastava usmjerena na ucenika i da se uvazavaju njegove mogucénosti i
sposobnosti, da se stjeCu upotrebljiva znanja 1 prakti¢ne vjeStine pomocu metoda aktivnoga
uc¢enja (Dzinki¢ 1 Milutinovi¢, 2018), Sto potvrduje 1 zapis J. Deweya (1910: 127) : ,,Aktivno

sudjelovati u stvaranju znanja je najvisi privilegij ¢ovjeka i jedino jamstvo njegove slobode®.

Pocetkom 20. stolje¢a nastao je pedagoski pokret ,aktivna Skola® Ciji osnivac je bio Svicarski
pedagog i psiholog Adolphe Ferriere koji je 1922. napisao knjigu Aktivaa Skola, a 1924. objavio
knjigu Aktivna skola u praksi (Hameline, 1995). Smatrao je da se odgoj i obrazovanje trebaju
temeljiti na spontanom djecjem interesu, a neke od klju¢nih ideja na kojima se temeljila aktivna
Skola bile su usmjerenost na ucenika, svestrani razvoj osobnosti, uvazavanje interesa ucenika,
aktivno uklju¢ivanje ucenika u nastavni proces, pa se moze zakljuCiti da su mnoge ideje
pedagoske koncepcije Ferriera i danas znacajne i relevantne za pedagoSku teoriju 1 praksu

(Antonijevi¢ 1 Nikoli¢, 2013). Ferriereova teorija obrazovanja saZeta je u izrazu ,,Kreativna
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energija se razvija iznutra®“ (Hameline, 1995). Ferriere je pozivajuéi se na svog prethodnika
Pestalozzija, isticao kako treba staviti pravog Covjeka na pravo mjesto te smatrao da bi
poticanjem odredenih sposobnosti ucenika mogli rijeSiti ekonomske i politicke probleme
stavljajuci ljude na ona mjesta i u ona podrucja u kojima mogu biti najkorisniji (Hameline, 1995).
Prakticari su u meduvremenu smanjivali ,,Skolu aktivnosti* i uvodili ,,metodu aktivnosti* koja se

sastojala od zbirke korisnih taktika i metoda za rad (Hameline, 1995).

Prvom polovicom 20. stolje¢a u psihologiji je dominirao biheviorizam u kojem je ucenik pasivan,
a ucitelj aktivan s ciljem da se poveca broj tocnih ponasanja u ucenickom repertoaru (PeSikan,
2010). Pedesetih godina 20. stolje¢a pojavljuje se kognitivna revolucija u kojoj je u€enik procesor
informacija, ucitelj je davatelj informacija, a uspjeSnost ovakve nastave mjeri se usvojenoscéu
koli¢ine usvojenog znanja (Pesikan, 2010). 70-ih, a posebno 80-ih i 90-ih godina 20. stolje¢a na
ucenje se pocCinje gledati kao na konstrukciju znanja u kojem ucenik ima svijest o ucenju,
upravlja njime 1 procjenjuje njegove efekte, ucitelj postaje partner u mehanizmu u€enja, nastava
je orijentirana na razvijanje misljenja ucenika i na razvijanje strategija ucenja (Pesikan, 2010).
Industrijsko drustvo 20. stolje¢a podrazumijevalo je radnike koji se prilagodavaju uputama i
koncepcijama te ispunjavaju svoje zadatke u zadanim okvirima, pa se namece zakljucak da
danasnja Skola ne priprema i ne osposobljava mlade za zivot u buducnosti u kojoj ¢e se traziti
kreativnost i sposobnost snalazenja u novim i nepredvidenim okolnostima, suradnja i oblikovanje

poslovnog svijeta svojim osobnostima (Rasfeld i Breidenbach, 2015).

Temelje suvremenoj nastavi u kojoj je nastava usmjerena na ucenika dok ucitelj postaje
organizator, mentor i suradnik postavili su pedagozi 20. stolje¢a (Kostovi¢-Vranjes, 2015).
Fizikalni kemicar Charles Percy Snow na predavanju u Cambridgeu 1959. godine prozvao je
znanstvenu akademsku zajednicu zbog njene podijeljenosti na dvije suprotstavljene skupine,
prirodoznanstveno podrucje i druStvene i humanisti¢ke znanosti, jer je svaka skupina polazila od
vlastitih paradigmi, stavova i vrijednosti te medusobno gotovo i nisu komunicirali, a cjelovito
spoznavanje podrazumijeva razumijevanje znanosti i cjelokupnog zivota koji nas okruzuje
(Juki¢, 2013).

Tijekom 20. stolje¢a uvodi se prirodoznanstvena metoda u nastavu prirodoslovlja, a od Sezdesetih

godina dvadesetog stoljeca uvodi se model znanstvenog istrazivanja u nastavi kojim se ucenici
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potiu na istrazivanje grupnim aktivnostima, razvijanjem suradnickih odnosa i komunikacijskih
vjestina tijekom rada na istraZzivaCkom zadatku, razvijanjem kritickog misljenja i ovladavanjem

nastavnim gradivom (Kostovi¢-Vranjes, 2015).

UVODENJE ﬁ AKTIVNO
UKLJUCIVANJE

U
ZNANSTVENE UCENIKA U
METODE ISTRAZIVANIE
MODEL ZNANSTVENOG
ISTRAZIVANJA U NASTAVI

RAZVIJANJE RAZVIJANIE

s SURADNIE
KRITICKOG e
MISLIENJA GRUPI

OVLADAVANIE
NASTAVNIM
GRADIVOM

Slika 1. Model znanstvenog istrazivanja u nastavi (Kostovi¢-Vranjes, 2015)

Cilj prirodnih znanosti je veza i interakcija izmedu dijelova, kao 1 povezivanje s cjelokupnom
kulturom (Juki¢, 2013). ,,Promatrajuéi povijesno razvoj prirodoslovlja, pokazuje se snazan utjecaj
temeljnog nastojanja u tim znanostima na nastavu prirodoslovlja, po¢evsi od opisno-sustavnoga i
analitickoga nastojanja, preko nacela Zivotnih zajednica, filogenijskoga i1 eksperimentalnoga
pravca, zatim naglaSavanja dijalekticke metode do modela znanstvenog istraZivanja u nastavi

prirodoslovlja“ (De Zan, 2005: 38).

1.2. Aktivno ucenje i njegovo uporiste u konstruktivizmu

Ucenje je slozeni psihicki proces. Razli¢ite spoznaje o moguénostima i nacinima ucenja
uzrokovale su razli¢ite didakticke teorije i1 teorije u€enja, pa neke teorije objasnjavaju samo

dijelove slozenog procesa ucenja (ucenje motorickih vjestina ili stjecanje kognitivnih
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kompetencija) dok neke cjelovito objasnjavaju proces ucenja i poucavanja (Matijevi¢, 2010).
Najcesce se spominje kognitivisticki, bihevioristicki 1 konstruktivisti¢ki pristup pri objasnjavanju
procesa ucenja (Juki¢, 2013). Kognitivisti¢ki pristup podrazumijeva misaone aktivnosti pomocu
kojih se aktivno obraduju informacije dok se ucenje dozivljava kao proces povezivanja,
organiziranja i generiranja informacija kojim se razvijaju nove misaone sheme i uklapaju u
postojece znanje ili se postoje¢e sheme mijenjaju i prilagodavaju kako bi se u njih uklopilo novo
iskustvo (Juki¢, 2013). Tradicionalna nastava pociva na bihevioristicCkom pristupu u kojem se
ciljevi ostvaruju na jednak nacin 1 jednako se postavljaju pred sve ucenike te odrazavaju teznje 1
potrebe drustva, a poucavanje se odvija prenoSenjem znanja (Petrovi¢c-Soco, 2009). Kod
tradicionalnog pristupa ucenju dijete uci individualno pamteéi Cinjenice, akumulira pasivno
znanje dok kod konstruktivistickog pristupa dijete uc¢i suradnjom s vrSnjacima, propitkuje,

istrazuje, interpretira, razumije 1 primjenjuje ono Sto uci (Petrovi¢-Soco, 2009).

Gazibara (2018) smatra da aktivno ucenje svoje uporiSte osobito nalazi u psihologiji 1
konstruktivistickoj teoriji ucenja te da potice iskustveno i suradni¢ko ucenje tako da se ucenici
upoznaju sa sadrzajima i1 aktivnostima ucenja koji su primjenjivi i povezani sa Zivotom.
Konstruktivisti¢ki pristup, u svijetu poznat kao learner-centered education, u centar ucenja
postavlja u¢enika. Pojam aktivno uéenje je proizasao iz teorije konstruktivizma (MZO, 2019)?
koja se temelji na tome da je znanje rezultat ljudskih konstrukcija stvarnosti (Perkovi¢ Krijan,

2016).

Zaceci konstruktivizma javljaju se pocetkom 20. stolje¢a (Juki¢, 2013) u radovima pedagoga 1
filozofa kao npr. Piaget 1 Vygotsky koji impliciraju da konstruktivizam pokuSava rijesiti
probleme tradicionalnog poucavanja i ucenja (Amineh i Asl, 2015), smatraju da je dijete
socijalno bi¢e koje u socijalnoj interakciji s naprednijim vrSnjacima i s odraslima stvara svoja
znanja umjesto da mu se prenose (Petrovi¢-Soco, 2009). Konstruktivizam podrazumijeva da
u¢imo na nacin da uklapamo nova znanja i razumijevanja prosirujuci i zamjenjujuci stara znanja i
razumijevanja, jer bez dodataka postoje¢em znanju i razumijevanju, malo ¢e se nauciti (Morton,

2009).

2 Preuzeto s https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019_01_7_147.html (pristupljeno 23.3.2022)
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Malobrojna empirijska istrazivanja ne podrzavaju obecavaju¢u ucinkovitost konstruktivizma u
nastavi iako poti¢e promisljanja didakti¢kih pitanja u suvremenoj nastavi, pa se moze zakljuciti
da konstruktivizam ne predstavlja novu paradigmu u pedagogiji i didaktici (Palek¢i¢, 2002; Jukié,
2013). Prema Jones i Brader-Araje (2002) konstruktivizam slijedi naslijede biheviorizma i

prihvacen je kao teorija znanja koja cjelovitije objasnjava slozen proces ucenja i poucavanja.

Postoje razliciti pristupi i interpretacije unutar konstruktivisticke teorije. Postoji viSe filozofskih
znacenja konstruktivizma unutar obrazovnog konteksta, kao Sto su osobni konstruktivizam kako
ga je opisao Piaget (1967), drustveni konstruktivizam opisan od Vygotsky (1978), radikalni
konstruktivizam koji zagovara von Glasersfeld (1995), konstruktivisticke epistemologije 1
obrazovni konstruktivizam (Mathews, 1998), a najpogodniji za integraciju u trenutne pristupe
obrazovanju su drustveni i obrazovni konstruktivizam, koji ukljucuju teorije ucenja i pedagogiju,

jer su imali najvedi utjecaj na nastavu i dizajn kurikuluma (Jones i Brader-Araje, 2002).

Dvojica najcjenjenijih psihologa 20. st. su Piaget (1950) 1 Bruner (1960, 1966) ¢ija se stajaliSta u
velikoj mjeri podudaraju s konstruktivizmom (Morton, 2009). Prema Piagetu ucenik ima aktivnu
ulogu u osobnom razvoju, jer se znanje stjeCe aktivhom interakcijom ucenika i okoline koju
ucenik razumije djelovanjem i analizom vlastitog djelovanja na taj svijet, a manje putem imitacije
ili pamc¢enja (PeSikan, 2010). Brunerove ideje da se ucenici uvode u nacine razmisljanja u
pojedinim disciplinama 1 njihovo ponovno ispitivanje znanja na sve VviSim razinama

razumijevanja dovelo je do zamisli spiralnog kurikuluma (Morton, 2009).

Dva pravca u konstruktivizmu koja se naj¢esce javljaju u literaturi su ,,socijalni* konstruktivizam
(interpsihicki procesi - znanje se konstruira interakcijom i komunikacijom pojedinca s okolinom
kada se informacije procesuiranjem dovode u vezu s prethodnim iskustvima i tek tada dobivaju
svoje znacenje) i ,radikalni“ konstruktivizam (intrapsihicki procesi - princip individualne
konstrukcije stvarnosti) (Juki¢, 2013). ,,Konstruktivisticki pristup nastavi poc¢iva na pretpostavci
da se proces uc¢enja odvija temeljem osobne konstrukcije i rekonstrukcije znanja koje nastaje kao
rezultat ucenickih interakcija s prirodnim svijetom u odredenom sociokulturnom kontekstu, uz

dinamicko posredovanje njihovih prethodnih znanja* (Jukié, 2013: 241).
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Dok se u tradicionalnoj nastavi znanje razvija pasivnim ponavljanjem i uvjezbavanjem,
konstruktivistiCka nastava temelji se na razumijevanju posljedi¢no nastalom od aktivnog i
produljenog misaonog angazmana ucenika u kojem se ostvaruje interaktivna veza izmedu novih
pojmova 1 ucenic¢kih prethodnih znanja i1 uvjerenja te predstavlja trajan proces ucenja koji se
nastavlja cijeloga zivota (Juki¢, 2013; Jaleel i Vergis, 2015; Letina, 2015b; Kulthau, Maniotes i
Caspari, 2019), odnosno razvoj razumijevanja podrazumijeva aktivan angazman od strane
ucenika (Jenkins, 2000). Konstruktivisti¢ki model obrazovanja podrazumijeva kurikulum koji se
temelji na aktivnosti, bogatim izvorima znanja te na promjeni odnosa ucitelja i uc¢enika (Peko 1
Varga, 2014), jer konstruktivisticki izricaj podrazumijeva aktivnost osobe koja u¢i putem
rjeSavanja svakodnevnih, zivotu bliskih problema, ukljucenosti u ono $to se uci, istraZivanje,
suradnju, pogreske, ¢ime se omogucava interpretacija novih znanja (Juki¢, 2013). Prema
Muminovi¢u (2016) osobitost konstruktivisticke teorije je usmjerenost na ucenje i aktivnost
pojedinca koja trazi karakteristiénu organizaciju i1 izmijenjene uloge svih sudionika u nastavi.
Jenkins (2000) napominje da treba priznati kako je paznja posvecena konstruktivizmu u nastavi
prirodoslovlja trebala posluziti suzavanju istrazivackog 1 struénog programa unutar

prirodoslovnoga obrazovanja.

Ucitelj stavlja ucenike pred brojne izazove kako bi stekli iskustvo samostalnim rjeSavanjem
problema, dosli do vlastitih zakljuc¢aka te time stekli samopouzdanje i motivaciju za sloZenije
zadatke (Letina, 2015b). Prema Jaleel 1 Vergis (2015) stvaranje znanja je vazan ¢imbenik i u
prednosti je u odnosu na upravljanje znanjem odnosno konstruktivisti pomicu fokus sa znanja kao
proizvoda na znanje kao proces. ,,Suvremena konstruktivisticka filozofija (koja danas dominira u
metodikama nastave prirodoslovlja) isti¢e vaznost iskustva, predznanja, pretkoncepcije ucenika“
(Klafki, R. Driver; prema De Zan, 2005: 151) dok autor Jenkins (2000) smatra da se u literaturi
Skolskog prirodoslovnog obrazovanja stvara dojam nekritickog prihva¢anja pomodne istrazivacke

paradigme.

Postoje dva pristupa ucenju: transmisijski pristup u kojem se ucenje odvija na nacin da tekst ili
ucitelj nesto ¢ine uceniku te konstruktivisticki pristup u kojem se ucenje odvija tako da sam
ucenik aktivno sudjeluje u procesu konstruiranja dubinskog razumijevanja (Kulthau, Maniotes i
Caspari, 2019). Konstruktivistickim pristupom ucenici poticajnim idejama i informacijama

konstruiraju osobna razumijevanja te proSiruju ve¢ usvojena znanja i stvaraju vlastiti pogled na
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svijet (Kulthau, Maniotes 1 Caspari, 2019), pridaje se vaznost rjeSavanju visestrukih problema
povezanih s raznim Zivotnim situacijama $to omogucuje razumijevanje i moguénost primjene
novih znanja (Dzinki¢ i Milutinovi¢, 2018), pa se polazi od pretpostavke da je takav pristup bitan

element u razvoju uc¢eniCkih kompetencija kao i temelj suvremenog obrazovanja (Letina, 2015b).

Konstruktivisticka didaktika teziSte stavlja na odnose u procesu ucenja, a ne na ucenje sadrzaja,
odnosno na proces, a ne na produkt uc¢enja (Palekci¢, 2002). Ucenici dolaze u $kolu kao jedinke
koje ve¢ posjeduju razlicite predodzbe povezane s prethodnim iskustvima Sto bi ucitelji morali
uzeti u obzir tijekom planiranja kurikuluma 1 nastave, odnosno ucitelji trebaju pobuditi prethodne
koncepte ucenika te na njima graditi nastavu, jer prethodno znanje znatno utje¢e na nacin na koji

ucenici izvlace smisao iz novostec¢enih znanja (Jones i Brader-Araje, 2002).

Problem dana$nje Skole krije se u nepovezanosti sadrzaja unutar razli¢itih nastavnih predmeta,
neusaglasSenosti nastavnih sadrzaja sa znanjem i iskustvom ucenika, nastava je inertna, izolirana
od drustvenih dogadanja 1 sociolosko-kulturnih promjena te ne povezuje uzrocno-posljedicne
veze u prostoru i vremenu izmedu pojava, dogadaja i pojmova (Juki¢, 2013; Dzinki¢ i
Milutinovié, 2018). Skolska praksa pokazuje da udenici sve teze povezuju gradivo koje ude u
Skoli sa zivotnim problemima te da imaju poteskoce u primjeni znanja pri rjeSavanju realnih
zivotnih pitanja, pa je i to jedan od razloga zbog kojih znanstvenici iz podrucja obrazovanja

pridaju sve vecu paznju konstruktivisti¢koj teoriji (Dzinki¢ i Milutinovi¢, 2018).

Autorice Dzinki¢ 1 Kosanovi¢ (2018) smatraju da obrazovni potencijal kritickog konstruktivizma
u procesu stjecanja novih znanja kod uc€enika poti¢e odgovornost i samostalnost dok ucitelj ima
posebnu ulogu u razvoju motivacije ucenika za kvalitetno ucenje. Poznavanje konstruktivizma od
strane ucditelja je opce, teorijsko i ograni¢eno te iako imaju pozitivan stav prema takvom pristupu
poucavanja, oklijevaju u njegovoj primjeni zbog nedostatka iskustva u takvom pristupu tijekom
Skolovanja u kojem teorija 1 praksa nisu dovoljno zastupljeni da bi se postalo konstruktivistickim

uciteljem (Basturk, 2016).

Demokratska drustva pocivaju na znanju 1 aktivnom djelovanju gradana §to podrazumijeva da
ucitelji kod ucenika trebaju razvijati komunikacijske i istrazivacke vjestine te intelektualni razvoj

tijekom zivota (Curi¢, Pirsl i Andi¢, 2013). U 21. stoljeéu se probudilo zanimanje za nastavu
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usmjerenu na ucenika i aktivno ucenje u ¢ijem je sredistu individualno ucenje i aktivna uporaba
teorijskoga znanja (Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2007). Suvremeno druStvo zahtijeva od pojedinaca
da budu proaktivni, kreativni, fleksibilni, sposobni kriti¢ki razmisljati, rjeSavati probleme,
donositi odluke, da rade unutar timova. O¢ito je da u ubrzanim promjenama koje danasnji zivot
namece samo znanje nije dovoljno za uspjeh. Predvida se da ¢e vise od 60% sadasnjih ucenika u

buduénosti obavljati poslove koji danas ne postoje (Nad, 2019).

Prema autoru Michael (2006), Burrowes je izvrSio eksperiment u kojem je napravio usporedbu
izmedu dvije skupine (jedna je poucavana na tradicionalni nacin, a druga na nacin koji se
temeljio na konstruktivistickim idejama) istog kolegija koje je predavao isti ucitelj, a rezultati su
pokazali da su rezultati ispita eksperimentalne skupine bili znac¢ajno visi od onih u kontrolnoj
skupini, dok je eksperimentalna skupina bolje prosla i na pitanjima koja su testirala njihovu
sposobnost da "razmiSljaju kao znanstvenici". IstraZzivanja osnovnih teznji razvoja obrazovanja
koje je provela American Psychological Association 1997. godine pokazala su da se promjene u
okviru obrazovanja oslanjaju na konstruktivisticki model u kojem se znanje usvaja aktivnim
rjeSavanjem problema $to kod ucenika razvija samostalnost, kreativnost i kriticko miSljenje

(Dzinki¢ 1 Milutinovi¢, 2018).

Provedba konstruktivisticke prakse u Skolama susre¢e se s pedagoskim, konceptualnim,
kulturnim 1 politickim izazovima koji transformaciju iz nastave usmjerene prema ucitelju u
nastavu usmjerenu na ucenika ¢ine teSkom u praksi (Windschitl, 2002). Prema istrazivanju
autorica Dzinki¢ i Milutinovi¢ (2018), u Skolskoj praksi jo§ uvijek prevladavaju tradicionalni
elementi nad konstruktivistickim, a rezultati pokazuju da je vidljiv pove¢an angazman ucenika u
nastavi s elementima konstruktivizma kao i pove¢ana motiviranost i znatizelja za nastavni sadrzaj
te se moze zakljuciti da takva nastava rezultira interaktivnom komunikacijom medu ucenicima i
ucenika stavlja u poziciju aktivnog sudionika. Istrazivanje autorice Letina (2015b) pokazuje da se
nastava prirode i drustva temelji na konstruktivistickoj paradigmi ucenja i poucavanja, da
iskusniji 1 stariji ucitelji ceS¢e primjenjuju konstruktivisticke pristupe, da ucitelji u nastavi Cesto
koriste konstruktivisticki pristup kao i postupke kojima aktiviraju dublje misaone procese
ucenika, ali i da nedovoljno Cesto povezuju nastavne sadrzaje prirode i1 drustva sa stvarnim
zivotom. Uvodenjem aktivnog ucenja u nastavu, uloga ucitelja kao prenosioca znanja

preobrazava se u ulogu voditelja koji prati 1 poti¢e sam proces ucenja, poucavanje postaje ucenje,
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a u konacnici osposobljava ucenike za cjelozivotno ucenje. Prema autorima Kulthau, Maniotes i
Caspari (2019) osnovne zadace obrazovanja su priprema ucenika za rad i gradanski svakodnevan

Zivot.

1.3. Znacaj aktivnoga ucenja za ucenika

Prioritet suvremenog odgoja i obrazovanja je aktivno ucenje koje podrazumijeva sustinsko ucenje
kroz aktivno sudjelovanje ucenika u procesu nastave u kojem je on konstruktor i sukonstruktor
vlastitog znanja S§to omogucuje ostvarenje njegovog punog potencijala i1 cjelovit rast i razvoj.

Takav oblik nastave kod ucenika razvija samopouzdanje, odgovornost i samostalnost.

Autori Bognar i Dubovicki (2012) navode da je usporedba ugodnih i neugodnih emocija ucenika
u Skoli pokazala 75 % prema 25 % u korist neugodnih emocija. Danas 30 % ucenika ide u skolu
sa strahom, zaprekom kreativnosti koja se hrani oduSevljenjem kao posljedicom slobode otvorena
miSljenja (Rasfeld 1 Breidenbach, 2015). Isti autori napominju kako Skolom upravlja stres,
testovi, pritisak oko uspjeha i ocjena, normiranja i usporedbi, a spontani interesi ucenika,
kreativne ideje i neutabani putovi predstavljaju prijetnju strogo isplaniranom sadrZaju i vremenu.
Ta tvrdnja navodi na razmisljanje kako sadasSnje obrazovanje koci kreativnost, otvoreno misljenje
1 samostalno djelovanje te joS uvijek daje prednost ocjenama, standardiziranim testovima i
naucenom znanju. Pasivno znanje poticu i tradicionalni oblici vrednovanja ucenickih postignuca
(Letina, 2016a). Ucenik je partner ucitelju u nastavi, najvazniji ¢cimbenik odgojno-obrazovnoga
procesa i razlog postojanja cjelokupnoga Skolskoga sustava, pa mu se treba od prvoga dana
Skolovanja omoguditi razvijanje osobnih interesa 1 moguénosti suradniCkim ucenjem,
sudjelovanjem u donosenju odluka i kritiCkim misljenjem S$to je temelj suradnje, medusobnog
razumijevanja i tolerancije, jer se polozajem u nastavi uCenik priprema za razliCite uloge u
drustvu (Peko, Mlinarevi¢ i Gajger, 2012). Istrazivaci smatraju da ve¢ u djetinjstvu treba zapoceti
s prirodoslovnim obrazovanjem zbog njegovog doprinosa razvoju kognitivnih vjestina, ali je uz

prirodoslovlje vezan mali dio osnovnoskolskih aktivnosti (Eshach, 2003).

Danasnje generacije sazrijevaju i odrastaju u vremenu konstantnih promjena prirodnog i
drustvenog okruzenja, pa su im krize odgoja, obrazovanja, morala i vrijednosti postale

svakodnevica (Juki¢, 2013). Ucenici se ne zale na teZak, nego na dosadan rad, §to znaci da ne
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mogu povezati rad u skoli sa zivotom (Glasser, 2005). Iskustvo aktivnog ucenja ¢ini Skolu
slicniju stvarnom zivotu (Kyriacou, 2001). Ucenici uce €injenjem, osjetilima, dozivljavanjem
novonastale situacije ili rjeSavanjem novog problema. Trazenjem, preispitivanjem 1
nadogradivanjem ve¢ postoje¢eg znanja te vlastitim postupcima i istrazivanjima stjeu nova
znanja koja su trajna jer su iskustvena. Autori Omerovic¢ i DZaferagi¢-Franca (2012) navode kako
je jedan od razloga zasto je aktivno ucenje efikasnije od pasivnoga to $to u procesu aktivnoga
ucenja u€enik razmislja o onome $to radi dok to nije slucaj kod pasivnog ucenja u kojem ucenik
ne povezuje ono Sto uci s ve¢ usvojenim znanjem. ,,Ako ucenik ne nau¢i tako da moze
upotrijebiti svoje znanje, kao Sto to Cini struénjak, kako bi percipirao i tumacio odredenu
stvarnost, na svojoj razini, kako bi raspravljao i debatirao s drugima, za opravdanje svojih
postupaka, tada je to znanje osudeno ostati natalozeno znanje, beskorisno, osim mozda za
polaganje ispita® (Barth, 2004: 17; prema Pecko, 2019). Ucenici ne mogu samostalno misaono
povezati znanja prezentirana u nastavi kao nepovezane dijelove znanstveno uobli¢ene stvarnosti
koji su odvojeni u nastavne predmete te sadrzajno i konceptualno podijeljeni u prirodno i

drustveno nastavno podrucje (Juki¢, 2013).

Prema Bezi¢u (1998) ucenici u Skoli trebaju usvojiti osnovna znanja koja ¢e nadogradivati
samostalnim ucenjem novih sadrzaja, jer u Skoli ne mogu nauciti sve Sto ¢e im u zivotu biti
potrebno. Ucenici ¢e poceti povezivati svoja znanja s realnim zivotom u trenutku kada ih se stavi
u realne zivotne situacije. Ucenje iz knjige te zapisivanje onoga $to ucitelj kaze demotivira
ucenike, ali taj isti sadrzaj dobiva smisao ako se uklopi u realni projekt, pa se od nastavnog
sadrzaja dobiva komadi¢ realnoga Zivotnog iskustva (Rasfeld i Breidenbach, 2015). Povezivanje
sadrzaja s realnim zivotom vodi od ekstrinzi¢ne k intrinzi¢noj motivaciji (Miljevi¢-Ridicki i sur.,
2003). Iskustva ucenika odrazavaju svijet u kojem zive i ona su poveznica s nastavnim
istrazivaCkim aktivnostima ucenici razvijaju pozitivan stav prema ucenju i motivirani su za
ucenje (Andi¢ 1 Vidas, 2021). ,,Efikasno ucenje olakSava uspjeh u Skoli, a on je preduvjetom

uspjeha u zivotu™ (Miljevi¢-Ridicki i sur., 2003: 2).

Ucenici se trebaju osposobiti za Zivot i1 rad u svijetu koji se ubrzano razvija 1 mijenja kako bi se
mogli i znali prilagoditi svakoj novoj situaciji, promjeni ili problemu (Kostovi¢-Vranjes, 2015).

Nastava postaje zanimljivija uvodenjem ucenja ¢injenjem, ucenja pomocu osjetila, prakticnog
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rada, projektne i istrazivacke nastave te rjeSavanjem problema. Samostalnim poduzimanjem
akcija, postavljanjem pitanja i trazenjem rjeSenja ucenik nesvjesno u¢i na njemu zanimljiv 1
zabavan nacin. Aktivnost ucenika podrazumijeva samostalno i odgovorno djelovanje ucenika
(Lavrnja, 1998), odnosno postavljanje vlastitih ishoda u€enja te odredivanje aktivnosti kojima ¢e
posti¢i ispunjavanje tih ishoda (Jonassen, 2000). Takav pristup ucenju ucenicima omogucava
pronalazenje 1 rjeSavanje problema te oblikovanje novih ideja i koncepata na osnovu prijasnjih

znanja i iskustava (Andrini, 2016).

Kurikulum nastavnog predmeta Priroda i druStvo (2019) naglasava stjecanje kompetencija koje
su vazne za cjelokupan zivot u€enika na nacin da se povezuje ucenje s vlastitim iskustvima
ucenika 1 njihovim aktivnim sudjelovanjem u nastavnom procesu te se naglasava djec¢ja potreba
za istrazivanjem i otkrivanjem uzro¢no-posljedi¢nih veza u prirodi 1 drustvu koje ga okruzuju.
Iskustvo ucenika ima vaznu ulogu u procesu ucenja, jer povezivanje sadrzaja s prijasnjim

iskustvima dovodi do boljeg razumijevanja i nadogradnje novih znanja.

Ucenici trebaju znati povezati procese misljenja kako bi rijesili zadani problem. U suprotnom
¢emo imati ucenike s puno usvojenih ¢injenica koje nece biti iskoriStene i primjenjive u stvarnom
zivotu. Prema Nikcevi¢-Milkovi¢ (2005) pogresno je usredotociti se samo na vjestine misljenja
bez usvajanja znanja, jer ¢e ucenici znati kako misliti, ali ne¢e imati o ¢emu misliti. Za kriticko
misljenje potrebno je usvojiti oboje, jer ono ukljucuje kognitivne i metakognitivne procese.
Posljedica takvoga obrazovanja je, po G. M. Trevelyanu, populacija koja zna Citati, ali ne zna
odabrati ono §to je vrijedno (Miljevi¢-Ridicki 1 sur., 2003). Uspjeh ucenika najviSe ovisi o tome

znaju li uciti 1 kojim se strategijama 1 pristupima koriste pri u¢enju (Lazzarich, 2021).

Kriticko misljenje je rezultat aktivhoga poucavanja u kojemu ucenici samostalno razmisljaju,
pazljivo razmatraju informacije te im pristupaju s razliCitih stajaliSta, znaju prosudivati i
procijeniti informacije te ih optimalno i1 efektivno iskoristiti (Nikéevi¢-Milkovi€, 2005). Kriticko
misljenje zahtijeva od uc¢enika da kombiniraju procese na smislen nacin $to znaci da trebaju znati
stvari sagledati iz razli¢itih kutova, a to trazi viSu razinu razmiSljanja. VjeStinu kritickog
sagledavanja stvari iz razlicitih perspektiva ucenici stjeCu upravo aktivnim, odnosno iskustvenim
ucenjem. Ucenje viSeg reda, koje uklju¢uje razumijevanje ili kreativnost, moze se dogoditi samo

kada se elementarne sheme same promijene kako bi ukljucile novo, profinjenije razumijevanje 1
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veze (Morton, 2009). Na taj nacin ¢e posjedovati znanje o kojemu ¢e misliti i koje ¢e moci
primijeniti u svakodnevnom Zzivotu. Znanje bez vjestina misljenja je neprimjenjivo znanje. Moze
se zakljuciti da se kriticko misljenje temelji 1 na usvajanju sadrzZaja i na aktivnom odnosu prema

sadrzaju. Ucenici trebaju biti motivirani kako bi vjesStine misljenja koristili u praksi.

Marton (1975) je proveo empirijsko istrazivanje kojim je istrazio interakciju izmedu ucenika i
postavljenog zadatka €iji su rezultati pokazali da pristupi ucenika zadatku odreduju u kojoj mjeri
se bave svojim predmetom, Sto je utjecalo na kvalitetu ishoda ucenja te su klasificirani kao
duboki 1 povrsinski pristupi u¢enju (Morton, 2009). Duboki pristup ucenju zahtijeva namjeru
ucenika da maksimiziraju smisao ucenja koji postizu visokim razinama kognitivnog
procesuiranja tijekom ucenja, dok povrSinski pristup proizlazi iz namjere ufenika da ostave
dojam maksimalnog ucenja koji postiZu povrSnim razinama kognitivhog procesuiranja, a

¢injenice uce bez smislenog okvira (Morton, 2009).

Tablica 1. Usporedba skole 20. i Skole 21. stoljeca (Rasfeld i Breidenbach, 2015)

SKOLA 20. STOLJECA SKOLA 21. STOLJECA
nastava ucenje

predavati izgradivati

rascjepkanost interdisciplinarnost
konformizam sloZenost

fiksni okviri prostor za spontanost
instrukcija samoorganizacija

ucéenje istim tempom ucéenje individualnim tempom
uzurbanost vrijeme, povezanost
linearno razmisljanje umrezeno razmisljanje
to¢ni i neto¢ni odgovori brojni razli¢iti moguci odgovori
apstraktno ucéenje smisleno djelovanje
heterogenost je teret raznolikost je blago

duh konkurentnosti duh zajednistva
egocentri¢no razmisljanje svijest 0 ,,mi‘* poziciji
strah povjerenje i hrabrost
optimizacija staroga nov nacin razmisljanja
klopka prilagodbe izlazak iz zadanih okvira
vrsitelji duznosti samostalni stvaraoci
izbjegavanje rizika poimanje rizika kao prilike
znanje smisao

Tradicionalan pristup u¢enju koji je temeljen na nacelu slusaj, pamti i ponovi (Kostovi¢-Vranjes,
2015) zamjenjuje se sa promisli, istrazi, stvori nesto novo, ¢ime se ucenike postavlja u ulogu
istrazivata (Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011). Kognitivni psiholozi smatraju da je ucenik u

procesu ucenja aktivni sudionik, a cilj tog procesa je da ucenici nauce uciti (Miljevi¢-Ridicki i
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sur., 2003). Ucenici uce, a ucitelji poucavaju. To su prema Cindri¢u, Miljkovi¢ i Strugaru (2010)

dva medusobno povezana i kljuéna pojma u odgojno-obrazovnom procesu.

Autori Rasfeld i Breidenbach (2015) usporedili su Skolu 20. i 21. stoljeca, a navedene usporedbe
mogu se odnositi 1 na znacaj aktivnoga ucenja na ucenike provodenjem strategija aktivnoga
ucenja u nastavi prirode i drustva u odnosu na tradicionalnu nastavu. Aktivnim procesom ucenja i
vlastitim doprinosom nastavi u€enici stjecu vlastita iskustva koja dovode u odnos s ve¢ stecenim
iskustvima, $ire ih i produbljuju te na taj nacin grade osobni identitet. To od njih iziskuje da
razumiju, kriti¢ki promatraju, zakljuc¢uju, da znaju rijesiti probleme, odnosno da su spremni na
cjelozivotno u€enje 1 prakticnu primjenu steCenih znanja. Na taj nacin ucenici postaju aktivni
¢lanovi zajednice u kojoj se promice zajednica ucenja (Somolanji i Bognar, 2008; Pavlovi¢
Breneselovi¢, 2010). Istrazivanja pokazuju da nepovezanost sadrzaja, znanja i ucenickih
iskustava, a Sto su karakteristike tradicionalne nastave, 1 dalje prevladavaju u nastavi (Braicic,
Puranovi¢ 1 Klasni¢, 2015; Letina, 2016a; Bahat 1 LukSa, 2019). Aktivno ucenje potice trajno

razvijanje znanja, vjestina i kompetencije ucenika (Gazibara, 2013).

1.4. Uloga ucitelja u procesu aktivnoga ucenja

Uloga ucitelja u suvremenoj nastavi i njihove kompetencije bile su proucavane od mnogih autora
(Stern 1 Huber, 1997; Niemi, 2002; Kane, 2004; Pranji¢, 2005; Cindri¢, Miljkovi¢ 1 Strugar,
2010; Jurci¢, 2012; Brust, Nemet i1 Velki, 2016) ¢ija su propitivanja vezana za proces aktivnoga
ucenja. Osposobljavanje u€enika za cjelozivotno ucenje podrazumijeva mijenjanje uloge ucitelja
u procesu obrazovanja iz uloge predavaca u ulogu motivatora 1 koordinatora koji pruza podrsku.
Za uspjesnu provedbu aktivnog ucenja u nastavi treba shvatiti da su stvarni determinanti

nastavnog plana i programa upravo ucitelji (Sen i Sar1, 2017).

Ucitelji bi od pocetka Skolovanja trebali promicati aktivno uenje jer njime poticu i razvijaju
znanja, stavove i vjestine Sto vodi k ucinkovitom odgoju 1 obrazovanju (Dikovi¢ i Gergori¢,
2019). Autorica Kostovi¢-Vranje§ (2011) smatra da bi ucitelji trebali ukljucivati ucenike u
aktivne interdisciplinarne oblike ucenja kako bi ih potaknuli na kreativno i kriticko promisljanje,
samoorganizirano ucenje, odnosno na cjelovito usvajanje nastavnih sadrzaja S$to dovodi do

razvoja samopoStovanja, samosvijesti i osjeCaja osobne vrijednosti. Prema Previsi¢u (2003)
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suvremeni ucitelj je medijator, socijalni integrator i odgojitelj. On pokreée aktivno djelovanje
ucenika, koji stvara motiviraju¢e okruzenje u ucionici i osmisljava najbolje nacine za njegovo

provodenje 1 prilagodava ih uc¢enicima.

Autori Hattie 1 Clarke (2018) navode kako je temelj promjene usmjerene na vecu ucinkovitost u
procesu ucenja, ucitelj 1 njegovi pristupi u poucavanju. Promatranjem ucenja kao aktivnoga
procesa u kojemu uzimaju u obzir prethodno znanje ucenika, ucitelji mogu izazvati kognitivni
sukob kojim ¢e potaknuti smisleno ucenje, odnosno dublje i dugotrajnije razumijevanje (Jones i
Brader-Araje, 2002). Dok u tradicionalnoj nastavi uitelj vodi ucenike kroz postupak korak po
korak, u nastavi usmjerenoj na ucenika ucitelj predstavlja problem 1 preuzima ulogu voditelja koji
ne rjeSava poteskoce na koje su ucenici naisli ve¢ im pomaze da prevladaju potesko¢e pomocu
alternativnih putova ili resursa, dok ucenici samostalno odreduju nacin na koji ¢e rijesiti problem
1 zatim formulirati 1 provesti proces rjeSavanja problema (Pedersen 1 Liu, 2003). Ucitelju viSe nije
mjesto ispred razreda, ve¢ u ulozi voditelja koji kruzi razredom te potice ucenike na vlastitu
aktivnost dajuci im Sto viSe prostora. Pravi izazov uciteljima predstavljaju ucenici kojima je
sustav uniStio prirodenu znatizelju i volju za ucenjem i koji, kada dobiju slobodu ucenja nece
nista raditi, ali samo dok im nova iskustva ne promijene stav (Rasfeld i Breidenbach, 2015). John
Dewey je presudnim putom do razumijevanja pretpostavljao iskustvo ucenika, a ne informacije
koje prenosi ucitelj ¢ija bi uloga trebala biti da u€enicima pomaze da formuliraju pitanja i daju

odgovore (Sahlberg, 2012).

Da bi ucenici postali holisticki mislitelji koji u rjeSavanju problema koriste ideje i znanja iz
razli¢itih disciplina, interdisciplinarni i integrativni pristup trebaju biti imperativ u kurikulumu
(Dryden i Vos, 2001). Autori Pedersen i Liu (2003) navode kako je Shepard (2000) istaknuo da
se vrednovanje cesto temelji na objektivnosti testova, a koje je u suprotnosti s nacelima
konstruktivizma, pa je preporucio vrednovanja kojima se ukljucuje ucenike u ispitivanje vlastitog

ucenja te na usmjeravanje paznje na njihove potrebe i razumijevanje umjesto na ocjenu.

Na pocetku ucitelj pomaZze uceniku u pronalazenju izvora znanja, jer mu je uloga
komunikacijskog partnera da poveca aktivnost i1 efikasnost ucenikovog rada. Ucitelj ne moze
proizvesti ucenje ve¢ neizravno utjece na ucenje tako Sto oblikovanjem nastavnih struktura

usmjerava ucenike prema pretpostavljenim strukturama ucenja (Meyer, 2005). Ucitelji bi u
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nastavi prirode i drustva trebali podupirati istrazivacko ucenje, poticati ucenike na sudjelovanje u
istrazivackoj nastavi kao 1 na prihvacanje 1 podjelu odgovornosti za ucenje, kod ucenika razvijati
znatizelju 1 otvorenost prema novim idejama te sposobnost za provodenje znanstvenog
istrazivanja (National Research Council [NRC], 2012). Kroz projektne aktivnosti ucitelj moze
kombinirati proucavanja i istrazivanja iz razliCitih disciplina. Veoma su vazne povratne
informacije o aktivnom ucenju i metakogniciji povezane s ishodima ucenja koje su u praksi
veoma rijetke, pa je to bitna tema vezana uz profesionalni razvoj ucitelja (Van den Bergh, Ros i

Beijaard, 2013).

Od ucitelja se ocekuje da omoguce u€enicima usvajanje kompetencija potrebnih za zivot u 21.
stoljecu, pa je izuzetno bitno profesionalno usavrSavanje ucitelja za provodenje aktivnoga ucenja.
Istrazivanja pokazuju da ucitelji s viSom razinom pedagosko-psiholoSkih znanja ucestalije
primjenjuju istrazivacku nastavu u prirodoslovlju (Hanuscin, Lee i Akerson, 2010). Moze se
zakljuciti da je to posljedica cjelozivotnog ucenja 1 veceg samopouzdanja u vlastita znanja 1
sposobnosti. Autorice Andi¢ i Vidas (2021) navode kako uditelji u velikoj mjeri smatraju da
posjeduju odredene kompetencije za provodenje istrazivacke nastave prirode i drustva iako su
rezultati istrazivanja pokazali da realizacija istrazivacke nastave nije na ocekivano
zadovoljavajucoj razini. Zato bi suvremeni pristup obrazovanju ucitelja trebao omoguciti razvoj
kompetencija ucitelja za u€inkovito provodenje istrazivacke nastave kao §to su znanja o provedbi
autenti¢nih znanstvenih istrazivanja te sposobnosti i vjestine za implementaciju istrazivackog
pristupa u nastavu prirode i drustva Sto u konacnici dovodi do motiviranosti i spremnosti ucitelja

za njenu primjenu (Letina, 2022).

1.5. Strategije aktivnoga ucenja

Suvremena nastava temelji se na procesu aktivnog ucenja potaknutog pravilnim izborom
nastavnih strategija, metoda i postupaka usmjerenih na razvoj kognitivnih, afektivnih i
psihomotorickih sposobnosti u¢enika, odnosno ucenickih kompetencija. Od ucitelja se ocekuje da
omoguce u¢enicima usvajanje kompetencija potrebnih za zivot u 21. stoljeéu, pa je izuzetno bitno
profesionalno usavrSavanje ucitelja za provodenje aktivnoga ucenja. ,,Veci dio znanstvene i

struéne literature aktivno uc¢enje odreduje kao nastavnu strategiju ili metodu koja potice aktivnost
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ucenika tijekom procesa ucenja, a koja ukljucuje dvije klju¢ne komponente: Ciniti i refleksivno
razmisljati“ (Letina, 2016a: 10). Konstruktivisti¢ki pristup nastavi je uenicima zanimljiviji jer

im, za razliku od tradicionalne nastave, omogucuje aktivno sudjelovanje i participativnu ulogu.

Aktivno ucenje se u didaktici moze dozivjeti kao proces preobrazbe poucavanja u ucenje. Izmedu
poucavanja i razumijevanja u ucenju postoji neposredna veza (Loncari¢ i Peji¢ Papak, 2009). To
dokazuje autorica Kostovi¢-Vranjes (2015: 45) isticu¢i da ,za razliku od znanstvenog
spoznavanja u kojem znanstvenik do novih spoznaja dolazi nepoznatim, napornim i dugotrajnim
putem i najces¢e s mnogo lutanja, uenik uz pomo¢ nastavnika, nastavnih sadrzaja prilagodenih
njegovim psihofizickim sposobnostima, nastavnih metoda 1 poznate metodologije, sigurnim,
izravnim 1 kra¢im putem ,,otkriva“ otkriveno®. ,,Pojam aktivnog ucenja podrazumijeva primjenu
nastavnih strategija i metoda tijekom kojih su ucenici, kao aktivni sudionici nastavnog procesa, u

potpunosti ukljuceni u proces ucenja“ (Letina, 2016a: 8).

Ne postoji najucinkovitija nastavna metoda, pa se uciteljevo stvaralaStvo ocituje u sposobnosti
njihova kombiniranja (Bezi¢, 1998). Ucenici od pasivnih promatrata koji memoriraju
,»dostavljene informacije postaju aktivni sudionici u nastavi i vlastitim djelovanjem, uz vodenje
ucitelja, samostalno stvaraju vlastita znanja i1 dozivljaj svijeta koji ih okruzuje. Suvremena
nastava podrazumijeva nastavne strategije aktivnoga ucenja sa stvaralaCkim zahtjevima i
nastavom usmjerenom na ucenika s ciljem razvijanja unutarnje motivacije, potrebe za ucenjem,
stvaralastva i drugih preduvjeta potrebnih za izgradnju ucenikova stava o osobnoj uc¢inkovitosti

(Dzaferagi¢-Franca i Tomi¢, 2012).

Dok su tradicionalne nastavne strategije bile usmjerene na ucitelja kao subjekta nastave i bilo je
vazno S$to on radi, suvremene nastavne strategije su usmjerene na ucenika koji postaje aktivan
subjekt nastave istrazujuci, promatrajuci, spoznavajuci. Nastavnim strategijama aktivnoga ucenja
kod ucenika se budi znatiZelja 1 Zelja za samostalnim istraZzivanjem, stvaranjem i razmisljanjem
¢ime se postize trajno znanje. Ucenici po =zavrSetku Skolovanja trebaju djelovati na
metakognitivnoj razini: znati se sluziti steCenim spoznajama i1 informacijama te pronalaziti
pouzdane i kljucne informacije kojima ¢e uspjesno rjesavati zivotne probleme (Matijevi¢, 2011),

a da bi znali koristiti usvojena znanja za rjeSavanje realnih problema treba im pruziti priliku da
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vjezbaju potrebne vjestine i pritom dobivaju povratne informacije o samoj izvedbi (Michael,
2006).

U pedagogiji 1 didaktici govori se o ciljevima ucenja i poucavanja, ciljevima nastave, ciljevima
odgoja 1 obrazovanja, a oni se odnose na aktivnosti i rezultate ucenika 1 ucitelja (Matijevic,
2008). Nastava je djelatnost ucitelja i u¢enika kojom se ostvaruju unaprijed postavljeni ciljevi 1
zadaci odgoja koji na taj nacin podmiruju potrebe u€enika kao i drustvene potrebe (Bezi¢, 1998).
Medutim, autori Rasfeld i Breidenbach (2015) smatraju da isplanirana nastava, na kojoj se na
pocetku sata zna Sto ¢e se dobiti na kraju, ne odgovara oc¢ekivanim kompetencijama buducnosti u
kojoj ¢e pojedinac trebati znati suradivati, koristiti dostupne resurse 1 stvarati nove te se

konstruktivno ophoditi s dinamikom promjena i neo¢ekivanim dogadajima.

Prema Benjaminu Bloomu ishodi uéenja odnose se na kognitivni, psihomotoricki i afektivni
razvoj te se po njegovoj taksonomiji informacije, poznavanje podataka, ¢injenica, formula 1 sl.
svrstavaju u najnizu razinu Skolskoga ucenja. Odgojno-obrazovni ishodi ucenja postizu se
odgovaraju¢im nastavnim strategijama. Svaki razred predstavlja karakteristi¢nu radnu zajednicu
koju sac¢injavaju ucenici razlicitih sposobnosti i predznanja Sto zahtijeva ciljane metodicke oblike

rada (Kostovi¢-Vranjes, 2015) i kompetencije ucitelja za njihovo provodenje.

Ucitelji s dugogodisnjim iskustvom primjeéuju promjene medu generacijama, pa danaSnje
generacije koje odrastaju okruzene suvremenom tehnologijom vole dinami¢nu nastavu, brz
prelazak s aktivnosti na aktivnost te im se trebaju prilagodavati u pristupu poucavanja, metodicki
1 u provjeri znanja (Lazzarich, 2021) §to se postize aktivnim ucenjem. Prednost treba dati
strategijama aktivnoga ucenja koje podrazumijevaju intenzivnu aktivnost u¢enika i u kojima
prevladava iskustveno i aktivno ucenje (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). KoriStenje nastavnih
strategija koje poti¢u aktivno u€enje Cini temelj suvremene nastave koja se prema Kostovic-
Vranje§ (2015) ostvaruje ucenickim predvidanjem (anticipacija) i aktivnim sudjelovanjem

(participacija).

Autor De Zan (2005) navodi kako svaka ljudska djelatnost poCinje stanovitom pripremom, pa isto
vrijedi i za nastavu. Osim nastavnog procesa, pripremiti treba i ucenike tako da ih se motivira i

upozna sa sadrzajima ucenja i na¢inom dolazenja do odredenih saznanja.
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Deset obiljezja dobre nastave ¢ine: jasno strukturiranje nastave (zadaci, pravila, uloga uditelja 1
ucenika), visok udio stvarnog vremena ucenja (vrijeme koje su ucenici aktivno iskoristili
(Weinert,1998)), poticajno ozrac¢je za ucenje (kvaliteta odnosa izmedu ucitelja i u¢enika i ucenika
medusobno), jasnoca sadrzaja (razumljivi 1 jasno utvrdeni zadaci, uvjerljiv tematski hod),
uspostavljanje smisla komunikacijom, raznolikost metoda, individualno poticanje, inteligentno
vjezbanje (kada je faza usvajanja potpuno ili napola dovrSena), transparentnost ocekivanih
postignuca 1 pripremljena okolina (poticajan prostor za razvitak ucenika) (Meyer, 2005). Helmke
1 Renkl (1993) su dokazali da, u osnovnim $kolama, jasno strukturirana nastava povecava paznju
ucenika i smanjuje opseg smetnji dok je Rutter analizom efektivnog provodenja teme na satu
doSao do saznanja da se stvarno vrijeme ucenja razlikovalo izmedu 65% 1 vise od 85% izmedu

Skola (Meyer, 2005).

Nastavni proces predstavlja poucavanje 1 vodenje onih koji ne znaju od onih koji su kompetentni
za organizaciju 1 vodenje nastavnoga procesa (Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011). Uc¢itelji pomocu
svojih kompetencija, ovisno o ciljevima i ishodima koje trebaju u€enici postici, biraju strategije

kojima ¢e to ostvariti. U nastavnom procesu razlikujemo pojmove: strategije, metode i postupci.

Strategije aktivnoga ucenja opisuju se kao ,,sustav postupaka kojima se naglasavaju raznovrsne
aktivnosti subjekata koji uce... Kao posebne strategije u kojima je naglaSena aktivnost ucenika
spominju se ucenje rjeSavanjem problema, studij slucaja, didakti¢ka igra, ucenje otkrivanjem*
(Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011: 416). Pri njihovom odabiru polazi se od koncepcija i nacela koji
¢ine temelj suvremene Skole koncipirane po mjeri ucenika, u kojoj je ucenik aktivan subjekt
nastave, u kojoj je nastava interaktivna i integrativna te usmjerena na razvoj ucenicke kreativnosti

i misljenje viSeg reda.

Pojam strategija nastao je iz starogrcke rijeci strategos koja znaci vodenje vojske (Pecko, 2019).
U literaturi se nailazi na izraze obrazovna strategija, strategija ucenja ili nastavna strategija
(Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011). Pojam strategije se u Hrvatskom enciklopedijskom rje¢niku
(2003: 1244) objasnjava kao ,,nain postizanja cilja, odredeni plan, ponaSanje glavnih subjekata

nastave, utvrdivanje dugorocnih ciljeva i na¢ina njihova ostvarivanja‘“.
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Nastavne strategije predstavljaju najsiri pojam, a ¢ini ih kombinacija metoda i1 postupaka, medija
1 tehnologija kojima se potice aktivnost u€enika i upravljanje vlastitim procesom ucenja kako bi
se ostvarili zadani ciljevi te podrazumijevaju umijeca pripreme i uporabe prikladnih postupaka 1
metoda, odnosno nacine aktiviranja uc¢enika na ostvarivanje nastavnih zadataka (Miljevi¢-Ridicki
i sur., 2003; Bognar i Matijevi¢, 2005; Matijevi¢, 2008; Cindri¢, Miljkovi¢ 1 Strugar, 2010;
Matijevi¢, 2010; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011; Kadum-Bosnjak, 2012; Buljubasi¢ Kuzmanovi¢
1 Petrovi¢, 2014; Kostovi¢-Vranjes, 2015; Balazinec, 2017). ,,Nastavne strategije su uciteljsko
umije¢e da odabere odredeno metodicko rjeSenje prema konkretnoj situaciji, na temelju svog
znanja, iskustva i procjene konkretne situacije, uklju¢ujuci i pravo ucenika da sudjeluju u izboru
najbolje strategije na nacin koji ucitelj uvodi kao najbolji put interakcije s u¢enicima u nastavi®
(Anti¢, 2000: 219). Nastavne strategije podrazumijevaju skup postupaka u nastavi kojima se
ostvaruju osnovni zadaci nastave kojima ucenici konstruiraju svoje znanje kao S$to su npr.
projektna nastava, problemska nastava, igra, istraZzivacka nastava, studij slucaja... (Matijevic i
Radovanovi¢, 2011; Peko 1 Varga, 2014). One su alat kojim ucitelj svojim umijeCem ostvaruje
zadane ciljeve i zadatke. Pravilnom primjenom nastavnih strategija ucenici postaju aktivni,

kreativni i samostalni u nastavi.

Autori Bognar i Matijevi¢ (2005) navode odgojne strategije (socijalizacija, egzistencija i
individualizacija) te odgojno-obrazovne strategije (ucenje i poucavanje, stvaranje i vjezbanje,
izraz 1 iskustvo). Strategije poucavanja, metode i postupci ¢ine temelj procesa ucenja u kojem se

postuje individualnost svakog u€enika (Walsh, 2002).

Bitnu sastavnicu nastavnih strategija ¢ine nastavne metode kojima reguliramo nastavni proces.
,,U podjeli nastavnih metoda i u njihovoj primjeni u nastavi ima gotovo toliko misljenja koliko 1
ljudi koji se bave tim pitanjem* (Bezi¢, 1998: 79). Autor Mattes (2007) navodi kako im naziv
potjece od gr¢. rijeci ,,methodos* koja u prijevodu znaci ,,put prema*“. Metode su postupci ili
nacini rada u nastavi kojima ucitelj strukturira tijek nastave i1 aktivira u¢enike na izvrSavanje
zadataka kako bi uz pomoc¢ odredenih sadrzaja ucCenja postigao zadane ishode 1 pomocu kojih
ucenici i1 ucitelji u okvirima nastave spoznaju prirodnu i drustvenu stvarnost koja ih okruzuje
(Meyer, 2002; Pranji¢, 2005; Mattes, 2007; Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011; Maksimovi¢ 1
Stanci¢, 2012). Meyer (2002) metode definira kao postupke i oblike koje ucitelji 1 ucenici koriste

za razvijanje drustvene i prirodne znanosti u Skoli dok Bezen (2008) opisuje metodu kao slozen
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nacin realizacije obrazovnih ishoda koji se sastoji od vise uzih aktivnosti, postupaka, koraka ili
dogadaja. Autor Terhart (2001) opisuje metodu kao nesto ¢ime se usmjerava i ubrzava proces
poucavanja i ucenja koje na taj nacin postaje kvalitetnije i djelotvornije. ,,Metodi¢ka dubina
oznacuje razinu kompetencije na kojoj nastavnici 1 ucenici u nastavi primjenjuju i reflektiraju

neku nastavnu metodu® (Meyer, 2005: 169).

U svakoj metodi moZe se naci viSe postupaka (Bognar i Matijevi¢, 2005). Postupke mozemo
definirati kao temeljito razradene nacine aktiviranja dionika u odgojno-obrazovnom procesu

(Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011).

Analizom raznih definicija nastavnih strategija i metoda, uvida se da su izvrsni posrednici u
uvodenju i ostvarivanju aktivnoga ucenja u nastavnom procesu. lIzbor nastavnih strategija ovisi 0
zadanim ishodima, sadrzaju kao i 0 razvojnom stupnju misljenja ucenika. Njima se potice
emocionalna, misaona i psihomotoricka angaziranost ucenika Sto doprinosi njegovom cjelovitom
razvoju. Strategije aktivnoga ucenja poticu sustinsko ucenje ucenika kao 1 njegovu inovativnost 1

kreativnost.

Strategije koje poti¢u aktivno ucenje jesu postavljanje otvorenih pitanja, izvrSavanje zadanih
aktivnosti, istrazivacka nastava, projektna i problemska nastava, simulacije i izvanucionicka
nastava. Autor Mattes (2007) u metode aktivnog poucavanja svrstava projekte, igru uloga, oluju
ideja, dijalog, interaktivna predavanja te planiranu igru. Njihovom primjenom se ucenici poti¢u
na istrazivanje, rjeSavanje problemskih situacija, kriticko promisljanje, postavljanje pitanja,
suradnju 1 uvazavanje razlicitosti, odnosno postaju aktivni sudionici nastavnog procesa u kojem
povezuju spoznaje steCene u Skoli sa stvarnim zivotnim situacijama S$to omogucuje dugorocno
pamcenje i doprinosi njihovom cjelovitom razvoju. Prema autorici Mocini¢ (2012) strategije
aktivnog ucenja trebaju sadrzavati razliite stilove ucenja, integraciju misaonih i prakti¢nih
aktivnosti, razvijanje kognitivnih procesa viSe razine, poticanje refleksije 1 metakognitivne
aktivnosti, promicanje metakognitivne interakcije te motivaciju za ucenje i izvrSavanje zadataka.
Strategije aktivnoga u€enja predstavljaju pomagace u nastavi u smislu motivacije u€enika zbog
svoje manje tipi¢ne ,,Skolske* naravi i osobina koje u nekim trenucima podsje¢aju na igru

(Zanchin, 2002).
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U suvremenoj didaktici, didaktici usmjerenoj na ucenika, isti¢u se ishodi ucenja koje ucenici
trebaju ste¢i tijekom odredene nastavne aktivnosti (Matijevi¢, 2008), pa prema autorima
Matijevi¢u i Radovanovi¢ (2011), nastavni proces uvjetuje jednaku aktivnost i ucitelja i ucenika.
Kako bi ucitelji pobudili interes uc¢enika za nove spoznaje, trebaju koristiti primjerene strategije,
metode i postupke $to zahtijeva prilagodbu individualnim i grupnim razlikama medu ucenicima
te ovisi o ciljevima sata (Balazinec, 2017; Lazzarich, 2021). Pravilnim odabirom strategija
aktivnoga ucenja omogucava se svakom uceniku ponaosob da vlastitim djelovanjem napreduje

prema svojim mogucnostima i sposobnostima i1 pronade svoje mjesto u drustvu.

Uvodenjem suvremenih metodickih postupaka u nastavu prirode 1 drustva primjenjuje se
istrazivacko 1 iskustveno ucenje uz pomo¢ zornih nastavnih sredstava kojima se razvija interes
ucenika za proucavanje Prirode i drustva kao i jacanje uvjerenja o stvarnosti 1 istinitosti ste¢enoga
znanja (Stevani¢ Paveli¢ i Vlasac, 2006). Prema autorima Matijeviéu i Radovanovi¢ (2011)
nastava usmjerena na ucenika predstavlja oblik osmiSljenih nastavnih situacija i1 aktivnosti u
kojima ucenik postaje aktivni subjekt svih nastavnih aktivnosti §to je najlakse posti¢i projektnom
nastavom, raznim oblicima iskustvenog ucenja te rjeSavanjem problema Sto potvrduje i autorica
Kostovi¢-Vranjes (2015) koja smatra da iskustveno spoznavanje povezuje praktican i umni rad, a

temelji se na spoznavanju otkrivanjem vlastitim prakti¢nim aktivnostima.

Izbor nastavnih strategija i metoda ovisi o prethodnim znanjima i iskustvima ucenika kao i o
0dgojno-obrazovnim ishodima uéenja koje treba posti¢i (Matijevi¢ i Radovanovié, 2011). Vise od
60 % ucitelja se pri odabiru metoda savjetuje s kolegama od kojih su i stekli vjestine bitne za
primjeren izbor metoda, jer nisu kroz svoje fakultetsko obrazovanje u dovoljnoj mjeri
osposobljeni za pedagosko-psiholosko-metodicki rad u nastavi, dok 88 % ucitelja visoko
vrednuje profesionalno usavrSavanje kao znacajno za znanje i primjenu metoda rada u nastavi te
smatra da su vjestine za odabir metoda stekli prakti¢énim radom u nastavi (Maksimovi¢ i1 Stancic,
2012). Izbor strategija i metoda treba biti primjeren zadacima i1 sadrzajima nastave prirode 1
drustva te uvazavati razlike medu ucenicima, kao $to su dob i sposobnosti, kako bi se svakom

uceniku omogucilo napredovanje vlastitim tempom.

Autorica Bjelanovi¢ Dijani¢ (2012) uvjete ucenja dijeli na unutarnje koje odreduju ucenikovo

unutarnje stanje i kognitivne procese (predznanje i motiviranost) i vanjske koji mogu djelovati
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motivirajuée ili ometajuce, ovisno o dogadajima u okolini ucenika koji djeluju na procese ucenja
ili pamcenja te pritom navodi poucavanje kao jedan od najvaznijih vanjskih uvjeta u€enja ¢iji je
cilj olakSati unutarnji proces ucenja. Kao problem navodi Sto jedan razred sadrzi ucenike
razli¢itih sposobnosti 1 osobnosti, pa je umijeCe moci 1 znati prilagoditi vanjske uvjete ucenja
kako bi svaki u¢enik mogao uciti na njemu prikladan nacin. U svakodnevnoj nastavi ne postoje
pravila koja odreduju nacin i vrijeme primjene nastavnih strategija. Medutim, odgojno-obrazovni
ishodi, priroda sadrzaja ucenja, stavovi 1 kompetencije ucitelja kao 1 iskustva i psihofizicka
obiljezja ucenika pokazali su se kao vazni ¢imbenici odabira i primjene odredenih strategija

(Matijevi¢, 1999; Cindri¢, Miljkovi¢ i Strugar, 2010).

Autori Bognar i Matijevi¢ (2002) navode kako strategije, metode i postupci €ine vazan aspekt
odgojno-obrazovnog procesa. Primjenom razli¢itih didaktickih modela poucavanja i suvremenih
metoda, inovativnim 1 kreativnim aktivnostima, ucitelj uvodi aktivno ucenje u nastavu 1
osposobljava u€enike za Zivot, odnosno cjeloZivotno ucenje. Aktivno ucenje zahtijeva primjenu
nastavnih strategija i metoda koje ucenike ukljucuju u proces ucenja tako da oni postaju aktivni
sudionici nastavnog procesa. Taj nafin mijenja uvrijezene metode i oblike rada te tezi da ucenici
ne gomilaju ¢injenice, ve¢ dubinski razumiju nastavne sadrzaje, znaju se sluziti izvorima znanja
kako bi cijeli Zivot nastavili sami uciti 1 usavrSavati se (Jurci¢, 2012). Alternativni pedagozi
naglasavaju da se u Skoli u¢i glavom, rukom i srcem (Matijevi¢, 2008; Matijevi¢, 2010). Ne
postoji jedna strategija ili metoda kojom bi se ostvarili svi ishodi, jer svaki ucenik uci na svoj
individualan nacin, pa ucitelj treba spretno kombinirati strategije aktivnoga ucenja kako bi
ukljucio sve uc¢enike u nastavu. U¢inkovitost nastavnih strategija ovisi o ucitelju 1 na¢inu na koji
shvaca svoju ulogu u nastavi (Peko i Varga, 2014) koji se, osim $to zna $to ucenici trebaju nauciti
1 znati, treba upitati i $to ucenici trebaju moci €initi (Lazzarich, 2021). Dubinskim pristupom
aktivnom ucenju postiZze se visi stupanj razmisljanja primjenom razli¢itih misaonih strategija,
razvoj kognitivnih vjestina kojima se povezuje nepoznato s poznatim, uocava bitno, kriticki
raS¢lanjuje, odnosno pridonosi oblikovanju aktivnoga znanja primjenjivog u razli¢itim Zivotnim

situacijama.

Aktivnim ucenjem, koje se temelji na konstruktivistickim teorijama, ucenici razvijaju
konvergentno 1 divergentno misljenje, vjestine rjeSavanja problema, dublje prodiru u nastavni

sadrzaj 1 kriticki ga analiziraju te pritom razvijaju metakognitivne sposobnosti i1 viSe razine
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kognitivnog misljenja, razvijaju samostalnost i odgovornost §to u konacnici dovodi do razvoja
samosvjesne 1 odgovorne osobe sposobne da odgovori na izazove suvremenog Zivota. Naglasak
je na poucavanju koje se odvija kompleksnim interakcijskim odnosima izmedu ucitelja i ucenika
(Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011) te se poti¢e ucenje u kojem ucenik reorganizira osobno
razumijevanje na temelju refleksije. Aktivnho ucenje povezuje problemski pristup s djecjom
prirodnom radoznalo$¢u i istrazivackim duhom ¢ime izaziva interes uc¢enika za ucenje te se na taj
nacin nadilazi ucenje na mehani¢koj razini (Mlinarevi¢ 1 Bori¢, 2007). ,Dakle, dijete je
samomotiviraju¢i ucenik koji najbolje uci osobnim iskustvom u interakciji s neposrednim
okruzjem i nova znanja konstruira ukljucujuéi istrazivanje, rjeSavanje problema i razlicite oblike

socijalne interakcije* (Kostovi¢-Vranjes, 2015: 135).

Istrazivanja su pokazala da znanja stecena u apstraktnim okolnostima nisu aktivna znanja i ostaju
pasivna (Perfetto, Bransford i Franks, 1983; prema Letina, 2016a) i kao takva nisu spremna za
ucinkovitu uporabu u realnom Zivotu. Nastavnim aktivnostima ucenici trebaju ste¢i razne
kompetencije, sposobnosti, vjeStine te kvalitetu licnosti §to je puno bitnije od glave pune

informacija (Matijevi¢, 2010).

Ucitelj pomice teziSte s izvrSnih na pripremne i analitiCke aktivnosti kojima, umjesto frontalnog
prenosSenja znanja, razvija sposobnost samostalnog i1 stvaralackog ucenja kod ucenika. Ucitelj
omogucava ucenicima lakSe razumijevanje i1 spoznavanje nastavnih sadrzaja, usvajanje
odredenog gradiva odabirom suvremenih nastavnih strategija i metoda kao i na¢inom njihove
realizacije, upotrebom raznih nastavnih sredstava i pomagala, uvodenjem suradni¢kih odnosa,
razli¢itih socijalnih oblika rada, stvaranjem kreativnog i slobodnog ozracja. Na taj nacin djeluje 1
na unutarnju i na vanjsku motivaciju uc¢enika. U nastavi usmjerenoj na ucenika preferira se

problemska, istrazivacka i projektna nastava (Matijevi¢, 2010).

Strategijama kojima se razvija motivacija, stvaranje slike o sebi, povezuje zalaganje s uspjehom,
dobiva se paznja ucenika i izgraduje trajna motivacija orijentirana na zadatak (Brust Nemet,
2013). U strategije aktivnog uéenja spadaju istrazivacko ucenje, problemsko ucenje, ucenje uz
primjenu informacijsko komunikacijske tehnologije, aktivnosti i socijalni oblici rada kao npr.
suradnicko ucenje kojim se poti¢e razvoj komunikacijske kompetencije ucenika i njihove

kompetencije ucenja (Letina, 2016a). Ucitelj dobro organiziranim i logi¢no strukturiranim
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sadrzajem, zanimljivom i pou¢nom prezentacijom gradiva, poticanjem ucenika na postavljanje
pitanja i izricanje vlastitog misljenja, poticanjem kreativnosti uenja, nagradivanjem pohvalom i
ocjenom, stvaranjem pozitivnoga razrednoga ozracja te odbacivanjem prisile motivira ucenike na
rad (gokéevic’, 2005; Morton, 2009; prema Brust Nemet, 2013). Prema tome, moZe se zakljuciti
kako je osnovni cilj poucavanja pomo¢i uc¢eniku da nauci sam kontrolirati i upravljati svojim

uc¢enjem (Miljevi¢-Ridicki 1 sur., 2003).

Istrazivanja su pokazala da Skolski uspjeh ucenika ovisi o dva faktora: individualnoj osobitosti
ucenika kao §to su inteligencija, karakter, motivacija 1 spol te vanjskim ¢imbenicima ili okolini u
Sto spadaju obitelj, ucitelji 1 Skola (Lazzarich, 2021). Na temelju istrazivanja utvrdeno je da su
ucitelji pedagoski kompetentni za organizaciju i vodenje odgojno-obrazovnog procesa kao i za

izgradnju kurikuluma nastave (Brust Nemet, 2013).

Medutim, ucitelji se nalaze u procijepu izmedu realizacije opseznih ishoda ucenja 1 dubine
njihova razumijevanja nastavnih sadrzaja, pa pritisnuti vremenskim ograni¢enjima 1
administrativnim obvezama, obuhvacaju §to viSe nastavnog sadrzaja stjecanjem apstraktnih
pojmova i tehnickih definicija koje se oteZano primjenjuju u svakodnevnim Zivotnim situacijama.
Tako nastaje kvantitativna umjesto kvalitetna nastava. U vecini Skola deklarativno znanje je jos
uvijek zastupljenije od proceduralnoga, iako suvremena Skola naglasava aktivnu ulogu ucenika
(Lazzarich, 2021). ,,Sve metode poucavanja koje zanemaruju potrebe nastavnika ili ucenika
osudene su na neuspjeh (Glasser, 2005: 29). Stvaranje pasivnoga znanja potice i tradicionalni
oblik vrednovanja ucenickih postignu¢a primjenom vremenski ograni¢enih pisanih testova u
kojima se mjeri koli¢ina cinjenica koje su ucenici savladali, umjesto procjene kvalitete
ucenikovog razmisljanja kroz njegove sposobnosti rjeSavanja problema. Pasivni ucenici ucenje
dozivljavaju kao aditivan umjesto kao proces kojim obogacuju i preoblikuju svoje znanje.
Nagomilavanjem c¢injeni¢nog stanja ucenik nece biti sposoban rjeSavati problemske situacije, ali
aktivnim oblicima uéenja naucit ¢e kako, zaSto i kada upotrebljavati steCena znanja. Zato autori
Cindri¢, Miljkovi¢ 1 Strugar (2010) isti¢u kako nije u€inkovito ¢injenice 1 znanje pohranjivati, ve¢
ucenici trebaju nauciti primjenjivati ucinkovite modele misaonog rada primjenom razlicitih

nastavnih strategija.
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Istrazivanjima je utvrdeno da se frontalno poucavanje usredotoCuje na puki prijenos znanja i
informacija i nije proporcionalno dubljem razumijevanju ili kreativnosti te je potrebno uvesti
inovacije 1 dinamiku (Prince, 2004) primjenom metoda aktivnoga ucenja kako bi se potaknulo

ucenike na aktivno sudjelovanje u procesu u¢enja i poucavanja (Zanchin, 2002).

Ve¢ je Delors (1998) istaknuo Cetiri nosioca obrazovanja: uciti znati, uéiti €initi, uciti biti te uciti
Zivjeti zajedno, pa Matijevi¢ (2008) smatra da u nastavu umjesto ucenja slusanjem i gledanjem
treba uvesti ucenje ¢injenjem, ucenje igrom, ucenje otkrivanjem ili istrazivanjem te iskustveno
ucenje. Dio biografije svih ucenika ukljucenih u Skolu 21. st. je iskustveno ucenje u realnom
zivotu (Rasfeld 1 Breidenbach, 2015). Ucenje treba organizirati na na¢in da ucenici razviju
pozitivne emocije i o sebi 1 o drugima Sto ¢e posljedi¢no povecati njihovo razumijevanje i sebe 1
drugih te na taj na¢in zadovoljiti potrebu za samoostvarenjem, pa ¢e ucenici biti viSe motivirani

za ucenje 1 smatrati ga vrlo znacajnim u svome zivotu (Miljevi¢-Ridicki i sur., 2003).

Pravilno odabranim strategijama poucavanja i u€enja postize se bolje razumijevanje sadrzaja te
ciljeva i ishoda ucenja, jer su usmjerene na specificne ishode uéenja. Istrazivanje koje je provela
autorica Zecevi¢ (2011) pokazuje da su primjenom aktivnih metoda nastave i u€enja (ucenje
putem otkri¢a, uCenje putem rjeSavanja problema, suradnicko ucenje, stvaralacko ucenje...) u
eksperimentu, statisticki znacajno utjecali na razvoj metakognitivnih vjeStina (planiranje,
pracenje i evaluacija) kod ucenika u eksperimentalnoj grupi. Ucitelj izborom primjerenih
strategija oblikuje poucavanje kojim poti¢e uCenje s razumijevanjem i na taj ga nacin ¢ini
ucinkovitim. Bitan aspekt odredenih strategija aktivnog ucenja je da procese koji su tijekom
nastave nevidljivi u¢inimo vidljivima (Letina, 2016a). Ucenike tijekom ucenja treba izloziti
stvarnim problemskim situacijama koje ¢e susretati i u svakodnevnom zivotu kako bi razvili
bogatiju i viSu razinu kompetencija Sto posljedi¢no dovodi i do njihova prijenosa na nove
situacije 1 uspjeSnog rjeSavanja problema. Inovativne i moderne strategije poti¢u paznju, bude
kognitivne sposobnosti kojima ih se navodi na analiticko 1 kriticko razmisljanje te motiviraju

ucenike na optimalno sudjelovanje u procesu ucenja.

Heuristicka nastava pretpostavlja pomno smisSljene metode i postupke kako bi ucenici

nenametljivim poucavanjem ucitelja samostalno dosli do zakljucka, shvatili u potpunosti
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obradeni sadrzaj i konstruirali novo znanje. Takva nastava trazi detaljno promisljanje strategija i

metoda, a obrazovnu teZinu imaju samo sadrzaji koje ucenici razumiju.

Prema autoru De Zanu (2005) ucitelji trebaju koristiti tehniku izgradivanja ucinkovitih
kombinacija nastavnih metoda kako bi se one medusobno ispreplitale i dopunjavale te dovele
ucenike do jasnih predodzbi i razumijevanja. Izbor nastavnih metoda ovisi o viSe ¢imbenika kao
Sto su nastavni sadrzaji i ciljevi predmeta Prirode i drustva, predznanje i dob ucenika te njihovo
okruzenje, zivot ljudi u zavi€aju, materijalni i tehnic¢ki uvjeti. Nastava ograniena na izvore
znanja koje predstavljaju samo ucitelj 1 udzbenik nudi samo jednu ,,istinu* te ne pruza mogucénost
izbora novijih podataka koji takvu istinu mogu 1 opovrgnuti (Arbuni¢ i Kostovi¢-Vranjes, 2007).
U takvoj nastavi dominira frontalni oblik rada bez moguénosti interakcije 1 samostalne aktivnosti
ucenika (Bognar 1 Matijevi¢, 2002), a takva praksa primjenjuje se i na ponavljanje znanja koje je

na razini reprodukcije s upitnim razumijevanjem (Arbuni¢ i Kostovi¢-Vranjes, 2007).

Ucitelj treba biti svjestan da ¢e njegova nastavna praksa biti uspjesnija, dinamicnija i zanimljivija
ako u svoju metodicku kulturu, odnosno sposobnost umrezavanja nastavnih metoda, ugradi
stvaralacki napor (De Zan, 2005). Kvaliteta aktivnoga ucenja ovisi o ucitelju i odabiru nastavnih
strategija 1 metoda ucenja 1 poucavanja koje ¢e uceniku omoguditi primjenjivo i kvalitetno
znanje. O kompetencijama ucitelja koji ih poucava i1 odgaja ovisi zadovoljstvo ucenika Skolom
(Jurci¢, 2014). Ucitelji koji provode nastavu usmjerenu na ucenika trebaju se neprekidno
usavrsavati 1 nadogradivati profesionalne kompetencije kako bi odabirom prikladnih nastavnih

strategija optimalno utjecali na razvoj i sposobnosti uc¢enika i pripremili ih za Zivot.

Istrazivanje koje su provele autorice Aksit, Niemi i Nevgi (2016) potvrduje da je formalna
ucenja, a jednu od glavnih prepreka Cini tradicionalni pristup poucavanju Sto potvrduje i autorica
Kalini¢ (2017) koja navodi da ucitelji uoCavaju prednosti provodenja suvremenih nastavnih
strategija 1 metoda u nastavi prirode i drustva, ali svejedno CeS¢e primjenjuju tradicionalne
nastavne strategije i metode. U¢itelji koji se fokusiraju na tradicionalni na¢in pou¢avanja u kojem
su ucitelji izvor znanja, a ucenici pasivni primatelji znanja imaju tradicionalan pristup nastavi,
dok ucitelji koji stavljaju ucenike u srediSte pozornosti vode¢i ih kroz cijeli proces uc¢enja imaju

konstruktivisti¢ki pristup. Prema autoricama Bori¢ i Skugor (2014) u nasim $kolama prevladava
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oblik nastave kojem nedostaje prakti¢no iskustvo, a prema autorima Matijevi¢ i Radovanovi¢
(2011) ucionice i njihova opremljenost su uglavnom prilagodene takvom obliku nastave u kojoj
je ucitelj organizator i mentor. Rezultati istrazivanja autorica Buljubasi¢ Kuzmanovi¢ i Petrovié¢
(2014) pokazuju da se vrlo rijetko provode projektni rad, problemska i programirana nastava,
intergrirana i tematska nastava, izvanucionicka nastava i u¢enje pomocu racunala, grupni rad je

ponekad prisutan, eksperimenti se rijetko izvode dok je frontalni rad i dalje vrlo u€estao.

Kako bi nastava prestala biti mjesto akumuliranja podataka i kako bi poprimila interpersonalna
obiljezja, a ucenje bi se trebalo ogledati u boljem shvacanju sebe i drugih u svakodnevnom
zivotu, potrebno je da ucitelji znaju za Sto poucavaju, a ucenici za $to uce (Hrvati¢ i Pirsl, 2007a).
Ucenici koji aktivno uce 1 komuniciraju s drugima u znatno ve¢oj mjeri pamte nastavne sadrzaje
od ucenika koji uce na tradicionalan nacin (Klippert, 2001). Da bi se otkrili potencijali koje netko
posjeduje potrebno ga je izloziti zadacima kroz koje moze rasti, brojnim i raznolikim
mogucnostima 1 situacijama kroz koje treba koracati otvoreno 1 bez unutarnjih prepreka kako bi
se steklo povjerenje u vlastite sposobnosti i vlastitu snagu (Rasfeld i Breidenbach, 2015). To se

postiZe suvremenim strategijama i metodama aktivnoga ucenja.
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2. SUVREMENE STRATEGIJE, METODE I OBLICI UCENJA I
POUCAVANJA U NASTAVI PRIRODE | DRUSTVA

2.1. Strategije i metode u nastavi prirode i drustva

Temeljna karakteristika aktivne nastave je aktivnost ucenika u svim etapama nastave i ucenja sto
predmet Priroda 1 drustvo omogucuje. Kurikulum nastavnog predmeta Priroda i drustvo daje
uciteljima, kao Kljuénim osobama koje odlu¢uju o primjeni strategija, metoda i oblika ucenja i
poucavanja, mogucnost izbora sadrzaja, metoda i oblika ucenja, koje ovise o nastavnom sadrzaju
1 ishodima, u skladu s potrebama 1 interesima ucenika. ,,Primjenom razli€itih strategija aktivnoga
ucenja i poucavanja promice se odgovornost i osnazuje integritet cime ucenik postaje pouzdan,
moralan 1 dosljedan pojedinac koji poStuje sebe 1 druge.” (Ministarstvo znanosti i obrazovanja
(2019), Kurikulum nastavnog predmeta Priroda i drustvo za osnovnu $kolu). Pravilnim odabirom
strategija 1 metoda ucitelj ¢e pospjesiti motivaciju i kreativnost ucenika u ucenju (Andrini, 2016),
potaknuti znatizelju 1 motiviranost za ucenje i djelovanje ¢ime ucenik postaje aktivan sudionik u
nastavi. KoriStenjem strategija koje podupiru aktivno ucenje kao i1 raznolikim didaktiCkim
oblicima nastave pobolj$ava se njena kvaliteta i na¢in komunikacije u ucionici, pa nastava postaje
zanimljiva, aktivna i cjelovita (Bonwell i Eison, 1991; Buljubasi¢ Kuzmanovi¢ i Petrovi¢, 2014).
Razvijaju se nova znanja, vjeStine 1 sposobnosti primjenom strategija i metoda prilagodenih
dinamici promjena u suvremenom drustvu, u korist metodi¢kog pluralizma 1 svrsishodnosti koja

ovisi o didaktickoj situaciji (Tomljenovi¢, 2016).

Prema autorima Bonwell i Eison (1991) kognitivne vjestine kao $to su analiza, sinteza, primjena i
evaluacija, jacaju se strategijama aktivnoga ucenja kao Sto su suradnicko ucenje, rasprave,
debate, drama, vr$njacko poucavanje i ucenje te igranje uloga. To potvrduje i autor Jurci¢ (2012)
koji navodi da pomocu pravilnog odabira nastavnih strategija ucitelj poti¢e ucenike na timski rad,
stvaranje vlastite tehnike rada, samostalnu organizaciju svog procesa ucenja, pa se pitanjima
provedbe i izmjene nastavnih metoda u procesu odgoja i obrazovanja daje sve veci znacaj.
Imperativ aktivnoga ucenja je primjena novih i zanimljivih strategija ufenja kojima se kod
ucenika poti¢u kognitivne i radne aktivnosti, a uenje im postaje izazov. U nastavi prirode i
drustva ucenici istrazuju prirodne pojave, bave se prakticnim radovima (sadnja graha, briga o

skolskom okolisu, pracenje vremenskih promjena i sl.), samostalno ili u grupi izraduju projekte
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ili rjeSavaju probleme vezane uz sadrzaje prirode i drustva, izvanu¢ionickom nastavom upoznaju
svoj uzi 1 $iri zavicaj. Kombinacijom kvalitetnih strategija, metoda i postupaka razvijaju se
odredene vrste ponasanja vezane uz kljucan sadrzaj ¢ime se potic¢e aktivno sudjelovanje ucenika

u procesu ucenja.

2.1.1. Istrazivacka nastava

Pregledom literature autora koji se bave didaktikom i metodikom u Hrvatskoj, nailazi se na
izraze: istrazivacka nastava, istrazivacko ucenje, istrazivacki pristup nastavi, istrazivacki
usmjerena nastava (istrazivacki orijentirana nastava), istrazivacki rad ucenika (Perkovi¢ Krijan,
2016). Istrazivacki oblici nastave nisu novina i postojali su ve¢ u vrijeme reformskih i
alternativnih pravaca Freineta i Deweya, u teorijama Piageta i Vygotskog, pa sve do suvremenih
istrazivaCkih modela Banchija i Bella (2008), Milneova modela (2010) 1 sl. (Andi¢ 1 Vidas,
2021). O istrazivackoj nastavi govore 1 drugi autori. Istrazivacka nastava je vrsta nastave u kojoj
ucenici do novih spoznaja dolaze vlastitom aktivnos$cu, kritickim i analitiCkim razmisljanjem te
istrazivanjem upoznaju¢i putove dolaZenja do tih znanja te razvijajuci razliCite kompetencije
(Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011; Alberta Learning, 2004, prema Perkovi¢ Krijan, 2016; Letina
2016b, Andi¢ i Vidas, 2021). Ve¢ pocetkom 20. st. americki psiholog i filozof J. Dewey, za
kojeg se smatra da je prvi upotrijebio pojam istrazivacko ucenje, zalagao se da se istrazivanje
koristi kao nastavna strategija, pa autorica Perkovi¢ Krijan (2016) navodi istrazivacku nastavu
kao strategiju koja se sastoji od razli¢itih postupaka s jasno odredenim ciljem da ucenici
istrazivanjem razvijaju nove kompetencije 1 usvajaju nova znanja na nac¢ine na koje i znanstvenici
istrazuju svijet te na taj nacin shvacaju osnovne principe i zakonitosti znanosti. Istrazivacko
ucenje je izgradeno na tezi da ljudi imaju urodenu potrebu za pronalazenjem vlastitog znanja
(Andrini, 2016). Glavni cilj istrazivackog u€enja je pomo¢i uc¢enicima da razviju intelektualno
disciplinirane 1 misaone vjestine postavljajuci pitanja i dobivaju¢i odgovore na temelju znatizelje.
Poucavanje usmjereno na ucenika naglasak stavlja na planiranje koje se temelji na aktivnostima 1

iskustvu (Nikcevi¢-Milkovi¢, 2004).

U Kurikulumu nastavnog predmeta Priroda i druStvo za osnovne skole (MZO, 2019) navodi se
kako se koriStenjem istrazivackog pristupa u nastavi osigurava aktivna uloga ucCenika u kojoj

postavlja pitanja, promatra, analizira, generalizira, prikuplja informacije, komunicira, razvija
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znatizelju i kreativnost, a nastavni su sadrzaji povezani sa stvarnim zivotom. ,,Istrazivacki pristup
pridonosi razvijanju znatizelje, kreativnosti, vjestina promatranja, usporedivanja, razvrstavanja,
postavljanja pitanja, predvidanja, analiziranja, generaliziranja, vrednovanja, komuniciranja,
prikupljanja informacija 1 sliéno* (MZO, Kurikulum nastavnog predmeta Priroda 1 drustvo za
osnovnu Skolu, 2019: 8). Takvim pristupom ucenici ¢e nauliti kritickim razmatranjem

informacija i argumenata donositi bitne odluke u svom Zivotu.

Nastava prirode 1 druStva pruza ucenicima obilje mogucénosti da istrazuju, pa je izuzetno vazno da
se ucenici ve¢ u prvom razredu upoznaju s istrazivackom nastavom kojom ih ucitelj potice da
promatraju, zapazaju, otkrivaju, komuniciraju i samostalno dolaze do stanovitih saznanja, a moze
se provoditi u ucionici i izvan nje S$to jednakomjerno ukljucuje sve ucenike. Autor Matijevié
(2008) navodi kako se u istrazivackoj nastavi javljaju dvije sintagme: ,,uenje otkrivanjem* koje
se temelji na pojmu ,,otkriti* §to za ucenika znaci pronaci nesto novo i neiskusano iako je to u
znanosti vjerojatno ve¢ otkriveno 1 istrazeno 1 ,ucenje istraZzivanjem* koje se temelji na rijeci
»istraziti” §to znac¢i da ¢e u€enik primjenom znanstvene metode istrazivati, izmjeriti, prikupiti,
uociti radi usvajanja novih spoznaja i znanja. Ucenje otkrivanjem je stvaralacko ucenje s
najvisSom razinom metodoloSke originalnosti (Itkovi¢, 1997). Istrazivacki usmjerena nastava
podupire znatizelju, istrazivacki duh ucenika kao 1 otvorenost prema novim idejama (Letina,
2022). Istrazivanjem ucenici razumiju izuavanu temu, razvijaju vjestine i oblikuju misljenje,
odnosno razvijaju prirodoslovnu pismenost. Prirodoslovno pismena osoba postavlja pitanja,
istrazuje 1 daje odgovore temeljene na dokazima, istrazuje svijet koji ju okruzuje i na temelju
informacija dolazi do zakljucaka, kriticki razmislja 1 propituje. Takvim na¢inom ucenja ucenici se
osposobljavaju za samostalno ucenje (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011), samostalno razmisljaju,
donose promisljene odluke te se pripremaju za cjelozivotno ucenje kako bi ispunili zahtjeve
drustva kojeg pokrecu informacije, a neki su ucitelji vodeno istrazivacko ucenje nazvali ,,put
prema uspjehu* (Kulthau, Maniotes 1 Caspari, 2019). Sintezom navedenog, zakljucak je da
ucenici aktivnim sudjelovanjem u istraZzivanju stjeCcu nova znanja, znanstvene vjestine 1
sposobnosti 1 na taj nacin upoznaju metode, procese i prirodu znanosti, odnosno aktivnim
djelovanjem kroz izradu nacrta istrazivanja, prikupljanje podataka, analizu, sintezu i
interpretaciju, suradnju 1 diskusiju, rjeSavanje problema i zakljuc¢ivanje razumiju kako

funkcionira znanost. Usvajanjem etapa istrazivanja i njihovom primjenom u praksi ucenici
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razvijaju istrazivacke vjestine i istrazivacko shvacanje koje ¢e im omoguditi cjelozivotno traganje

za znanjem (Kostovi¢-Vranjes, 2015).

Autorice Liang i Richardson (2009) navode kako uspjeSna istrazivaka nastava podrazumijeva
duboki kognitivni angazZman te znacajan intelektualni potencijal ucenika, pa za temeljno
razumijevanje znanosti i znanstvenog istrazivanja nije dovoljno provoditi aktivnosti znanstvenog
istrazivanja i znanstvene eksperimente. Prema istim autorima, publikacija Inquiry i National
Science Education Standards (NRC, 2000) klasificirala je klju¢na obiljezja istrazivacke nastave
od kojih su neka:

1. ucenici se bave znanstveno usmjerenim pitanjima

2. u odgovorima na postavljena pitanja, u¢enici daju prednost dokazima

3. ucenici daju objasnjenja iz dokaza kako bi se mogli baviti znanstveno usmjerenim pitanjima

4. u€enici medusobno komuniciraju i dokazuju svoja predlozena objasnjenja.

Uloga ucitelja je da uc€enike postupno osposobi za samostalan rad pomocu nacela postupnosti
gdje ¢e poceti s istrazivanjem jednostavnih problema ili temeljitom analizom slozenih problema
te biti strpljiv u radu i suzdrZavati se od pruzanja gotovih informacija (Letina, 2022). ,,JJedna od
najvaznijih zadac¢a ucitelja kao facilitatora u istrazivaCkom nastavnom procesu jest omoguciti
ucenicima postupno preuzimanje veée odgovornosti za svoj proces ucenja“ (Letina, 2022: 54).
Ucitelji su uvidjeli da im istrazivacko ucenje pomaze u pripremi ucenika za rad i1 Zivot u

suvremenom informacijskom okruzenju (Kulthau, Maniotes i Caspari, 2019).

Sli¢nost izmedu znanstvenog istrazivanja i istraZivanja ucenika je u procesu: oba se temelje na
prethodnom znanju 1 dovode do novih spoznaja. Ucenici se usmjeravaju na cjelokupan proces
ucenja, a ne na sadrzaj kao cjelokupan proces ucenja. Istrazivacki pristup omogucava ucenicima
da samostalno kreiraju svoje znanje povezujuéi novo s ve¢ postoje¢im znanjem $to povecava
motivaciju za ucenje, dovodi do povecanja intelektualnih sposobnosti i smislenog ucenja, a
razvijaju se i psihomotoricke i afektivne sposobnosti ucenika (Andrini, 2016) kao i temeljne
istrazivacke vjeStine kao Sto su planiranje istraZivanja, proucavanje knjiga i ostalih izvora
informacija, opaZzanje, postavljanje pitanja, predlaganje odgovora, analiza i interpretacija

podataka, predvidanje i prezentiranje rezultata (Harlen i Allende, 2006).
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Istrazivanja pokazuju da su ucinci istrazivacki usmjerene nastave znacajno veci u odnosu na
tradicionalnu predavacko-prikaziva¢ku nastavu prirode 1 druStva i da istrazivacka nastava
pozitivno djeluje na razvoj prirodoznanstvene kompetencije uc¢enika (Prince i1 Felder, 2007; Abdi,
2014; Letina, 2016b), ali 1 da su strategije aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva samo
djelomicno zastupljene (Letina, 2016a). Pojedina istrazivanja potvrduju da je u osnovnoskolskom
obrazovanju jo§ uvijek istrazivacki pristup nedovoljno zastupljen (Letina, 2016b; Andi¢ i sur.,
2020; Alagi¢, 2021). Istrazivanje koje su proveli Duran i Dékme (2016) pokazalo je da su ucenici
kod kojih je primijenjen istrazivacki pristup u nastavi (aktivno sudjelovanje u nastavi,
odgovaranje na pitanja, rasprava unutar grupa) pokazali viSu razinu kritickog misljenja od
skupine ucenika koja je poducavana na tradicionalan nacin. Autorica Perkovi¢ Krijan (2016)
navodi kako su brojna istraZivanja potvrdila pozitivne ucinke istraZzivacke nastave €iji je temel]
konstruktivisticki pristup ucenju 1 poucavanju u kojemu je ucenik aktivni istrazivac, a ne pasivni
primatelj. Medutim, rezultati istrazivanja autorice Lee i suradnika (2008) pokazali su da ucitelji
prakti¢ne vjezbe u istrazivackoj nastavi dozivljavaju kao znanstveno istrazivanje, ali pritom ne
ukljucuju misaonu aktivaciju ucenika $to potvrduju i autori Cohen i Hill (2000) koji navode kako
je pri izvodenju prakticnih vjezbi mala vjerojatnost da ¢e ucitelji dati smisao prikupljenim
podacima ili trazenjem objasnjenja temeljenog na dokazima tako da ukljuCe ucenike u

intelektualni rad.

Iako se istrazivacki pristup dozivljava kao novi pristup u nastavi prirode i drustva, on je oduvijek
bio njezin sastavni dio te postojao kao dio paradigme alternativnih didaktickih i pedagogijskih
pravaca (Andi¢ i Vidas, 2021). Brojna istrazivanja dokazala su pozitivan ucinak istrazivacke
nastave na ucenikova postignucéa, kompetencije, socijalizaciju i unaprjedivanje prirodoznanstvene
pismenosti (Harlen i Allende, 2006; Chin i Osborne, 2008; Liang i Richardson, 2009; Gazibara,
2013; Wulandari i Wulandari, 2013; Avsec i Kocijancic, 2014; Andrini, 2016; Duran i Dékme,
2016; Keri¢ 1 sur. 2017; Perkovi¢ Krijan, Opi¢ i Rijavec, 2017; Letina, 2020; Andi¢ i Vidas,
2021). U svojim nacionalnim kurikulumima mnoge zemlje, poput Australije, Hong Konga —
Kine, Sjedinjenih Americ¢kih Drzava, istiCu ve¢ od najranijeg stupnja obrazovanja prirodoslovnu
pismenost i istrazivacki pristup u poucavanju znanstvenih sadrzaja (Curriculum Development

Council, 2002; NRC, 1996; Rocard i sur., 2007, prema Perkovi¢ Krijan, 2016).
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2.1.2. Praktic¢an rad

Suvremena nastava prirode i druStva u srediSte nastavnog procesa stavlja ucenike s naglaskom na
aktivnost. Ona se moze realizirati kroz praktican rad ucenika kojim oni dolaze do novih spoznaja
i vjestina. Ucenici iskustvenim ucenjem, koje se dogada kada neSto istrazuju, vide, osjete,
prakti¢no djeluju, trajnije pamte te ste¢ena znanja lakSe povezuju sa svakodnevnim situacijama i
primjenjuju ih u svakodnevnom Zivotu. PraktiCan rad je aktivnost koja ucenike ukljucuje u
promatranje ili manipuliranje materijalima i1 predmetima koje proucavaju 1 koju izvrSavaju kako

bi spoznali stvarnost na kojoj rade (Bezi¢, 1973; Millar, 2004; Kostovi¢-Vranjes, 2015).

Nastava prirode i druStva temelji se na iskustvu koje osigurava upravo prakti¢ni rad kojim ucenici
dolaze do spoznaje i1 on je bitna komponenta poucavanja i ucenja prirodoslovlja (De Zan, 1999;
Millar, 2004). Mnogi pedagozi, npr. Pestalozzi, Beyer, Kerschensteiner, Piaget i dr. su se kroz
povijest bavili uvodenjem prakti¢nog rada u nastavu (De Zan, 2005). Autorice Stevanié¢-Pavelié i
Vlasac (2006) navode kako je metoda prakticnih radova posebno vazna u nastavi prirode i
drustva jer pruza informacije iz neposredne stvarnosti. Primjenom prirodoznanstvene metode
istrazivanja provodenjem razliCitih oblika prakticnih radova ucenici se osposobljavaju za
uocavanje klju¢nih dijelova znanstvenog istrazivanja, pronalaZzenje novih rjeSenja ¢ime se razvija
sposobnost promatranja i uocavanja uzro¢no-posljedi¢nih veza, kritickog misljenja te donosenja

zakljucaka na temelju dokaza (Dujmovi¢, 2011).

Prema autoru De Zanu (2005) i autorici Kostovi¢-Vranje§ (2015) metoda prakti¢énih radova
pojavljuje se pod razliCitim nazivima: metoda laboratorijskih radova, laboratorijsko-
eksperimentalna metoda, metoda eksperimentalnih radova, istrazivacka metoda, kineticka
metoda, prakseoloska metoda. Veéina se autora slaze da je to metoda kojom dominiraju
promatranje, pokusi, izvjeStavanje. Temelji se na svjesnom djelovanju ucitelja i u¢enika prema
svom okruzenju te se primjenjuje svugdje gdje ucenici dolaze u neposredan doticaj sa zbiljom.
Autor De Zan (2005) objasnjava prakti¢an rad kao vrlo vazan u nastavi prirodoslovlja jer sluzi za
otkrivanje prirodnih zakonitosti primjenom teorijskog i iskustvenog znanja u praksi te se provodi

kroz tri etape: priprema rada, izvodenje prakti¢nog rada i vrednovanje postignutih rezultata.

Praktican rad ucenje povezuje sa svakodnevnim Zivotom i ima viSestruku vrijednost: spoznajnu,

odgojnu 1 pragmati¢nu (Bezi¢, 1998), a ucenici njime usvajaju razli¢ite navike, psihomotorne

44



vjestine 1 sposobnosti te trajnija znanja (Rei¢-Ercegovac i Juki¢, 2008a; Kostovi¢-Vranjes, 2015).
Postoji viSe razloga za koriStenje prakti¢nog rada u prirodoslovnom obrazovanju; ucenici uce o
prirodi znanosti, znanstvene metode i koncepti koriste se na funkcionalan nacin, a znanstveni se

fenomeni predstavljaju u kontekstu (Lofgren 1 sur., 2013).

Ucenici aktivnim sudjelovanjem, istrazivanjem i analiziranjem sami dolaze do novih spoznaja.
Donosenjem adekvatnih zakljucaka i odluka stjeCu znanja i vjeStine koje mogu primjenjivati u
svakodnevnom Zivotu, a na isti nacin rjeSavati probleme u buduéem zivotu. Uz prakti¢an rad,
paznju treba obratiti 1 na spoznajne funkcije kao §to su promatranje 1 misljenje, jer se tada spajaju

osjetilna i pojmovna spoznaja (De Zan, 2005).

Jedan od zastupljenijih prakti¢nih radova u nastavi je pokus. Autorica Kostovi¢-Vranjes (2015:
96) pokus opisuje kao ,,postupak kojim se izaziva neka prirodna pojava radi opaZanja,
istrazivanja, razumijevanja i tumacenja te radi potvrde iskustvenih pretpostavki i zakljucaka®.
Pokus je ucenicima zanimljiv jer se nalaze u ulozi istraZzivaa 1 ne znaju hoce li pokus
funkcionirati onako kako je zamisljen. Ukljucuje ucenje s mnogo osjetilnog opazanja, pa
pogoduje trajnom ucenju te tvori bit nastave prirode i drustva koja je usmjerena na aktivnost
(Mattes, 2007). Autori Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011) pokus opisuju kao namjerno izazivanje
neke pojave u svrhu njezina poucavanja i njene demonstracije uenicima, njegova prednost je Sto
se moze izvesti i po nekoliko puta radi podrobnijeg proucavanja, a mogu ga izvoditi i sami

ucenici.

Pri izvodenju prakti¢nih radova ucitelj moze primijeniti razne socijalne oblike rada: rad u paru,
rad u grupi, inividualni ili frontalni oblik rada, a autorica Kostovi¢-Vranjes$ (2015) navodi kako se
u provodenju metode prakti¢nih radova najvise isticu individualni rad i rad u manjim grupama
(od 2 do 4 ucenika). Prakticnim radom ucenici lakSe povezuju sadrzaje sa zivotom, aktivno
sudjeluju, razvija se suradnja medu ucenicima, iskazuju svoje miSljenje, razvijaju kriticko

misljenje 1 izgraduju samopouzdanje.

Autorice Stevani¢-Paveli¢ 1 Vlasac (2006) su provele istrazivanje na u¢enicima petih razreda u
kojem su ispitivale njihovo promisljanje o tradicionalnim i suvremenim nastavnim metodama

koje je pokazalo stopostotnu prihvacenost pokus metode od strane ucenika koji su pokazali da je
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to metoda ¢ijom primjenom Zele uciti. Autori Brai¢i¢, Puranovi¢ i Klasni¢ (2015) su odradili
istrazivanje medu ucditeljima razredne nastave s ciljem utvrdivanja razlika u koriStenju nastavnih
metoda u nastavi prirode i1 druStva u prirodoslovnim, geografskim, povijesnim i kulturnim
sadrzajima. Od petnaest ponudenih nastavnih metoda prakti¢ni rad u prirodoslovnim sadrzajima
su stavili na Sesto mjesto, a pokus na deseto mjesto. Autorice Lee i Sulaiman (2018) provele su
istrazivanje koje je pokazalo da je kontrolna skupina koja je usvajala sadrzaj na tradicionalan
nacin iskazala monotoniju 1 nezadovoljstvo takvim nacinom rada, a eksperimentalna skupina koja
je sadrzaj usvajala prakticnim radom iskazala je pozitivan stav prema takvom obliku nastave,

motiviranost i zainteresiranost za sadrzaj te zadovoljstvo suradni¢kim uéenjem.

U dokumentu Practical work in science: A report and proposal for a Strategic framework -
Prakti¢ni rad u znanosti: Izvjesce i prijedlog strateskog okvira (Score, 2008) navode da prakti¢an
rad potiCe aktivnost i1 interes ucenika te usvajanje znanja, konceptualnog razumijevanja i razvoj
vjesStina. U tom dokumentu prakticne aktivnosti iz prirodoslovnog podrucja dijele se na temeljne
prakti¢ne aktivnosti (istrazivanje, terenski rad, laboratorijski pokusi), izravno povezane prakticne
aktivnosti (planiranje 1 provodenje istraZivanja, analiza podataka koriStenjem informacijsko-
komunikacijske tehnologije, analiza rezultata, demonstracija ucitelja, dozivljavanje fenomena 1
pojava) 1 komplementarne prakti¢ne aktivnosti (posjeti, prezentacije, simulacije uz pomoc
informacijsko-komunikacijske tehnologije, igranje uloga, debate). Kao neke od prepreka u
provodenju prakti¢nog rada navode nedostatak vremena, ponasanje ucenika, neiskustvo ucitelja,

tehni¢ku podrSku, provodenje mjera za sigurnost u¢enika, veli¢inu razreda.

To je potvrdilo 1 istrazivanje koje je u BangladeSu provela autorica Banu (2011) u kojemu su
ucitelji kao prepreke u izvodenju metode prakti¢nog rada naveli vrijeme, nedostatak pribora i
materijala, neadekvatne prostorije za provodenje prakti¢nih radova, neredovitu prisutnost ucenika
na nastavi kao i obujam posla. Autor Kyriacou (1995) navodi kako do poteskoca ¢esto dolazi ako
opremu dijeli viSe ucCenika, pa se osobita pozornost treba obratiti na raspored koristenja opreme
kako ne bi dolazilo do praznoga hoda. Autor Millar (2004) navodi tri poteSkoce na koje se nailazi
pri provodenju istrazivanja: ucenici zbog svog neiskustva, nedostatke opreme ili vremena cesto
vr$e nepotpuna ili neto€na mjerenja, a ako i prikupe dovoljno dobre podatke, ne znaju iz njih
izvuci Zeljeni zakljucak i posljednja je da ucenici znaju da ucitelj zna odgovor ¢ak 1 ako ga oni ne

znaju. Prepreka u koriStenju metode prakti€nog rada je opseZna, konkretna 1 vremenski zahtjevna
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priprema koja zahtijeva organizacijske sposobnosti od pripreme odgovarajuc¢ih materijala do
detaljnog postupka rada. Istrazivanje (Buljubasi¢ Kuzmanovi¢ i Petrovi¢, 2014) pokazuje da se

pokusi najmanje izvode u odnosu na druge metode, a i da je rad u grupi tek ponekad prisutan.

U praktican rad spada i izrada herbarija, plakata, radovi u Skolskom vrtu ili dvoristu, skupljanje

papira i plastike (Bezi¢, 1998).

2.1.3. Projektna nastava

Ve¢ je Johann Heinrich Pestalozzi u svojim odgojnim zavodima provodio prakti¢nu nastavu koju
bismo danas uvjetno nazvali projektna nastava sa skupinom djece (Matijevi¢, 2008). Projektno
ucenje je u nastavu uveo John Dewey 1896. godine, a ideju za takav nacin rada je pronasao u
interesima 1 potrebama djeteta na osnovu kojih je zaklju¢io da dijete ima Cetiri osnovna interesa:
interes za istrazivanje, interes za komunikaciju, interes za rad 1 interes za umjetnicko izrazavanje
(Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011). Projektna nastava je u svojoj osnovi interdisciplinarna jer
omogucuje ucenicima da shvate kako je znanje povezano i umrezeno te predstavlja najveci oblik

integracije (Rasfeld i Breidenbach, 2015; Vrki¢ Dimi¢ i Vidi¢, 2015).

,»Projekt je metoda rjeSavanja problema koja uvodi ucenike u istrazivanje i pronalazenje te pisano
ili verbalno izrazavanje o istom* (Reece 1 Walker, 1994: 498; prema De Zan, 2005). Prema
autoru Mattes (2007) pojam projekt oznacava namjeru, plan, a projektna nastava se sastoji od
brojnih metoda. ,,Projektna nastava organizira se radi ostvarivanja onih ciljeva ucenja koji se ne
mogu posti¢i drugim nastavnim strategijama i metodama (npr. suradnicke i poduzetnicke
kompetencije, samostalnost, inovativnost, upornost uz timski rad i sl.)*“ (Matijevi¢ i Radovanovi¢,
2011: 183). Prema autoricama Peko i Sabli¢ (2004) skole trebaju omoguéiti u¢enicima djelovanje
u projektnom radu jer ih takva nastava priprema za zahtjeve koji ¢e buduci poslodavci postaviti

pred njih u vidu samostalnog i timskog rada te izbora metoda za postizanje ciljeva.

Autor De Zan (2005) s obzirom na namjeru, projekte dijeli na procesni projekt i produktni
projekt. Zadaca procesnog projekta je viSe orijentirana na proces, tijek 1 postupke kojima ucenici
uce planirati, promatrati, istrazivati, opazati i pronalaziti dokaze, a manje na rezultat rada, dok je
produktni projekt orijentiran na spoznaju. Prema autoru Matijevi¢u (2008) svako postupanje je

istovremeno i uenje, pa je svrha projektne nastave da ucenici nauce uciti, istrazivati, traziti i
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birati informacije, koristiti informacije, teorije i metode, da stjecu socijalne i prakti¢ne vjestine,
pozitivnu sliku o sebi te sudjeluju u iskustvenim situacijama. Projektnom nastavom ucenici
iskustveno uce. Rad na projektu ili projektna nastava se takoder temelji na suradnickom radu koji
se ostvaruje istrazivanjem 1 analiziranjem odredene teme. UCenici su visoko motivirani 1 aktivni,
potice se grupna suradnja te se koreliraju nastavni sadrzaji medu predmetima i povezuju sa
zivotom. Uspjeh u u€enju motivira svakog ucenika (Rasfeld i Breidenbach, 2015). Ucenici
samostalno 1 u suradnji s drugima istrazuju zadanu temu, odreduju cilj, nacine 1 metode rada,
prikupljaju podatke i1 obraduju ith da bi na kraju prezentirali svoje uratke. Kroz cijeli proces
razvijaju osobnu odgovornost, uce se organizaciji, razvijaju komunikacijske i socijalne vjestine te
samopouzdanje pri prezentaciji sebe ili svoje grupe. Ucitelj ima ulogu pomoc¢nika ucenicima u
postizanju ciljeva njihovog rada. Najveca vrijednost takve nastave je povezivanje teorije 1 prakse

¢iji je rezultat proizvod koji se moze prezentirati (Mattes, 2007).

Suvremena istrazivanja u obrazovanju pokazala su da suradnja ucenika pri radu u grupama ovisi
0 tipu aktivnosti koju grupa provodi, pa je utvrdeno da je projektni rad pozitivnije utjecao na
uspostavljanje pozitivne medusobne ovisnosti, komunikaciju ucenika u grupi i otvorenost za
rjeSavanje problema za razliku od uobiCajenoga rada u grupama (Ristanovi¢, 2016). Istrazivanje
koje su proveli Kulthau 1 Heinstrom (2005) pokazalo je da su 1 djeca s teSko¢ama u ucenju imala
koristi od ucenja istrazivanjem, sticanjem uvida u vlastiti proces uc¢enja, na nacin da su uspjesno
sudjelovali u projektu od pocetka do kraja te da su usvojili vjestine i strategije koje mogu

koristiti u drugim istrazivackim projektima (Kulthau, Maniotes i Caspari, 2019).

Projekt nema zadano vrijeme trajanja tako da moze obuhvacati jedan nastavni dan ili tjedan, vise
mjeseci, a moze se protezati i kroz cijelu skolsku godinu §to ovisi o postavljenim ciljevima. Na
pocetku se provode manje zahtjevni i kraci projekti. Planiranje projekta se odraduje na pocetku
Skolske godine obzirom na potrebu izlaska iz Skole te ukljucivanje i drugih sudionika u rad. Kod
projektne nastave potrebna su znanstvena objaSnjenja kao i upute za aktivnosti ucenika, a
nastavni proces podrazumijeva zajedni¢ki rad ucenika i uditelja (Matijevi¢, 2008). Sto se tice
nacina postupka, pojedine projekte mogu ostvariti ucenici osobno i samostalno, neki projekti se

odreduju u razredu, tzv. razredni projekti, a mogu biti i na nivou cijele skole.
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Projekti koji se godinama njeguju u Skolama su projekti vezani uz Skolske vrtove i Skolske
zadruge u kojima su mnogi ucenici stjecali Zivotno vazne kompetencije (Matijevi¢ 1
Radovanovi¢, 2011). Autor Matijevi¢ (2008) smatra da projekti svojom zanimljivos¢u poticu
ucenike na sudjelovanje kojem nije potrebna pisana ocjena, da se uc¢eniCke aktivnosti trebaju Sto

manje svoditi na brojeve i statistiku kako bi nastava bila privla¢na i u¢enicima i uciteljima.

2.1.4. Izvanucioni¢ka nastava

Izvanucionicka nastava je iskustveno spoznavanje prirodnog 1 druStvenog okruzenja na
otvorenim prostorima izvan ucionice (Kostovi¢-Vranjes, 2015) kroz aktivnu ulogu ucenika, a
provodi se u posjetu, na izletu, ekskurziji, Skoli u prirodi (De Zan, 2005) kako bi se ucenicima
omogucilo ucenje u izvornoj stvarnosti. Autorica Kostovi¢-Vranje$ (2015) izvanucionicku
nastavu prema mjestu provodenja dijeli na nastavu u okolisu (bilo koji prostor izvan skole), o
okoliSu (tema koja se obraduje tijekom izvanucionicke nastave) i za okoli$ (svrha izvanucionicke
nastave). Izvanucionicka nastava predstavlja multidisciplinarno i multiaktivho podruc¢je ucenja
koje omogucuje stjecanje iskustvenog znanja u prirodnom ili drustvenom okruzenju, na
drustvenim aktivnostima (obiCaji, djelatnosti 1 rad ljudi) i na primarnim modelima
(hidroelektrana, vjetroelektrana, meteoroloska stanica) (Kostovi¢-Vranjes, 2015). Izvanuc¢ionicka
nastava moze trajati od jednog sata do nekoliko dana, a kada je u pitanju dulji period govorimo o

projektnom istrazivanju.

Autori Dryden i Vos (2001) smatraju da su najbolja $kola na svijetu igraliSta, Sume, zooloski
vrtovi 1 priroda. Izvanuc¢ionicka nastava moze ukljucivati suradnicki rad, razvijanje novih vjestina
te prakticno ocuvanje i utjecaj na drustvo (Dillon 1 sur., 2005). Ucenici vole promjene, svaki
izlazak iz Skole i rad u novim prilikama im je zanimljiv, u€e kroz zabavu, a znanja stecena na
takav nacin su puno trajnija. Ishode izvanucionicke nastave Dillon i suradnici (2005) definiraju
kao promjene u razmisljanju, ponasanju i osje¢ajima izravno ili neizravno nastale iz obrazovanja
na otvorenom. Nastavi prirode 1 drustva odgovara koncepcija otvorene nastave u kojoj se
odgojno-obrazovni proces usmjerava izvan skole, u blize ili dalje prirodno ili kulturno okruzenje
do kojih se dolazi ekskurzijama, izletima, Skolom u prirodi (BeZen, 2008). ,,Vrijednosti i znacenje

stjecanja iskustava na otvorenim prostorima i u okolisu, o razli¢itim elementima prirode i drustva
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iz neposredne blizine, odnosno sudjelovanje u aktivnostima te iskustva iz ,,prve ruke* mogu biti

snazan ¢imbenik motivacije i interesa ucenika za takvo u€enje* (Andi¢, 2007: 7).

Izvanucionicko ucenje zasniva se na interdisciplinarnosti, multifunkcionalnosti, omogucava
konstruktivisticki 1 problemski pristup te integraciju sadrzaja s ostalim predmetima Cime se
stvara iskustveno ucenje uporabom primarnog znanja, samostalnog istrazivanja, zakljucivanja te
prakticnog djelovanja koje dovodi do novih spoznaja i trajnog znanja (Bognar 1 Matijevi¢, 2005;
Andi¢, 2007; Bori¢, Skugor 1 Perkovi¢, 2010). Ucenici mogu provesti 1 osobno istrazivanje u

kojem samostalno razmisljaju o na¢inu rjeSavanja problema i uce razmisljati na znanstveni nacin.

Zavicajna izvanucioniCka nastava zahtijeva ukljucivanje svih osjetilnih percepcija, omogucava
ucenicima neposredan dodir s prirodom, okoliSem i druStvom te stjecanje osobnih iskustava
promatranjem, prikupljanjem, otkrivanjem, biljeZenjem 1 analiziranjem (Andi¢, 2007). PoZeljno
je da se istrazivacka nastava Prirode 1 drustva provodi u neposrednoj stvarnosti izvan ucionice
postuju¢i nacelo zavicajnosti ili zivotne sredine $to moze podrazumijevati Skolsko dvoriste,

Skolski park, skolski vrt, neposredno okruzenje skole (Andi¢, 2007; Kostovi¢-Vranjes, 2015).

Istrazivanje koje su proveli Dillon i suradnici (2005), u kojem su promatrali ucenike u
aktivnostima za koje se mislilo da imaju primarni fokus na odredeni kognitivni razvoj, pokazalo
je da su ucitelji primijetili da su se pojavila neka odredena podrucja kao §to su ucenje o sebi 1
radu s drugima i isprofilirala kao jedna od primarnih prednosti rada u izvanuc¢ioni¢koj nastavi, a
ucenici su naveli da im se povecalo samopouzdanje i poboljSale drustvene vjestine, a poneki i da
bi ucenje moglo biti zabavno. Istrazivanja su pokazala da ucenici koji prirodu spoznaju
istrazivaCkim radom, postizu najbolje rezultate (De Zan, 2005), jer ukljucuju sva osjetila: mogu
vidjeti, ¢uti, dodirnuti, pomirisati (Kostovi¢-Vranjes, 2015). To potvrduje i istrazivanje koje su
provele autorice Stevani¢ Pavelié i Vlasac (2006) koje je pokazalo da uéenici imaju veéi interes i
stjecu vece znanje kada uce izvan uc¢ionice, odnosno vlastitim iskustvom. Autorice navode da je
96% ucenika navelo da je nastava izvan u€ionice zanimljivija i korisnija, a autorica Andi¢ (2007)
svojim istrazivanjem potvrdila je da su ucitelji razredne nastave svjesni toga te da rado izvode
ucenike izvan ucionice jer takvo ucenje i poucavanje smatraju vaznim dijelom svoga nastavnog

rada.
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Rezultati joS nekih istrazivanja (Dillon i sur., 2005; Niemi i Nevgi, 2014) su pokazali da
izvanucionicka nastava, kao jedna od strategija aktivnoga ucenja, pogodno utjece i na ucitelje
koji su primijetili osobni razvoj u poucavanju kao i poboljSan odnos s ucenicima jer ih mogu
promatrati u novom okruzZenju i situacijama te razviti s njima drugaciju komunikaciju. U¢itelji s
duljim radnim stazem smatraju se kompetentnijima za provodenje ovakve nastave i izrazavaju
vece slaganje s nedostacima iste. Ucitelji rijetko provode ovakav nacin uc¢enja zbog vremenskog
ogranicenja, prostorne udaljenosti te organizacijskih i financijskih zahtjeva (Kostovi¢-Vranjes,
2015; Andi¢, 2007). Medutim, kada se takva nastava i realizira, u obliku Setnje ili posjeta nekoj
kulturnoj gradevini, ¢esto nije ispunjena njena svrha zbog nerazradenih metoda i oblika rada na

otvorenom te nedovoljno razvijenih zadataka i ciljeva (Andi¢, 2007).

Istrazivanje autorica Borié, Skugor i Perkovié (2010) je pokazalo da ugitelji svoje kompetencije
za provodenje ovakve nastave smatraju visokima te da uoCavaju nedostatke izvanucionicke
istrazivaCke nastave kao 1 njene prednosti poput istrazivanja u neposrednoj stvarnosti §to motivira
ucenike, navodi ih na suradnju, kreativnost, kriticko misljenje, rjeSavanje problema i stvaranje
trajnog znanja. Autori Bogut, Popovi¢ i MikuSka (2017) navode kako je u dana$njem drustvu, u
kojem su djeca zbog razvoja tehnologije usmjerena na aktivnosti u zatvorenom prostoru, veoma

vazno obrazovanje ucitelja za izvanuc¢ionicku nastavu.

Autorice Bori¢ i Skugor (2014) istrazivanjem su dokazale da istrazivatkom izvanu¢ioni¢kom
nastavom ucenici razvijaju sposobnosti i vjestine rjeSavanja problema dok reproduktivno znanje
ostaje na istoj razini. Analiza razina obrazovnih postignu¢a pokazala je visoko reproduktivno
znanje ucenika koji su sudjelovali u nastavi na otvorenom u usporedbi s ucenicima kojima se
nastava temeljila na nastavi u ucionici. Znanje prezentirano kroz udzbenike i radne biljeznice ne
moze se dozivjeti, promatrati ili dodirnuti. Izvanucionickom istrazivackom nastavom ucenici
postavljaju 1 rjeSavaju problem istraZivanjem ¢ime poticu radoznalost, kreativnost, razvijaju
kriticki stav prema postavljenim ¢injenicama. Nastava na otvorenom omogucuje ucenicima da,
istrazujuci 1 ispitujuci prirodu koja ih okruzuje, povezuju nastavne sadrzaje sa stvarnim zivotom
te takvim, iskustvenim ufenjem stjecu trajno znanje. Izvanucionickom nastavom razvijaju se
kompetencije ucenika koje ¢e im biti potrebne u svakodnevnom Zivotu, jer ih istraZivanje izvan
ucionice potic¢e da kriticki promatraju, primjenjuju znanstvena nacela, zakljucuju, dozive i

razumiju povezanost prirode 1 ljudi, da upoznaju svoj uzi 1 Siri zavi¢aj, njegovu kulturnu bastinu.
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Aktivnostima u izvanucionickoj nastavi ucenici stvaraju pozitivne odnose medusobno i sa Sirom
zajednicom, razvijaju potrebu za uklju¢ivanjem u druStvo §to poti¢e osjecaje pripadnosti
zajednici 1 odgovornosti za nju te na taj nacin postaju odgovorni i aktivni gradani (Kostovi¢-

Vranjes, 2015).

2.1.5. Problemska nastava

U Zivotu se Covjek svaki dan susrece s rjeSavanjem problema. RjeSavanjem problema ucenik se
suoCava s problemom, naglaSava se uloga osobnog misljenja, kreativnog 1 inovativnog misljenja
te samostalnog istrazivanja (Matijevi¢ i Radovanovié¢, 2011), stavlja se naglasak na razvoj
vjestina rjeSavanja problema i na razvoj kognitivnih procesa naustrb stjecanja ¢injenickog znanja
(Hung, Jonassen i Liu, 2009). Ucenje rjesavanjem problema spada u heuristicke modele ucenja u
kojima se ranija iskustva vezuju na novi nacin kako bi se doslo do spoznaje te pritom ucenici
koriste analizu, sintezu, dedukciju, indukciju, apstraktno misljenje, usporedbu, konkretizaciju 1
dr. (Itkovi¢, 1997). ,Problemski orijentiran, konstruktivisticki pristup primjeren je
prirodoznanstvenom nastavnom podruc¢ju posebice ako naglasimo povezanost problema iz tog
podruc¢ja s onima iz svijeta drustvenih i humanistickih znanosti, sa svakodnevnim temama i
sadrzajima, stvorimo poveznicu izmedu stvarnih problema iz okoline sa sadrzajima ucenja, ako
razvijamo sudjeluju¢e ponasanje, kriticko procjenjivanje, ako prirodoznanstvene sadrzaje
povezujemo sa spoznajama drustvenih znanosti, vrijednosnim procjenama, sociokulturnim
kontekstom* (Juki¢, 2013: 254).

Ci]j takve nastave je usvajanje principa procesa misljenja i putova dolazenja do novih spoznaja
(Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). Ovakvom nastavom kod ucenika se razvijaju stvaralacke
sposobnosti, upornost, kriticnost, suzdrzanost od donoSenja zakljucaka bez argumenata, a

nedostatak se krije u vremenskom ogranicenju nastavnoga sata (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011).

Rezultati istrazivanja koje su proveli autori Akmoglu i Tandogan (2007) pokazuju da znacaj
problemskog ucenja ima aktivhu ulogu u znanstvenom obrazovanju ucenika te da pozitivno
utjeCe na postignuca i konceptualni razvoj ucenika. Problemska nastava utjeCe na postizanje
boljih rezultata u usvojenosti znanja kao i na bolje razumijevanje i primjenu toga znanja (White,
2001).
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2.1.6. Primjena informacijsko-komunikacijske tehnologije u nastavi prirode i drustva

Razvoj informacijske 1 komunikacijske tehnologije promijenio je nacin Zivljenja i komuniciranja,
a posljedi¢no 1 nacin ucenja 1 poucavanja. Razvoj suvremene tehnologije zahtijeva prilagodbu 1
promjene u odgojno-obrazovnom procesu. Pojam pismenosti nekad je ukljuéivao znanje Citanja i
pisanja, a danas je vazno biti i informaticki 1 medijski pismen jer je to preduvjet za ucinkovito

sudjelovanje i1 odlu¢ivanje u suvremenom digitalnom dobu.

Nove komunikacijske 1 informacijske tehnologije utjecu na sve segmente ljudskog Zivota: znanje
se viSestruko povecava, drustvo se ubrzano razvija, a radne vjestine postaju sve kompleksnije
(Puranovi¢, Klasni¢ 1 Lapat, 2013). Ucenik uporabom interneta aktivno uci i kao istrazivac
preuzima odgovornost za vlastito ucenje (LukSa i sur., 2014). Kao posljedica digitalizacije
nastavnog procesa nastala je u polju pedagogije nova grana didaktike pod imenom multimedijska
didaktika, a bavi se didaktickim oblikovanjem 1 dizajnom medija za samostalno ucenje (Letina 1
Filko, 2012). U obrazovnom procesu posebna pozornost pridaje se informatickoj pismenosti i
obrazovnoj primjeni informacijske i komunikacijske tehnologije - IKT (engl. Information and

Communication Technologies).

Nastavni predmet Priroda i druStvo je interdisciplinaran nastavni predmet koji ukljucuje
znanstvene spoznaje vise podrucja: prirodoslovnoga, drustveno-humanistickoga i1 tehnicko-
informatickoga podrucja. Spoznaje o tehni¢ko-informatickom podrucju bitne su kako bi u€enici
spoznali: ,,pravilnu, sigurnu i1 svrsishodnu uporabu razli¢itih oblika tehnologije, a posebice
informacijsko-komunikacijske tehnologije kao i stjecanje znanja, razvijanje vjeStine rada i
umijeca uporabe tehnickih i informatickih proizvoda u svakodnevnome Zzivotu, radu i ucenju te

razvijanje spoznaje o gospodarskim i etiCkim vrijednostima ljudskoga rada® (MZO, NN 7/2019).

Kako IKT nije zaseban predmet, nego je ukljuen u sve predmete, pojavljuje se kao
medupredmetna tema. Ministarstvo znanosti i obrazovanja je u Kurikulumu medupredmetne teme
Uporaba informacijske 1 komunikacijske tehnologije za osnovne i srednje Skole (2019) navelo da
ova tema razvija istrazivacki duh kroz pretrazivanje i obradu informacija, kriticko promisljanje
kroz vrednovanje prikupljenih informacija na raznim druStvenim mrezama razvijenima u
obrazovnome kontekstu. S nastavom prirode i drustva se mogu povezati sljedeCe domene:

Komunikacija i suradnja - ukljucuje uporabu digitalnih programa kao podrsku pri suradnickom
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ucenju, Istrazivanje i kriticko vrednovanje - potice istrazivacki duh ucenika u procesu potrage za
informacijama 1 rjeSavanjem problema te Funkcionalna i odgovorna uporaba IKT-a - ucenik
uocava utjecaj tehnologije na zdravlje 1 na okoliS. IKT podrazumijeva ucenje, stjecanje znanja,

komunikaciju, primanje i razmjenu podataka te igru i razonodu (Celebi¢ i Renduli¢, 2011).

Posljednjih nekoliko godina Skole pohadaju ucenici koji su od rodenja okruzeni digitalnom
tehnologijom ¢ime se mijenja njihov odnos prema ucenju i fizi€koj aktivnosti, pa danasnja djeca
vrijeme provode na virtualnim igraliStima uz virtualne prijatelje dok su se djeca nekada
socijalizirala na igraliStima 1 u parkovima po svojim kvartovima (Bogdanovi¢, 2018). Autor
Prensky (2001) je medu prvima u svom znanstvenom radu opisao ovaj fenomen nazivajuci takvu
djecu ,,digitalnim urodenicima®, a one koji nisu rodeni u digitalnoj eri ve¢ mobilnu tehnologiju
usvajaju u kasnijoj etapi Zivota ,,digitalnim imigrantima®“. Prensky smatra da su sukobi izmedu
»digitalnih urodenika® (ucenika) i ,,digitalnih imigranata® (ucitelja) najocitiji u obrazovnom
sustavu koji se sporo mijenja 1 prilagodava; ucitelji primjenjuju na¢ine poucavanja koji su njima
bliski dok su ucenicima nerazumljivi i odbojni, odnosno ucitelji zastarjelim jezikom pokusavaju

poducavati nove generacije koje govore novim jezikom.

Obzirom da ucenici dozivljavaju svijet putem digitalnih medija, znacajnu ulogu u motivaciji
ucenika i poticanju njihove aktivnosti moze odigrati i tehnologija. Uporaba IKT-a u nastavi
prirode i drustva pruza velike moguénosti u poucavanju i ucenju. IKT poti¢e aktivno ucenje i
suradni¢ko ucenje kroz suradnju u digitalnom svijetu. Ukljucivanjem ucenika u nastavni proces
pomocu IKT-a povecava se njihov interes, motivacija, a samim time 1 razumijevanje i dugoro¢no

pamcenje sadrzaja prirodnih znanosti.

Mnogi ucitelji, a 1 javnost, uvjerili su se u funkcionalnost upotrebe digitalnih medija u trenutku
pandemije koronavirusa i odrzavanja nastave na daljinu. Online u¢enje su autori Chun, Kern 1
Smith (2016) opisali kao ucenje na daljinu putem informacijske i komunikacijske tehnologije u
kojem su ucenici u sustavu obrazovanja fizicki odvojeni od ucitelja. Problem koji se pojavio bio
je posjedovanje te tehnologije kao i kompetencije sudionika za rad IKT-om (Kudek Mirosevi¢ i
Radeti¢-Pai¢, 2022). Internet je postao vazan nastavni alat koji omoguéava istrazivacko,
iskustveno i otvoreno ucenje, njegove mogucnosti koriStenja u obrazovne svrhe su mnogobrojne,

a obrazovne aktivnosti se mogu grupirati u razli¢ite oblike: ukljucenje u problemske projekte,
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globalni razredi, elektronicko mentorstvo (Kostovi¢-Vranjes, 2015). Autorica Letina (2015c¢)
navodi kako informacijsko-komunikacijska tehnologija moze biti vrlo u¢inkovita u obrazovanju
ako se njenim uvodenjem u nastavu omoguci kvalitativno unaprjedenje procesa poucavanja i

ucenja.

Ucenici nizih razreda se na satovima informatike, koja je izborni nastavni predmet od Skolske
godine 2020./2021 (MZO, 2018), uce sluziti ra¢unalom i traziti informacije koje mogu koristiti u
nastavi, a posebice istrazivackoj nastavi prirode i drustva, prikupljanjem i1 obradivanjem
podataka, pronalazenjem odgovora na postavljena pitanja, traZenjem rjeSenja postavljenog
problema 1 sl. Internet je mjesto gdje djeca uce pomocu digitalnih didaktickih igara, koje
predstavljaju spoj tehnologije i obrazovnog sadrzaja (npr. Mozabook, Moodle, Wordwall i sl.) 1
koje na zanimljiv na¢in predstavljaju odredene nastavne sadrzaje ili uvode ucenike u rjeSavanje
problema i primjenu naucenoga i pritom razvijaju vjesStine rjeSavanja problema, kognitivne
vjestine te osjecaj samopouzdanja (Kostovi¢-Vranje§, 2015). Koristenje digitalnth medija u
nastavi omogucéava ucenje istrazivanjem i rjeSavanjem problema, situacijsko ucenje, ucenje
igrom 1 projektno uc¢enje (Matijevi¢ i Topolov€an, 2017). Sve cesce se koristi interaktivna ploca
koja je u nastavi prirode i drustva posebno korisna jer se ucenici preko digitalnih sadrzaja mogu
upoznati s raznim prirodnim pojavama, Sirim okoliSem, prirodom 1 sl. U nastavi se koriste e-
udzbenici obogaceni raznovrsnim digitalnim sadrzajima poput kvizova, rebusa, krizaljki,
fotografija, video prikaza, virtualnih Setnji. Pomoc¢u IKT-a se vrSe istrazivanja, projekti, dostupne
su simulacije znanstvenih eksperimenata. Internetom se ucenici sluze pri istrazivaCkim 1

projektnim zadacima, kao 1 kod rjeSavanja problema ili pak izrade prezentacije.

Dobra strana komunikacijske i informacijske tehnologije je da omogucava pristup golemoj
koli¢ini informacija o kojima ucenici kriti¢ki promisljaju, da se njezinom primjenom u nastavi
prirode i druStva potiCe razvoj prirodoznanstvene, digitalne, komunikacijske, druStvene i
gradanske kompetencije, kompetencije za ucenje, inicijativu i poduzetnistvo (Letina, 2016a), a
pristupom brzim odgovorima ne moraju se vise postavljati pitanja Sto mijenja nacin ucenja
(Kulthau, Maniotes i Caspari, 2019). Naravno, uvijek se prednost daje zornoj nastavi, izvornoj
stvarnosti 1 u€enickom okruZenju, a IKT se primjenjuje u nedostatku istih. Treba izbjegavati

pasivno gledanje u ekrane bez kritickog promisljanja o sadrZaju nastave prirode i1 drustva koji
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trebaju spoznati, jer na taj na¢in uéenici gube interes za ucenje. Autorica Bogdanovi¢ (2018)

smatra da je negativna strana uporabe IKT-a sve manja motori¢ka aktivnost u¢enika.

Mnogobrojna istrazivanja pokazala su da se koriStenjem IKT-a tijekom poucavanja i ucenja
oblikuje niz novih rjeSenja za interakciju ucenika 1 spoznaja, odnosno za razvoj ucenickih
kompetencija (Letina, 2015c¢). Istrazivanje u SAD-u (NCES - National Center for Education
Statistic, 2001) pokazalo je vezu izmedu koriStenja racunalnih igara u Cetvrtim razredima i
uspjeha u svim predmetima STEM podruc¢ja (Bogdanovi¢, 2018). Istrazivanje je pokazalo da
odgovaraju¢a uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije pomaze ucenicima u razvoju
sposobnosti upravljanja znanjem kao 1 samim uciteljima pri prenoSenju 1 dijeljenju vrijednog

znanja ucenicima (Jaleel i Verghis, 2015).

2.2. Socijalni oblici rada u nastavi prirode i drustva

Oblici rada u nastavi se najceSce klasificiraju prema broju ucenika (Lasi¢, 2018), pa su socijalni
oblici rada koji se primjenjuju u nastavi prirode i drustva: frontalni, individualni, rad u parovima 1
rad u grupama (Mattes, 2007; Kostovi¢c-Vranjes, 2015), a autor De Zan (2005) tu svrstava i
nastavnu radionicu i suradnicko u¢enje. Prema Pranji¢ (2005) to su organizacijski oblici odnosa

ucitelj-uCenik 1 uenik-ucenik u procesu ucenja i poucavanja.

Neke od osnovnih ljudskih potreba su komunikacija te potreba za timskim radom u kojem se
ostvaruju pripadanje, sigurnost, posStovanje, samospoznaja, a mogu se zadovoljiti socijalnim
oblicima rada (Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011). ,,Socijalni oblici rada dobivaju ime prema
polozaju ucenika i nastavnika u nastavnome procesu te prema broju sudionika u nekoj metodickoj

epizodi* (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011: 214).

Autor De Zan (2005) i autorica Kostovi¢-Vranje§ (2015) obzirom na socijalne oblike rada u
nastavi dijele strategije na strategije za individualni rad (ucenje na daljinu, mentorski rad i
projekt), strategije primjerene radu s malim grupama (radionica, simulacije, izvanucionicka
nastava, seminari, igre, igre uloga, oluja ideja) te strategije primjerene radu s velikim grupama
(rasprava, predavanje, diskusija, demonstracija s vjeZzbama, strategija pitanja i odgovora).

Aktivno ucenje moze biti individualno i suradnicko, a strategije kojima ucenike ukljucujemo u
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nastavni proces su projektno ucenje, ucenje rjeSavanjem problema, ucenje istrazivanjem i
otkrivanjem, iskustveno ucenje, uenje usmjereno na djelovanje, uc¢enje igranjem (De Zan, 2005;
Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011; Letina, 2016a). Svaki oblik rada ima svoju prednost u odredenim
uvjetima nastavnog procesa. Ucitel] ith mijenja 1 kombinira u skladu s moguénostima,

preferencijama ucenika i sadrzajem rada te time postize dinamic¢nost u nastavi.

2.2.1. Frontalni socijalni oblik rada

Frontalna nastava je vrsta nastave u kojoj je ucitelj aktivniji od uc¢enika (Matijevi¢ 1 Radovanovic,
2011), cilj joj je upoznati ucenike s odredenom temom (Mattes, 2007), a odvija se na razini
,Jjednosmjerne komunikacije* (Terhart, 2001). U nasim Skolama jos uvijek prevladava frontalni
rad kao posljedica tradicionalne Skole (Vrki¢ Dimi¢, 2007; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011;
Kadum-Bosnjak, 2012; Dzinki¢ i Milutinovi¢, 2018) kada se nastava trebala uciniti
ekonomi¢nom tako da mali broj ucitelja radi s velikim brojem ucenika i to ve¢inom u prvom i
drugom razredu osnovne $kole jer ucenici jos nisu dovoljno samostalni. U¢ionice u Skolama su
joS uvijek opremljene za takvu vrstu nastave u kojoj u€enici sjede gledajuci se u potiljak 1 sluSaju
izlaganje ucitelja. Nedostatke frontalnog oblika rada predstavljaju (ne)mogucénost dvosmjerne
komunikacije izmedu ucenika 1 ucitelja i (ne)primjerenost nastave svakom uceniku, a prednosti

frontalnog rada predstavljaju racionalnost i vremenska ekonomi¢nost (Matijevi¢ i Radovanovié,
2011).

Frontalni rad dolazi do izrazaja u uvodnom dijelu sata kada ucenici dobiju potrebne informacije
za daljnji tijek sata te pri provodenju procesa sistematizacije 1 zakljucivanja (Bezi¢, 1998;
Kostovi¢-Vranjes, 2015). Frontalna nastava razvija vjeStine slusanja i1 usredotoCenost na
informacije, korisna je ako je dobro zamisljena i izvedena, ako je povezana s metodama koje su

usmjerene na ucenike te ako ne dominira u nastavi.

2.2.2. Individualni socijalni oblik rada

Individualni rad spada u najstariji oblik rada u nastavi i primjenjuje se kada ucenik samostalno
rjeSava postavljene zadatke jednake ostalim ucenicima ili pak razli¢itima od ostalih (Lavrnja,

1998; Markovac, 2001; Lasi¢, 2018). Ovaj oblik rada predstavlja pojedinacan rad ucenika koji se
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naj¢eS¢e primjenjuje pri uvjezbavanju i provjeravanju te kada ucenici samostalno obraduju

nastavni sadrZaj (Kostovi¢-Vranjes, 2015), a do izrazaja dolazi u nastavi na daljinu.

Individualni oblik rada je optimalan i idealan jer se njime nastava prilagodava mogucnostima i
potrebama svakog ucenika (Lavrnja, 1998; Markovac, 2001; Terhart, 2001; BezZen, 2008; Lasi¢,
2018), dok autor Pranji¢ (2005) navodi kako ovaj oblik rada uzima u obzir ucenikove interese,
potrebe i sposobnosti. Individualni rad razvija bitne tehnike rada temeljne za samostalni rad
poput strpljenja, organizacije i planiranja vremena, koncentracije, kontrolu kvalitete te pozitivno
utjeCe na koncentrirano ponaSanje prema radu (Mattes, 2007), odnosno osamostaljuje ucenike i

uci ih kako da uce (Lasi¢, 2018).

Individualnim radom ucenici samostalno odreduju plan i1 vrijeme potrebno za izvrSavanje
zadatka. Ovakav oblik rada moZe proiste¢i iz zajedniC¢kog grupnog rada kada ucenik treba
odraditi odredeni zadatak koji je prilagoden moguénostima ucenika, a ujedno ¢e pridonijeti grupi
(Lasi¢, 2018). Individualni rad aktivno ukljuuje sve ucenike u rjeSavanje zadataka. VjeStine
steCene individualnim radom doprinose i radu u grupi jer pojedinac lakSe preuzima odgovornost
za svoj rad. Bez individualnog oblika rada ne moZe se ostvariti nastava usmjerena na ucenika, jer
sposobnosti koje podrazumijevaju da ucenik samostalno djeluje, da sam rijesi zadatak ili problem

su jednako potrebne kao i sposobnosti potrebne za rad u paru ili u grupi.

Individualnim radom ucenici preuzimaju inicijativu, razvijaju samostalnost, kreativnost, stvaraju
bolju sliku o sebi, pa se moze zakljuciti kako ovakav oblik rada poti¢e znacajno odgojno
djelovanje (Lasi¢, 2018). Cilj individualnog ucenja je, uz samostalno ucenje, razvoj
individualizacije 1 socijalizacije ucenika kako bi se kroz njihovo iskustvo stvorili temelji za

suradnicki rad (Lavrnja, 1998).

2.2.3. Suradnic¢ko ucenje

U didaktici se, uz individualni i frontalni, ve¢ od ranije javlja pojam grupni oblik rada pa se
suradnic¢ko u€enje prihvaca kao sinonim za grupni oblik rada (Bognar, 2006b). Autori Meredith 1
suradnici (1998) suradnicko ucenje opisuju kao zajednicko ucenje uc¢enika u malim grupama ili u
parovima kako bi istrazili dogovorene teme, kreirali nove ideje ili kombinacije te ostvarili

zajednicko rjeSavanje problema (Meredith i sur., 1998; prema Peko, Sabli¢ i Livazovi¢, 2006).
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Suradnicko ucenje je nastavni model u kojem ucenici suraduju u parovima ili manjim grupama u
nastavi kako bi maksimizirali svoje i medusobno ucenje 1 rijesili neki zajednicki problem,
odnosno rade zajedno na postizanju zajednic¢kog cilja (Johnson 1 Johnson, 1999; Mlinarevi¢, Peko
i Vujnovi¢, 2003; De Zan, 2005; Woods i Chen, 2010; Kadum-Bosnjak, 2012) ili istraZuju
zajedniCku temu radi stvaranja novih ideja, kombinacija ili inovacija (Peko, Sabli¢ i Livazovic,

2006).

Mnogi pedagozi ukazali su na vaznost komunikacije, interakcije i suradnje u odgojno-
obrazovnom procesu (Bognar 1 Matijevi¢, 2005). Aktivnom razmjenom ideja unutar malih grupa
povecéava se interes za rad i razvija se kriticko razmisljanje (Gokhale, 1995). Autor Jepsen (2005)
vjeruje da ucitelji 1 vrSnjaci imaju jak utjecaj na postignuca ucenika, ali je teSko identificirati

specificne karakteristike koje utjecu na postignuca.

Demokratsko drustvo ovisno je o sposobnosti ljudi da se angaziraju u razli¢itim socijalnim
grupama kao S$to su stranke, gradanske inicijative 1 sl. te da suradnickim radom dolaze do rjeSenja
problema, preuzimaju odgovornost, da demokratski vode rasprave, da kritiziraju, prihvacaju
kritiku pritom poStujuéi dignitet svake osobe, pa ve¢ u Skoli treba zapoceti razvoj demokratskih
sposobnosti temeljen na suradnji, komunikaciji 1 aktivnosti (Klippert, 2001). ,,Za radne 1 Zivotne
funkcije vazne su 1 kompetencije koje podrazumijevaju uzajamno pomaganje, odnosno
sudjelovanje vecega broja subjekata u obavljanju nekih poslova“ (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011:
167). Jedna od najvaznijih kljuénih kvalifikacija na trzistu rada je spremnost i sposobnost za rad
u timu te da se komunikacijom i suradnjom rjeSavaju sve sloZeniji zadaci (Greene, 1996;
Klippert, 2001; Matijevi¢, 2010). Jos je 2001. godine Klippert vrlo znacajno predvidio da su za
zivot spremni oni koji su naucili raditi u grupi, jer su, kako navode autori Gokhale (1995) i autori
Rasfeld i Breidenbach (2015), tvrtkama koje zele opstati u suvremenom drustvu potrebni ljudi

koji ¢e timski 1 samosvjesno usmjeriti vlastitu kreativnost u zajedni¢ke procese kreiranja.

Suradnicko ucenje pruza moguénost primjene brojnih suradnickih metoda te pokazuje izrazite
prednosti, a malo nedostataka (Johnson, Johnson i Smith, 1998; Johnson i Johnson, 1999;
Klippert, 2001; De Zan, 2005; Kadum-Bos$njak, 2012). Ucenici pri suradniCkom ucéenju
percipiraju vecu socijalnu podrSku od ucitelja i svojih vrSnjaka nego ucenici koji rade

individualno ili natjecateljski (Johnson, Johnson i Smith, 1998). Suradnicko ucenje je strategija,
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model poucavanja i rada U grupama koja omogucava koherentnost gdje svaki ¢lan osobnim
udjelom doprinosi zajednickom rezultatu grupe Sto rezultira u¢enjem svakoga ¢lana ponaosob
(Bezi¢, 1998; Nik¢evi¢-Milkovié, 2004; Kadum-Bosnjak, 2012; Letina i Vasilj, 2021), odnosno
ucenje u kojem ucenici suraduju na nacin da svaki ucenik treba osobno obraditi ponudene

informacije i aktivno ih nadograditi na predstoje¢e znanje (Bruning i Saum, 2008).

Sto je problem ili zadatak tezi potrebnije je kriti¢ko misljenje i rasudivanje na vi$oj razini, vise
kreativnosti te §to je viSe potrebna primjena onoga Sto se uci u praksi i realnom svijetu to je veca
superiornost suradni¢koga ucenja nad individualisti¢kim 1 kompetitivhim ucenjima (Johnson 1
Johnson, 1999). Takvim na¢inom rada u€enici medusobno suraduju, ohrabruju se 1 inspiriraju,
pomazu i uvjeravaju, pitaju i kontroliraju (De Zan, 2005), razvijaju komunikaciju i socijalno
ponasanje (Mlinarevi¢, Peko i Vujnovi¢, 2003; Bezen, 2008), spoznaju da su medusobne razlike
prirodne i da potvrdivanje razlika svakome moze dobro do¢i (Peko, Sabli¢ i Livazovi¢, 2006) te u
konacnici postizu znanje (Jaleel 1 Verghis, 2015). ,,Jedan od najdragocjenijih darova koje osoba
moze dati drugoj je svjesno sluSanje i komunikacija. Buduc¢i da obje strane uce, taj dar postaje

uzajaman‘ (Hannaford, 2007: 105).

Ideja suradnickog ucenja je da ucenici medusobnim razgovorom o predmetu ucenja lakSe
otkrivaju, spoznaju i razumiju slozene pojmove, a rezultati mnogobrojnih istrazivanja pokazuju
da ucenici na takav nacin uce lakSe i brzZe, a znanje im je dugotrajnije (Kadum-Bosnjak, 2012).
Autori Rasfeld i Breidenbach (2015) smatraju da se ucenje odvija kroz povezanost. Suradnickim
ucenjem mijenja se odnos ucenika i ucitelja, ali i odnos medu u€enicima medu kojima se umjesto
natjecanja stvara medusobna podrska koja je jednako vazna kao i postignuti cilj (Peko 1 Varga,
2014). Ucenici aktivno i smisleno ukljuceni u rad nemaju tendenciju ometanja rada svojim
ponasanjem ve¢ dozivljavaju psiholoski uspjeh i dostizu svoj potencijal, pa samim time i raste
njihova motivacija i trud za ucenje (Johnson i Johnson, 1999). Dobrim upravljanjem grupnom
interakcijom ucitelj potice prijelaz s proksimalnog ucenja na stvarno ucenje kod pojedinaca koji
napreduju stimulacijom interakcije sa suucenicima i uciteljem (Zanchin, 2002). Aktivnim
sudjelovanjem ucenici sami konstruiraju svoje znanje $to dovodi do zaklju¢ka da je vrijeme
iskoriSteno na postizanje cilja jednako vrijedno kao i znanje steeno na kraju (Peko i Varga,

2014). Danasnja praksa u razredu pokazuje da iako ucenici sjede u grupama ne suraduju, vec¢ rade
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individualno te neki autori smatraju da nije svaki grupni rad suradni¢ko ucenje, ali je jedinstveni

stav da se suradni¢ko ucenje ostvaruje u grupi (Kadum-Bosnjak, 2012).

Osnovna nacela suradnickog ucenja Cine tri radnje: razmisli, razmijeni 1 prezentiraj (Bruning 1
Saum, 2008). Takav oblik rada ukljuCuje sve elemente aktivnoga ucenja kao Sto su sluSanje,
govorenje, Citanje i pisanje te refleksija, potie razvijanje interpersonalnih vjestina, a analizom,
kritickim promisljanjem i evaluacijom poti¢e misljenje viSega reda (Meyers 1 Jones, 1993; prema
Gazibara, 2018). Snaga suradnickog ucenja lezi u meduodnosu izmedu svoje teorije, prakse i
istrazivanja (Johnson, Johnson i Smith, 1998). Suradnicko ucenje omogucava ucenicima
rjeSavanje problema i spremnost na dijeljenje ¢ime se povecava sposobnost pojedinca da se nosi

sa stresom i problemima (Johnson i Johnson, 1999).

Istrazivanja dokazuju da se suradnickim ucenjem povecavaju uceniCka postignuca, jacaju
pozitivni odnosi medu ucenicima jer je komunikacija dvosmjerna i otvorena te se povecava
osjetljivost za zajednicki cilj (Mlinarevi¢, Peko 1 Vujnovi¢, 2003; Peko, Sabli¢ 1 Livazovié, 2006;
Woods i Chen, 2010), pa mozda ne postoji strategija ucenja koja postize istodobno toliko
razli¢itih ishoda (Johnson, Johnson i Smith, 1998). ,,Ako pod ucfenjem podrazumijevamo
stjecanje stru¢nih, metodickih, socijalnih i afektivnih sposobnosti, tada je grupni rad sam po sebi

djelotvoran, jer je to jedini oblik koji potiCe 1 potpomaze sve te sposobnosti* (Klippert, 2001: 34).

Grupni rad je socijalni oblik rada u nastavi, najceSée s tri do Sest ucenika (Matijevi¢ i
Radovanovi¢, 2011), koji ostvaruju medusobnu suradnju i unutarnju povezanost te se na taj nacin
privikavaju na samostalnost i odgovorno djelovanje prema svim ¢lanovima grupe (Kostovic-
Vranjes, 2015), preuzimaju zadatke koji odgovaraju njihovim interesima i uce rade¢i (Mattes,
2007). Ostvarenje cilja ovisi o udjelu svakoga ¢lana, pa to motivira ucenike da pomazu jedni
drugima (Pecko, 2019). Prema autoru Michael (2006) pojedinac nauci vise kada uc¢i s drugima

nego kada uci sam.

Inicijalno vrednovanje eksperimentalnoga programa Skola za Zivot provedbom ankete pokazalo
je da je medu ucenicima najbolje prihvacen rad u grupi s drugim ucenicima §to je pozitivno

procijenilo gotovo 90% ué¢enika (MZO, Vrednovanje eksperimentalnoga programa Skola za Zivot
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u $kolskoj godini 2018./2019.).3 Rezultat suradnje s vr$njacima je vece samopouzdanje, bolje
psiholosko zdravlje i veée druStvene kompetencije jer podrazumijeva medusobno djelovanje
kojim se poboljSavaju socijalne vjeStine 1 kompetencije, stjecanje vlastitih vrijednosti te
formiranje osobnih 1 profesionalnih odnosa kojima se stjecu temelji za zdrav drustveni razvoj
(Johnson i Johnson, 1999). U grupnom radu ucenici si medusobno pomazu, ucvrséuju drustvene
kontakte, razvijaju viSu dozu samopouzdanja pa im je to omiljena nastavna metoda (Mattes,
2007). Ovakav nacin rada ima viSestruke prednosti: u€enici pokazuju ve¢u motiviranost za rad,
inicijativu, kreativnost u rjeSavanju problema, visok stupanj samoaktivnosti, nastava je

zanimljivija (Vrki¢ Dimi¢, 2007).

Ucitelj nema kljucnu ulogu (Terhart, 2001), ve¢ nadgleda realizaciju rada u grupe pazeéi da
svojim savjetima 1 poducavanjem ne onemoguci osobni angazman ucenika i njihovu medusobnu
suradnju (Klippert, 2001). ,,Suradnicko ucenje uspijeva jer njime ucenici stjeCu moc¢* (Glasser,
2005: 21). Kod ucenika se razvija odgovornost za vlastito, ali 1 za uc¢enje svih ¢lanova grupe Sto
potvrduju autori Rasfeld i Breidenbach (2015) koji navode kako ucenike u¢imo odgovornosti
tako da preuzmu odgovornost. Prema autorima Bruning i Saum (2008) suradni¢ko ucenje se
odvija kada ucenici prihvate temu 1 aktivnost kao nesto smisleno, sudjeluju u diskusiji 1 izlazu
svoja znanja, nova znanja povezuju s prethodnim znanjima, razmisljaju o svom ucenju, osjecaju

poticaj u svom okruzenju i svjesni su svoje aktivnosti.

Da bi suradnicki rad bio uspjeSan ucenike treba nauciti kako da aktivno sluSaju, daju dobra
objasnjenja, kako da budu tolerantni i ukljucuju i ostale ¢lanove grupe u aktivnost ¢ime razvijaju
socijalne vjestine (Kadum-Bosnjak, 2012). Ucenici trebaju biti upoznati s ciljevima, slijedom 1
pravilima suradnickoga rada te da shvacaju da takav rad ima svoju svrhu u pogledu uspjeha u
ucenju (Klippert, 2001; Kadum-Bosnjak, 2012) kao i na budu¢em radnom mjestu. Ucenici, uz
kreativnost, trebaju biti sposobni suociti se s vlastitim neuspjesima 1 greSkama kako bi bili u
mogucnosti pronaci inovativna rjesenja za slozene izazove 21. stolje¢a (Rasfeld i Breidenbach,
2015). Rad na projektu, igra uloga, rasprava i drugi oblici rada mogu se provoditi samo ako su

ucenici nauceni na rad u grupama (Klippert, 2001).

3 Preuzeto s https://skolazazivot.hr/vrednovanje-eksperimentalnoga-programa-skola-za-zivot-u-skolskoj-godini-
2018-2019/ (pristupljeno 25.5.2022)
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Meduovisnost je smislena u manjim grupama jer se lakSe medusobno razmjenjuju informacije,
promisljanja i1 zakljucci. Grupe trebaju biti dobro organizirane s idealnim brojem od tri do Sest
ucenika po grupi (Buljubasi¢ Kuzmanovi¢ i Petrovi¢, 2014). Ne suraduju li svi ucenici u grupi,
nece do¢i do rezultata (Mattes, 2007), pa ucenici ujedinjavaju svoja znanja i sposobnosti,
zajednicki dijele odgovornost, ali 1 posljedice svoga rada. Autori Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011)
suradnicki rad dijele na podijeljeni (svaka grupa ima razli¢ite zadatke koji se mogu razlikovati po
sadrzaju i tezini) i nepodijeljeni (sve grupe imaju istovjetan zadatak) rad u grupama te se u tom
obliku rada koriste strategije ucenja otkrivanjem, rjeSavanja problema te projektno ucenje.
Autorica Kadum-Bosnjak (2012) grupe dijeli na povremene koje se formiraju za zadanu vjezbu
na satu i trajne koje ostaju zajedno nekoliko tjedana ili mjeseci. Takoder smatra da ucitelj grupe
moze formirati prema interesima, sklonostima, sposobnostima i prema Zeljama ucenika ovisno o

onome §to Zeli postici.

Autori Matijevi¢ 1 Radovanovi¢ (2011) razlikuju tri nacela odabira ucenika u grupe: nacelo
sluCajnosti, nacelo homogenosti i nacelo heterogenosti. Kod nacela slucajnosti ucitelj dijeli
ucenike u grupe slucajnim odabirom. Nacelo homogenosti ucitelji koriste kada postoji potreba da
grupa sadrzi ucenike §to sli¢nije zadanom kriteriju, a nacelo heterogenosti kada postoji potreba da
u grupi budu ucenici razli¢iti prema nekim obiljezjima kao $to su predznanje, sposobnosti,
interesi i sl. Autor Klippert (2011) smatra da se grupe mogu stvarati na tri nacina: ucitelj formira
grupe prema vlastitim kriterijima, ucenici stvaraju grupe prema vlastitim sklonostima, grupe se
stvaraju prema nacelu slucajnosti. Smatra da nije prakticno da ucitelj formira grupe prema
vlastitim kriterijima, jer se mijeSa u izbor ucenika $to mu ucenici mogu zamjeriti, a i1 izaziva
sumnju da manipulira na nepoSten nacin. Drugi nacin odobravaju mnogi pedagozi zele¢i
potaknuti razvoj simpatija ucenika i stvoriti grupe temeljene na prijateljstvu i medusobnom

povjerenju.

Medutim, iskustvo pokazuje kako upravo ta socijalna kohezija moze postati problemati¢na zbog
sklonosti takve grupe da se izolira od ostalih, ¢lanovi takve grupe razmisljaju na isti na¢in $to Ce
ih teze dovesti do rjeSavanja problema te pri takvom odabiru grupa veéinom preostaje nekoliko
ucenika koje nitko ne zeli i dovedeni su u neugodnu situaciju (Klippert, 2001). Nacelo slu¢ajnosti
podrazumijeva da ¢e ¢lanovi grupa biti raznoliki i po ponasanju i po uspjehu, a njegova prednost

je Sto ga ucenici bez pogovora prihvacaju. Bilo bi dobro da ucitelji pri svakom novom zadatku
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mijesaju ¢lanove grupe kako bi se ucenici medusobno bolje upoznali, prevladali predrasude i

naudili suradivati u razli¢itim okolnostima.

Jedna od temeljnih kompetencija za ucenje u skoli, prema OECD (Organizacija za ekonomsku
suradnju 1 razvoj), je mogucénost djelovanja u heterogenim skupinama (Rasfeld i Breidenbach,
2015), pa prednost treba dati heterogenim grupama jer i u Zivotu uglavnom postoje heterogene
drustvene skupine, a ucitelji ne moraju ulagati puno vremena na pripremanje razlicitih vrsta
zadataka (Bezi¢, 1998; Klippert, 2001). Svakom ¢lanu grupe treba dati posebnu duznost kako bi
svi bili aktivni. Takav oblik u€enja vise odgovara u¢enicima koji se osjecaju nesigurno 1 potrebna
im je podrska (Mlinarevi¢, Peko i Vujnovi¢, 2003). Rad u grupama treba se vjezbati i uéiti, jer
uvjetuje spremnost i sposobnost za djelotvornu suradnju. Cesto jedan uéenik radi i organizira sve,
ucenici se ne mogu dogovoriti oko nekog problema, rade jedan protiv drugoga, svaki ¢lan radi

ono S§to hoce, a nitko Sto bi trebao raditi (Klippert, 2001).

U suradnickom obliku nastave uditelj nije samo izvor znanja ve¢ je 1 organizator, suradnik 1
pomagac. Ono Sto Skoli i nastavnicima moze omoguditi rastereCenje 1 osjecaj uspjeha je
kooperativni rad ucenika u grupama koji se medusobno poticu na rjeSavanje zadataka, ali su
istovremeno medusobno najsnazniji  kriticari (Klippert, 2001). Dobrim planiranjem 1
organizacijom te postavljanjem pravila ucitelj treba izbje¢i prazan hod u radu, isticanje pojedinih
ucenika dok su ostali u grupi neaktivni, gubljenje pravog smjera u obavljanju zadataka
pojacanom medusobnom interakcijom (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). U¢itelji mogu utjecati na
produktivnu medusobnu suradnju ucenika tako da od sudionika grupe zatraze opis korisnih
postupaka za postizanje ciljeva grupe i odrzavanje efektivnih radnih odnosa (Letina i Vasilj,
2021). U¢itelj u ulozi voditelja ima prednost da iz privilegirane perspektive promatra Sto ucenici
rade, da slusa Sto govore te uocava njihov osobni nacin iznoSenja argumenata i kako ih
konkretiziraju (Zanchin, 2002). Prema Miljevi¢-Ridicki i suradnicima (2003) ponavljanje gradiva
dobro je organizirati u obliku suradnickog ucenja i to na nacin da se u¢enici medusobno ispituju
kako bi se izbjeglo da aktivan bude samo ucenik kojemu se postavlja pitanje. ,,Sve vjeStine
pretpostavka su za suradniCko ucenje, ali se suradnickim ucenjem i vjezbaju, razvijaju, $to

potvrduju razna istrazivanja“ (Mlinarevi¢, Peko 1 Vujnovi¢, 2003: 291).
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Autor Meyer (2005) smatra da je pedagoska vrijednost takve nastave u tome da ucenici mogu
iskusiti da se razlikuju i da su, unato¢ tome, sposobni za zajedni¢ko djelovanje. VaZnije je
ucenike poticati na istrazivanje nego na ucinke istrazivanja (Pecko, 2019). ,,Budu¢i da se ovdje
radi o ucenju temeljenom na vlastitoj misaonoj, emocionalnoj i psihomotornoj aktivnosti, a u
okolnostima u kojima se razvijaju suradnicki odnosi u kojima svaki ¢lan moze afirmirati svoju
individualnost, ali i pomo¢i drugima da rastu kao osobe, dogada se fenomen sustinskog ucenja

koje dovodi do kreativnosti i samoostvarenja licnosti* (Bognar, 2006b: 14).

Mnogi poistovjecuju suradnicko ucenje s timskim radom, medutim rije¢ je o razli¢itim oblicima
rada u nastavi gdje suradnicko ucenje predstavlja zajednicko ucenje u¢enika u grupama ili paru
(Kadum-Bosnjak, 2012), a timski rad predstavlja zajedni¢ki rad dvaju ili vise ucitelja koji
zajedno planiraju, izvode 1 ocjenjuju aktivnosti u nastavi za istu grupu ucenika ili za razlicita

razredna odjeljenja (KneZevi¢ i Poje, 2012).

Podrazumijeva se da 1 raspored klupa treba biti prilagoden takvom nacinu ucenja. Raspored
sjedenja i polozaj klupa u ucionici treba biti takav da je mogu¢ i frontalni i rad u grupama bez
guranja klupa 1 stolica na pocetku i kraju sata (Klippert, 2011). Organizacija razreda treba poticati
ucenicku interakciju s ciljem medusobne suradnje (Pecko, 2019). Autor Pranji¢ (2005) navodi
kako rad u skupinama motivira ucenike na komunikaciju, suradnju i tolerantnost. Prema
Miljevi¢-Ridicki 1 suradnicima (2003) Cetiri puta je veca interakcija izmedu ucitelja 1 ucenika
kada sjede ukrug nego u slucaju klasi¢nog sjedenja u klupama. ,Povezanost, povjerenje,
ohrabrivanje 1 poStovanje srediSnji su elementi kulture uc¢enja u kojoj se mogu razviti potencijali*
(Rasfeld i Breidenbach, 2015: 53). Grupe mogu i medusobno suradivati, ¢lanovi razlicitih
skupina mogu prelaziti iz jedne u drugu da bi izvrsili dio zadatka, a zatim se vratiti u maticnu

grupu i sl. (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011).

Suradnickim se ucenjem, osim kognitivnih, razvijaju i socijalne vjeStine ucenika. Ucenici
medusobnom komunikacijom, izrazavanjem svojih zakljucaka, postavljanjem pitanja, raspravom,
dobivaju osjecaj zajedniStva 1 pripadnosti. Autor Mattes (2007) smatra da je ovaj nain rada
prikladan za rasprave ili istrazivanja, da radom u grupama ucenici primjenjuju nauceno na
komunikativnoj razini, u¢e odvajati bitno od nebitnoga, stjeCu nova znanja te razvijaju toleranciju

1 uvazavanje, odnosno da je sposobnost timskog rada jedna od kljucnih kompetencija u svijetu
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rada. Takoder smatra da se na taj naCin odgajaju odgovorni gradani jer rad u skupinama potice
odgovornost, sposobnost odlu¢ivanja te demokratsku zrelost. Jedan od primjera je 1 debata koju
Mattes (2007) opisuje kao zaosStren oblik rasprave, odnosno borbu rije¢ima dviju nasuprotnih

skupina koje su za ili protiv zadane teme.

Rad u grupama dolazi do punog izrazaja pri rjeSavanju problema, utvrdivanju gradiva, razvijanju
ideja, prevladavanju nesigurnosti (Klippert, 2001), razbija monotoniju u nastavnom procesu, jaca
socijalnu koheziju, uc¢enici suraduju, povezuju se, stvara se pozitivna emocionalna klima i stvara
motiviranost za uc¢enje (Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011). Ucenje ¢e biti u¢inkovito ako je grupa
motivirana za rad, ako su definirana pravila kojih se trebaju pridrZavati i ako je jasno postavljen
zadatak (Kadum-Bosnjak, 2012). Podrska vr$njaka omogucuje uceniku da internalizira vjestine
kritickog misljenja i vanjsko znanje i1 pretvori ih u alate za intelektualno funkcioniranje (Gokhala,
1995). Istrazivanje koje je provela autorica Dikovi¢ (2016) ukazuje da ucitelji u nastavi
Gradanskog odgoja 1 obrazovanja najceS¢e primjenjuju metode aktivnoga 1 suradnickoga

poucavanja i ucenja.

lako je rad u grupama pogodan nacin organiziranja nastavnog procesa, rijetko se koristi u odgoju
1 obrazovanju gdje jo§ uvijek prevladava frontalni oblik nastave (Vrki¢ Dimi¢, 2007). Jedna od
osnovnih funkcija Skole buducnosti bit ¢e ,,poducavanje suradnje i sposobnosti rjeSavanja
problema u malenim skupinama razlicitih ljudi® (Sahlberg, 2012: 209). Kod suradni¢kog ucenja
prisutan je razgovor medu sudionicima, postavljanje pitanja i odgovaranje na njih, artikulacija
razumijevanja predmeta S§to olakSava ucenje u svim disciplinama (Michael, 2006). Stvaranje i
organizacija nastavnog procesa nastaje na temelju karakteristika novih generacija i novih nac¢ina
komunikacije, tehnoloSkog napretka, okruzenja koje se ubrzano mijenja te na ekoloSkim
dimenzijama zdravog odrastanja i Zivljenja, pa se na osnovu toga otvaraju brojne mogucnosti
kreiranja nastavnog procesa kao partnerstva uklju¢ivanjem svih sudionika 1 njithove medusobne

suradnje (Buljubasi¢ Kuzmanovi¢ i Petrovi¢, 2014).

Iako su ucitelji svjesni mnogih prednosti rada u grupama, priznaju da ga rijetko primjenjuju u
nastavi (Klippert, 2001). Kljuéne kompetencije ucitelja za provodenje suradnickoga ucenja su
planiranje interakcije ucenika i nadziranje ostvarenja efikasne interakcije medu njima koja se

odvija na tri razine: metakognitivnoj, kognitivnoj i suradni¢koj (Letina i1 Vasilj, 2021). Autori
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takoder navode da metakognitivna razina obuhvaca planiranje, pripremu i realizaciju aktivnosti,
shvacanje aktivnosti uenika i vrednovanje njihovog rada. U kognitivnu razinu pripadaju davanje
detaljnog objasnjenja i postavljanje klju¢nih pitanja, dok u suradni¢ku razinu pripada medusobna
suradnja, razmjena ideja i aktivno sudjelovanje. Po ostvarenju suradnickog ucenja ucitelji
promisljaju o cijelom procesu, njegovom tijeku, stupnju usvojenosti postavljenih ciljeva te o
svojoj ulozi. Uditelji svojom potporom i stimulacijom ucenika znacajno utjecu na njihovo

ponasanje i radne navike (Turner i1 Patrick, 2004).

Nesnalazenje ucitelja u oblikovanju koherentnih grupa u kojima tijekom suradnickog ucenja
prevladava pozitivna meduovisnost, jedan je od glavnih ¢imbenika koji utje¢u na nedovoljnu
primjenu takvog oblika ucenja. Suradnicki rad je nedovoljno iskoriSten jer mnogi ucenici ne
razumiju kako suradivati jedni s drugima zbog prevladavajuce kulture i sistema nagradivanja koji
ih je oblikovao da rade individualno i da budu kompetitivni iako je preko 168 studija pokazalo da
se suradnickim u€enjem postizu veca pojedinacna postignuca nego kod individualisti¢kog ili
natjecateljskog pristupa (Johnson, Johnson i Smith, 1998). Istrazivanje u¢inkovitosti suradni¢kih
aktivnosti i igranja uloga naspram tradicionalne nastave koje su proveli McCarthy i Anderson
(2000), pokazalo je da su studenti koji su sudjelovali u suradnickim vjezbama i igrama uloga
bolje prosli na naknadnim standardnim evaluacijama od svojih vrSnjaka koji su imali

tradicionalnu nastavu.

Autor Gokhale (1995) je istrazivanjem potvrdio da su ucenici koji su sudjelovali u suradnickom
ucenju na testu kritickog misljenja ostvarili znacajno bolje rezultate od ucenika koji su ucili
individualno, a grupnom interakcijom ucenici su ucili iz znanja, vjeStina i iskustava drugih.
Ucenici su naveli da je suradnicki rad potaknuo njihov proces razmisljanja i pomogao da bolje
razumiju gradivo, a podijeljena odgovornost im je umanjila tjeskobu povezanu s rjeSavanjem
problema. Istrazivanje autora Peko, Sabli¢ i Livazovi¢ (2006) pokazuje da postoji znaajna
razlika izmedu suradnickog oblika poucavanja i izravnog poucavanja kada se radi o aktivnostima
ucenika na satu. Istrazivanje (Buljubasi¢ Kuzmanovi¢, 2009) je pokazalo da se suradnicko ucenje
kao indikator kvalitete odgoja i obrazovanja ocituje u medusobnoj interakciji i komunikaciji, u
Skolskom ozracju i klimi, u kvalitetnijem odnosu ucenika prema samome sebi, prema drugima i
zajednici, dok ucenici unutar grupa procjenjuju da je suradni¢ko ucenje zanimljivo i korisno u

smislu opustenosti i1 prevladavanja straha od Skolskog neuspjeha.
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Autorica Hannaford (2007) navodi kako aktivnosti koje ucenicima omogucéuju razgovore o
svojim idejama ucitelji dozivljavaju kao nered iako su zadaci koji se odraduju u tihim 1 urednim
ucionicama mozda nedjelotvorni nacini poticanja razmisljanja i razumijevanja te smatra kako su
razredne aktivnosti za koje se pretpostavlja da poti¢u razmisljanje kao Citanje u sebi, ispisivanje
radnih biljeznica i sl. stvorene za kontroliranje gomile, a ne u svrhu obrazovanja. ,,Kao $to mi je
jedno dijete nedavno reklo, aktivnost koju ugitelji u njegovoj 8koli zovu ,,SUC* (smireno
usredotoceno Citanje) medu klincima se opcenito prevodi kao ,,Sjedni, umukni 1 ditaj!*

(Hannaford, 2007: 105).

Autori Cooper 1 Mueck (1990) su trazili od studenata da iz osobnog iskustva usporede suradnicko
ucenje 1 tradicionalnu sveuciliSnu nastavu, pa je 70-90% studenata dalo prednost suradnickom
ucenju, a najvise je ocijenjena kvaliteta odnosa izmedu studenata i studenata i profesora (Bognar,
2006b). Autor Glasser (2015) navodi kako su se ucenici izjasnili da se u $koli naj¢esée osjecaju
vaznima u izvanskolskim aktivnostima kao §to su sport, gluma ili glazba jer u njima rade kao
skupina, uzajamno si pomazu, bolje se zabavljaju i postizu viSe, manje im je dosadno jer se druze
dok rade Sto je u redovitoj nastavi neprihvatljivo jer uglavnom rade pojedina¢no dok razrednih

rasprava gotovo uopce nema.

2.2.3.1. Rad u paru

Prema autoru Lavrnji (1998) rad u paru predstavlja prvu koncepciju suradni¢koga rada, a izvor
mu je u ,sistemu pomagaca“. Rad u paru temelji se na konstruktivistickom pristupu u kojem,
prema autorici Petrovi¢-Soc¢o (2009), u€enik aktivno uéi kroz suradnju primjenjujuéi ve¢ steCena
znanja u istrazivanju ili rjeSavanju zadataka te stjecanjem novoga zajednickim propitkivanjem 1

istrazivanjem.

U radu u paru dva ucenika rade zajedno na zadatku. Najces¢e su to ucenici koji zajedno sjede u
klupi (Mattes, 2007) kako bi se postigla dinami¢nost u nastavi, a pri tom se ne gubilo vrijeme pri
mijenjanju rasporeda sjedenja. Pri radu u paru ucenici kontroliraju proces rada i medusobno se
poticu na rad ¢ime jaca medusobni emocionalni odnos. Pri radu u paru ucenici se dogovaraju i
suraduju, njihova interakcija je u pravilu ¢vrs¢a od medudjelovanja u grupi ili cijelom razrednom
odjelu (De Zan, 2005; Gazibara, 2018), pa se moZe re¢i da je to oblik rada s najintenzivnijom

meduucenickom komunikacijom (Bezen, 2008).
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Primjenjuje se u razli¢itim fazama nastavnoga procesa. Ucenici su aktivni, suraduju i
komuniciraju. Takav oblik rada je dobro koristiti pri aktivnostima koje podrazumijevaju vecu
razinu suradnje, jer radom u paru ucenici zajednicki rjeSavaju problem izmjenjujuéi i
nadopunjavaju¢i osobna znanja, dolaze do kvalitetnijih rjeSenja, zadovoljavaju potrebu za
razgovorom i komunikacijom, stjecu suradnicke kompetencije, dok ucitelji uvode dinamiku u rad
1 racionalno iskori$tavaju skupu nastavnu opremu (Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2006; Matijevi€ i

Radovanovi¢, 2011).

Ucitelji Cesto pri radu u parovima organiziraju instruktivni rad ¢ija je svrha da bolji u€enik
pomaze slabijem u obavljanju zadatka (Kostovi¢-Vranjes, 2015) ili povezivanje ekstrovertiranih 1
introvertiranih u€enika (Bezen, 2008). Da bi ucenici usvojili jednostavnije socijalne oblike rada
treba se zapoceti s radom u paru kako bi ih se pripremilo za sloZenije socijalne oblike rada kao
Sto je rad u grupi. Autor Mattes (2007) smatra da rad u paru sluzi kao dobra priprema za rad u

grupama, a Samim time 1 za aktivno ucenje.

Istrazivanje autorice Pecko (2019) je pokazalo kako ucitelji smatraju da se najefikasniji rezultati
postizu suradni¢kim u€enjem koje najceSée primjenjuju u nastavi prirode i drustva, hrvatskoga
jezika i matematike, ponekad na nastavi likovne kulture, a nikada na nastavi glazbene kulture te
da su najefikasnije strategije suradni¢koga ucenja za postizanje obrazovnih postignuc¢a razmisli u
paru, razmijeni, oluja ideja i mentalne mape. Pokazalo se da koncentri¢ni krugovi, kolo naokolo 1
reciprocno poucavanje nisu efikasne strategije suradnickoga ucenja u postizanju obrazovnih
postignuca. Ucitelji su naveli kako im podrsku za takav rad najceS¢e pruzaju kolege ucitelji,
ravnatelj 1 prosvjetni savjetnici, ali nikad obrazovne institucije visih nivoa. Takoder bi smanjili
administraciju i1 nastavne sadrzaje u korist vece slobode i vremena. Iako ucitelji percipiraju
pozitivan doprinos kvaliteti nastave, rezultati istrazivanja (Vrki¢ Dimi¢ 1 Vidi¢, 2015) pokazuju
nedovoljnu zastupljenost takvog nacina rada u nastavnoj praksi kao i neadekvatnu i nedostatnu
osposobljenost ucitelja, neadekvatnost nastavnih planova i programa i Skolskih kurikuluma te
rasporeda sati, neadekvatnost Skolske arhitekture, nepoticajnu okolinu. Autorice takoder smatraju
da bi prevladavanju postoje¢ih zapreka u izvodenju korelacija i grupnog rada trebalo prevladati
uvazavanjem sugestija ucitelja. Autorice Rei¢-Ercegovac i Juki¢ (2008) i autorica Pecko (2019)
zakljuCuju da bi bolja organizacija vremena i provedbe nastave te bolji materijalni uvjeti

doprinijeli ¢es¢oj primjeni suradnickog ucenja kao 1 usavrSavanje ucitelja za takav oblik rada.
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Autori Johnson, Johnson i Stanne (2000) odradili su meta-analizu 164 studije o metodama
suradni¢kog ucenja te zakljucili da postoje ¢vrsti dokazi koji podrzavaju dobrobiti takvog ucenja.
Istrazivanje (Watkins i Mazur, 2013) pokazuje kako se vrSnjackim ucenjem stvara jedinstvena

pozitivna interakcija 1 zainteresiranost za sadrZaj ucenja.

Prema autoru Klippertu (2001), tek u novije vrijeme se za intenziviranje grupne nastave zalazu i
pedagozi i predstavnici gospodarstva, jer buduénost na trzistu rada pripada timovima. Singapur i
Japan, prema OECD 2010., u nastavu su uveli moto ,,manje je vise* kako bi stvorili prostor za
inovacije i kreativnost (Sahlberg, 2012). Da bi uvodenje suvremenih nastavnih pristupa bilo
moguce treba najprije osposobiti ucitelje za djelotvorno sudjelovanje u promjenama, suvremenim
struénim usavrSavanjem pomocu razliCitih metoda i oblika rada u timovima, kako bi bili

pripremljeni i motivirani za nove izazove (Mlinarevi¢, Peko 1 Vujnovi¢, 2003).
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3. SUVREMENA NASTAVA PRIRODE I DRUSTVA

3.1. Suvremena nastava prirode i drusStva

Prirodne znanosti predstavljaju temelj odgoja i obrazovanja, odnosno temelj odrzivog 1
promisljenog gospodarskog razvoja te zauzimaju vazno mjesto u svakom kurikulumu (Jakopovic,
2001). Suvremena nastava povezuje prirodoznanstvene nastavne sadrzaje sa sadrzajima predmeta
drustvenih i humanisti¢kih skupina kao i sa svakodnevnim ucenickim iskustvima (Juki¢, 2013).
Odgojno-obrazovni ciljevi nastave prirode i drustva predvidaju stjecanje znanja o prirodnim i

druStvenim pojavama kraja gdje se Skola nalazi, a specifi¢na su za svaki kraj.

Cilj suvremene nastave je mijenjanje uloge ucenika kao pasivnog objekta, Sto je odlika
tradicionalnog pristupa poucavanju, u ulogu aktivnog subjekta, a ucitelje kao njihove voditelje ili
mentore (Boras, 2009) dok je cilj prirodoslovnog odgoja i obrazovanja, prema Jakopovicu (2001)
uspostaviti prirodoznanstveno pismeno druStvo. Prema autorici Juki¢ (2013) stjecanje
prirodoznanstvene pismenosti je svrha pouCavanja prirodoznanstvenih predmeta. Promatranje u
nastavi predstavlja aktivnu psihicku djelatnost ¢ija je svrha da ucenici zapaze Cinjenice koje su
potrebne za usvajanje apstrakcija, pojmova, zakljuc¢aka i pritom uz osjetilnu percepciju ukljuce i

misaonu aktivnost (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011).

Prema autoru De Zanu (2005) nastavni predmet Priroda i druStvo je povezan s mnogim
podru¢jima znanosti, pa se kljucne kompetencije za ucenje i poucavanje u ovom nastavnom
predmetu razvijaju u interdisciplinarnosti. Uciteljima razredne nastave interdiscipliniran pristup
radu kojim ucenici dozivljavaju svijet kao cjelinu omoguéava samostalna organizacija i
poucavanje Sest nastavnih predmeta. Autorica Kostovi¢ Vranje§ (2011) smatra da kvalitetne
temelje za interdisciplinarno poucavanje i u¢enje pruzaju sadrzaji nastavnoga predmeta Priroda 1
drustvo, a interdisciplinarni pristup povezuje razli¢ita podrucja, omogucuje integriranje znanja i
razmisljanja, stvaranje novih struktura i modela, razvoj vjestina viSega reda, interdisciplinarno
razumijevanje te samim time odgovara u€enju u stvarnom zivotu. Sadrzaji nastave prirode i
drustva zahtijevaju razliCite izvore znanja koji predstavljaju ono iz ¢ega ucenici pronalaze
informacije u procesu ucenja, a u njih spada neposredna stvarnost kao najbolji izvor ucenja,

iskustva ucenika, nastavna sredstva, ucitelj i razni drugi izvori (Bezi¢, 1998), odnosno sve iz ¢ega
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se dobivaju informacije potrebne za usvajanje znanja, oblikovanje misljenja i razvijanje vjestina

(Kostovi¢-Vranjes, 2015).

Temeljni izvor znanja u nastavi prirode i druStva je izvorna stvarnost, jer se prirodno ucenje
najcesce odvija u obliku rjeSavanja Zivotnih situacija (Bezi¢, 1998). Prema izveStaju UNESCO-a
iz 1972. o ciljevima i buduénosti odgojnih programa ,.treba poticati prirodno, situativno uc¢enje u
realnim Zivotnim i1 radnim okolnostima* (Rasfeld i Breidenbach, 2015: 65). Mnogim ucenicima
Skola je dosadna jer iskljucuje stvarnu povezanost s njithovim zivotima (Kulthau, Maniotes i
Caspari, 2019), pa bi suvremeni odgoj i obrazovanje trebalo organizirati interdisciplinarno i u

vezi sa stvarnim Zivotom (Jensen, 2003).

Dijete je prirodno radoznalo te promatrajuéi i imitirajuci uci. ,,Misao, kreativnost i uenje nastaju
iz dozivljaja“ (Hannaford, 2007: 35). Takoder, ono je socijalno bi¢e Cije je razvojne potrebe
nemoguce zadovoljiti bez razli¢itih socijalnih oblika druzenja (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011).
Iz tog razloga Skole trebaju u€eniku omoguciti da neposredno djeluju¢i razumije svoj okoli§
pomocu razliCitih strategija aktivnoga ucenja. Zato ucitelji najéesée biraju neposrednu stvarnost
kao izvor znanja u nizim razredima osnovne Skole kada ucenike najbolje upoznaju s prirodnim
pojavama upravo u prirodi, a s drustvenim pojavama u drustvenoj stvarnosti, jer djeca
dozivljavaju stvarnost onakvom kakva jest te imaju vrlo ograni¢ena iskustva 1 mali fond
predodzaba (Bezi¢, 1998). U izvornu stvarnost spadaju objekti zive prirode (zZivotinje, biljke,
zivotne zajednice) i nezive prirode (vrste tla, fosili, stijene, vodotokovi) (Kostovi¢-Vranjes,

2015).

Nastavni mediji predstavljaju zamjenu za neposrednu stvarnost, a tu pripadaju geografske karte,
udzbenici, modeli i makete, slike, kalendar prirode 1 drustva i drugi. U nastavi prirode i1 drustva
trebaju se Kkoristiti prirodni nastavni mediji u koje spadaju nastavni materijali prikupljeni u prirodi
u svrhu promatranja u nastavi (biljke, Zivotinje, minerali, herbarij, insektarij) te prema
metodickim 1 didaktickim zahtjevima predstavljaju vrjednija sredstva od svih drugih vizualnih 1

audiovizualnih medija (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011).

U danasnje doba globalizacije i digitalnih medija ucenici neke informacije spoznaju i prije samog

ucitelja, pa on viSe ne moze biti jedini izvor znanja. Time se uloga ucitelja ne smanjuje nego se
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mijenja (Bezi¢, 1998). Dok je u tradicionalnoj nastavi izvor znanja sam ucitelj, u suvremenoj
nastavi uenici postaju aktivni subjekti odgojno-obrazovnog procesa samostalno trazeci i
koristeci izvore znanja pri cemu uce kako se uci i stjeCu naviku permanentnog ucenja. Tako Skola
postaje zivotna Skola, a uciteljeva uloga puno humanija jer obavlja suptilne poslove koje ne moze
zamijeniti niti najmodernija tehnologija (Bezi¢, 1998), jer da bi se nesto razumjelo, potrebno je

sudjelovanje u tumacenju (Kulthau, Maniotes 1 Caspari, 2019).

Kvalitetan 1 kompetentan ucitelj poznaje pedagoske metode, stilove i naCine ucenja, zna
organizirati aktivne procese ufenja, prepoznaje mogucnosti i interese ucenika Sto omogucava
individualnu prilagodbu svakom uceniku te zna procijeniti napredak ucenika. Refleksivni
prakticar svakodnevno analizira svoju praksu, uci iz nje, ali je i mijenja (Mlinarevi¢ 1 Bori¢,
2007). Polozaj ucitelja mijenja se promjenom odnosa izmedu ucitelja 1 nastavnog sadrZaja,
izmedu ucenika 1 nastavnog sadrzaja 1 izmedu ucitelja 1 uCenika Sto potvrduje da je cjelokupni

nastavni proces u rukama ucitelja (Radeka, 2007).

Ucenje je aktivan proces koji kombinira djelovanje i razmisljanje o posljedicama (Dewey, 1997).
Zato su veoma vazna i iskustva ucenika koja treba vjeSto iskoristiti u nastavi. Djec¢ji nacin
se razvija natjecateljski duh, pa svi zele nesto nauciti suucenike, a da bi to mogli, trebaju najprije
nauciti sami. Na taj nacin ucenje postaje potreba, a ne obaveza i vrlo je efikasno. Najveca dobit je
Sto na taj nacin prirodno ucenje postaje integralni dio skolskog ucenja gdje se ucenici aktivno
odnose prema drusStvenim i prirodnim pojavama oko njih te traze objasnjenje pojava koje ne
razumiju (Bezi¢, 1998). Prema Matijevicu (2010) vazne Zivotne kompetencije stjeCu se 1 radom

rukama, odnosno prakti¢nim radom koji je u naSim Skolama gotovo nestao kao nacin ucenja.

Temeljna zadaéa nastave prirode i drustva je spoznavanje ucenikovog okruzenja (De Zan, 2005).
Ucitelj najprije osigurava spoznavanje svoga okruzenja promatranjem i istraZzivanjem u Skoli i
Skolskom okruzenju, a kasnije se spoznaje Sire na dalje okruzenje, pa u prva dva razreda osnovne
Skole u€enike upoznaje s njima prostorno 1 vremenski blizim sadrZajima koji se prosiruju na dalje
vrijeme i okolinu u tre¢em 1 Cetvrtom razredu. Suvremena nastava opcenito, pa tako i nastava
prirode 1 druStva pretpostavlja uenje i stjecanje vjeStina u svakom trenutku, iskoriStavajuci

mjesto na kojem se ucenik u tom trenutku nalazi: u Skolskoj blagovaonici, hodniku, ucionici,
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knjiznici, dvorani, Skolskom dvoristu. U Skoli i njenom okoliSu ucenici mogu ste¢i znanja i
neposredna iskustva za spoznavanje kulturnih i zdravstveno-higijenskih navika, za spoznavanje
svoga okruzenja, za usvajanje spoznaja o druStvu. Istrazivanje (Letina, 2015b) je pokazalo da

ucitelji nedovoljno Cesto povezuju sadrzaje prirode 1 drustva sa stvarnim zivotom.

Covijek je od svog nastanka neraskidivo vezan s prirodom, ona mu je omoguéila da u njoj stvori
uvjete za opstanak i zivot. Cilj nastave prirode i drustva je osposobljavanje ucenika za
razumijevanje sloZzenosti i medusobne povezanosti prirode i drustva u uZzem i Sirem okruzenju,
osposobljavanje za planiranje, istrazivanje, pretrazivanje informacija, projektiranje te primjenu
dobivenih rezultata i spoznaja (Curié¢, Pirsl i Andié, 2013) dok autorice Bori¢, Skugor i Perkovié
(2010) smatraju da je cilj nastave prirode i druStva usvajanje umijeca 1 znanja upotrebljiva u
svakodnevnom zivotu. To se, prema autoricama Bahat i LukSa (2019), omogucuje aktivnim
Maniotes i Caspari, 2019), pa je nastava efikasna kada su glavni subjekti tog procesa aktivni
(Matijevi¢, 2010).

Nastavne aktivnosti su ve¢inom ogranicene plitkom obradom ostvarenom povrsnim pitanjima s
unaprijed odredenim odgovorima, a dubinsko razumijevanje i spoznavanje podrazumijeva
motivaciju 1 ukljuenost koji poticu istrazivanje (Kulthau, Maniotes i1 Caspari, 2019).
Interdisciplinaran pristup se rijetko primjenjuje u nastavnoj praksi, a ako se i primijeni, onda to
realizira jedan ucitelj jednostranim povezivanjem po najjednostavnijem modelu (Kostovi¢-
Vranjes, 2011). Odmak od tradicionalnog usvajanja znanja prema procesnom ucenju ¢ini se

primjenom suvremenih strategija aktivnog ucenja.

Prema autorici Boras (2009) suvremeni pristup poucavanja u nastavi prirode i1 drustva
podrazumijeva primjenu sljede¢ih nastavnih strategija usmjerenih na ucenika: strategija
postavljanja osobnih i op¢ih ciljeva, odgajanje za demokratsko Zivotno opredjeljenje te provjera
znanja bez stresa. Primjenom strategija aktivnog u¢enja u nastavi prirode i drustva kod ucenika se
razvijaju temeljni ishodi u€enja ovoga nastavnoga predmeta kao Sto su prirodoznanstvene 1
komunikacijske kompetencije, drustvene i gradanske kompetencije, digitalne kompetencije te

interes za poduzetnistvo i inicijativu (Letina, 2016a).
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Autor De Zan (2005) navodi da su ishodi ucenja i metode u nastavnom predmetu priroda i
drustvo cjeloviti i kompleksni jer omogucavaju spoznavanje cjelovitog okruzja — prirode i
drustva. Ishodi ucenja nastave prirode i drustva omogucéavaju razvoj percepcije promatranjem,
razvoj sposobnosti misljenja, psihickih funkcija kao $to su pamcenje, masta, interes, osjecaji,
omogucavaju usvajanje etickih sadrzaja kao Sto su pravila ponasanja, obicaji, izgraduju tjelesno-
zdravstvenu kulturu te razvoj znanja, sposobnosti i vjestina kroz prakti¢ne radove, a imaju pravu

vrijednost samo onda kada su primjenjivi u svakodnevnom Zivotu (De Zan, 2005).

Nastava prirode 1 druStva omogucava uCenicima povezivanje nastavnih sadrzaja sa stvarnim
zivotom istraZivanjem 1 proucavanjem prirode koja th okruzuje (Boras, 2009). Medutim,
nedovoljna povezanost nastavnih sadrzaja sa znanjima i iskustvima ucenika te sa zbivanjima u
sadasnjem vremenu ¢ine sadrZaje prirode 1 druStva bezivotnima, teSkima 1 neiskustvenima, pa
imperativ suvremene nastave prirode 1 druStva treba biti upravo povezivanje nastavnog sadrzaja
sa svakodnevnim uceni¢kim iskustvima (Juki¢, 2013). SadrZaje nastavnoga predmeta Priroda 1
drustvo ucenici trebaju upoznati iskustvenim ucenjem, tj. promatranjem, istrazivanjem,

eksperimentiranjem, doZivljavanjem, jer svaka Zivotna situacija predstavlja ucenje.

Istrazivanja pokazuju da nepovezanost sadrzaja i ucenic¢kih iskustava i dalje prevladavaju u
nastavi unato¢ nastojanjima da se sustav odgoja i obrazovanja prilagodi potrebama ucenika
(Brai¢i¢, Puranovi¢ i Klasni¢, 2015; Letina, 2016a; Bahat i Luksa, 2019). Dijete uci prirodno i
spontano, pa je kvaliteta sredine u kojoj zivi presudna za njegov odgoj i razvoj (Hannaford, 2007;
Petrovi¢-Soco, 2009).

3.1.1. Uloga STEM obrazovanja u razvoju prirodoznanstvenih kompetencija

Globalne promjene, razvoj novih tehnologija i ¢este promjene razvoja trziSta podrazumijevaju
pripremu ucenika za primjenu znanja i vjestina za rjeSavanje realnih problema izvan Skole (Juki¢,
2013), kao i pripremu za moguca zanimanja u buduc¢nosti razvojem pojedinih i/ili svih
kompetencija (Dorfer-Galijasevi¢, 2020). Suvremena nastava zahtijeva kurikulume koji sadrze
integrirane vjestine 21. stoljeca te se rjeSenje ogleda u nastavi u kojoj znanost, inzenjerstvo,
tehnologija 1 matematika (STEM) imaju vaznu ulogu u razvoju vjestina 21. stolje¢a kao $to su
suradnja 1 komunikacijske vjeStine, rjeSavanje problema, kreativnost i analiticko misljenje

(Ceylan i Akgay Malgok, 2020).
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Izraz ,,STEM obrazovanje“ zna¢i poucavanje i ucenje u podrucju prirodoslovlja, tehnologije,
inzenjerstva i matematike (akronim STEM nastaje od prva cetiri slova engleskih rijeci za
navedena podruc¢ja - science, technology, engineering and mathematics) (Breiner i sur. 2012;
Burusi¢, BlaZzev 1 Devi¢, 2017), u obrazovanju bi to bile prirodne znanosti (biologija, fizika,
kemija 1 geografija), tehnicke i1 informaticke znanosti (tehni¢ka kultura i1 informatika) i
matematika (Milosevi¢, 2018). Akronim STEM koji se univerzalno koristi za oznafavanje
posebnog podruc¢ja znanja i spoznaja oblikovala je americka Nacionalna zaklada za znanost -
NSF (National Science Foundation), a omogucuje u¢enicima da shvate integrirani svijet u kojem
zive, umjesto ucenja rascjepkanih djelica znanja i praksi o njemu (Dugger, 2010; Glasnovi¢

Gracin i1 Burusic, 2018).

UNESCO (2015) upozorava na odredene probleme vezane uz integrirano STEM obrazovanje kao
Sto su tradicionalno snazne granice medu predmetima i lo§ status integriranih u odnosu na
samostalne predmete, nepripremljenost ucitelja za ovakvu vrstu pristupa, brzo zastarijevanje
STEM sadrzaja, pa velik izazov predstavlja definicija sadrzaja i drugih osnova unutar STEM
obrazovanja (Glasnovi¢ Gracin i sur., 2018). ,,Studija Eurydice (2006) pokazuje kako u mnogim
europskim zemljama upravo kurikulumi prirodoznanstvenog nastavnog podruc¢ja prolaze
transformaciju iz zatvorenog u otvoreni, fleksibilniji kurikulum koji nastoji pomoc¢i pri usvajanju
konceptualnih temelja prirodnih znanosti i procesa znanstvenog istrazivanja“ (Jukié, 2013: 251),
a njihovi sadrzaji trebaju obuhvatiti stjecanje znanja, stavova, pitanja, vjestina i vrijednosti
(Juki¢, 2013). Isti autor navodi da European Commission (2007) viSu razinu opée kompetentnosti
u prirodoznanstvenom podru¢ju i tehnologiji smatra prioritetom suvremenoga europskoga
drustva. Premda u Hrvatskoj nije bilo studija koje bi obuhvatile sastavljanje, provedbu i provjeru
valjanosti integriranih testova STEM znanja, istrazivanje Glasnovi¢ Gracin i suradnika (2018)
pokazuje da se postignuca iz STEM podrucja mogu mjeriti jedinstvenom mjerom iako se ti
sadrzaji poucavaju unutar viSe zasebnih Skolskih predmeta. ,,Unato¢ aktualnim raspravama,
poznavanje disciplina unutar STEM podru¢ja u svakom je slucaju prepoznato kao vazan
¢imbenik u ekonomskom razvoju drustva, a ucenicka postignué¢a na testovima kao kljucni
prediktori za pripremljenost mladih osoba za zivot u suvremenom drustvu u kojem matematika,
prirodne znanosti i tehnologija imaju vaznu ulogu (Organisation for Economic Co-operation and
Development [OECD], 2003)“ (Glasnovi¢ Gracin i sur., 2018: 814).
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Prema Breiner i suradnicima (2012) STEM nastavom se kvalitetnije obrazuju i u€enici i ucitelji te
se stvaraju raznovrsne prilike za zaposlenje. Ucenici bi trebali stvarati vlastito znanje
istrazivanjem, analizom i sintezom umjesto postavljati pitanja na koja odgovore mogu naci preko
interneta (Arikan, 2018), jer se smatra da pojedinci razvijaju interese za one aktivnosti za koje
o¢ekuju pozitivne ishode i1 u kojima se osje¢aju samoefikasni (Burusi¢, Blazev i Devi¢, 2017).
Prema Glasnovi¢ Gracin i Buru$i¢ (2018) u STEM podrucju je veoma vazno ucenicima ponuditi
izazovne zadatke koji ih poticu na razvijanje razlicitih nacina misljenja, na koriStenje visSe metoda
i strategija, odnosno vazno je poticati aktivnosti rjeSavanja i postavljanja problema (problem

solving i problem posing).

U nizim razredima osnovne $kole STEM predmeti su Priroda i1 drustvo i Matematika. Ucenici u
prvom odgojno-obrazovnom ciklusu zapocinju svoje prirodoznanstveno opismenjavanje kroz
nastavni predmet Priroda i drustvo ¢iji je sastavni dio uvodenje uCenika u prirodoslovlje te
postavljanje vaznih temelja prirodoznanstvenih kompetencija (Letina, 2016b). ,,Kompetencije u
prirodnim znanostima odnose se na sposobnost i volju za koristenje prirodoznanstvenih znanja i
metoda pri objasnjenju prirodnih pojava, te formuliranju pitanja i donosenju zaklju¢aka na
temelju dokaza“ (Domazet, 2009: 166). Znanje iz podruc¢ja prirodnih znanosti podrazumijeva
temeljne znanstvene pojmove, metode 1 nacela, prirodne zakonitosti 1 shvacanje utjecaja znanosti
na prirodu dok vjestine podrazumijevaju donosenje odluka temeljenih na dokazima, koristenje
znanstvenih podataka pri ostvarivanju nekoga cilja, znanstvenu komunikaciju i pisanje

(prepoznavanje klju¢nih znacajki znanstvenoga istrazivanja, prenoSenje razloga i zakljucaka)

(Domazet, 2009).

Autori Osborne i Dillon (2008) smatraju da bi temeljni cilj prirodoznanstvenoga obrazovanja
trebalo biti upoznavanje sa znanstvenim radom i upoznavanje znanstvenih objasnjenja okoline.
Ucenici aktivnom istrazivackom djelatnosti razvijaju sposobnost postavljanja pitanja, oblikovanja
hipoteza, prikupljanja podataka, analiziranja i tumacenja rezultata, kritickog misljenja, uocavanja
uzroka i posljedica (Letina, 2016b). Cilj STEM-a je da se medusobno poveze poucavanje
razli¢itth predmeta, a ciljevi STEM obrazovanja su edukacija i upoznavanje mladih sa
znanstveno-tehnickim okruzenjem kako bi razumjeli elementarne procese u prirodi i tehnologiji,

osposobljavanje za kompetentne procjene drustvenih promjena te promicanje sklonosti 1
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sposobnosti nadarenih mladih ljudi tijekom obrazovanja kako bi se mogla odrediti i razvijati

njihova profesionalna karijera (Milosevi¢, 2018).

Nezainteresiranost ucenika za prirodoslovno podru¢je i1 niska razina prirodoznanstvene
pismenosti, nastalin kao posljedica neraznolike nastave i primjene neadekvatnih metoda
poucavanja, izazivaju zabrinutost vodeéih obrazovnih institucija i viSih razina vladajucih
struktura europskih i drugih zemalja (Marusi¢, 2006; Letina, 2016b). Mladi ljudi su sve manje
zainteresirani za prirodoslovne i tehnicke predmete; postavlja se pitanje lezi li problem u nacinu
na koji mladi u razvijenim zemljama zive 1 zele oblikovati svoje Zivote, u Sirim sociokulturnim
promjenama ili u nedostatku znanstvenog obrazovanja, pa je Zaklada Nuffield* pozvala
znanstvenike iz devet europskih zemalja da istraze jesu li 1 u kojoj mjeri ti problemi zajednicki u
Europi, koje su slicnosti i razlike medu zemljama te pronalaZenje rjeSenja (Osborne i Dillon,
2008). Zakljucak je da treba pomo¢i razvoju jedne od klju¢nih kompetencija kojima EU tezi, da
drustva trebaju ponuditi mladima obrazovanje o 1 u znanosti, a postizanje tog cilja zahtijeva
dugoro¢na ulaganja u nastavne planove i programe, usavrsavanje i razvijanje vjestina i znanja
kod wucitelja prirodoslovlja te adekvatni ishodi kojima d¢emo unaprijediti prirodoslovno
obrazovanje (Osborne i Dillon, 2008). Juki¢ (2013) takoder tvrdi da danasnje obrazovanje

podrazumijeva obrazovanje za znanost, ali i 0 znanosti.

U naSim Skolama se nastava prirodoznanstvenih predmeta jo$§ uvijek interpretira na nacin da
sposobnost prisje¢anja i objaSnjavanja pojmova ne podrazumijeva razumijevanje i primjenu
naucenog u realnom Zzivotu, a iskustva steCena u Skoli se razlikuju od onih u zivotu, pa ucenici

tesko prepoznaju poveznice za prijenos znanja izmedu te dvije sredine (Juki¢, 2013).

Rezultati PISA istrazivanja 2018. godine pokazali su zabrinjavajuée podatke o
prirodoznanstvenoj pismenosti ucenika u nasoj zemlji: hrvatski su u€enici uspjesnije rjesavali
zadatke koji su od njih trazili sadrZajnu reprodukciju, a slabije zadatke koji su trazili
razumijevanje i primjenjivanje znanstvene metodologije Sto podrazumijeva da se u nastavi stavi

naglasak na istrazivacko i1 konceptualno ucenje (Markoci¢ Dekani¢ 1 sur., 2019). Autori u

4 Zaklada Nuffield neovisna je dobrotvorna zaklada s misijom unaprjedenja moguénosti obrazovanja i drustvene

dobrobiti. Dostupno na https://www.nuffieldfoundation.org/ (pristupljeno: 10.4.2022.)
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izvjestaju navode razloge zbog kojih ucenici u Republici Hrvatskoj ostvaruju ispodprosjecne
rezultate, a jedan od njih je ucestalo vrednovanje znanja ucenika na temelju reprodukcije sadrzaja

(Markoci¢ Dekani€ i sur., 2019).

Rezultati PISA istrazivanja 2022. godine u podrucju prirodoslovne pismenosti su po prvi puta, od
pocetka provedbe PISA istrazivanja u Republici Hrvatskoj (2006. godine), pokazali da se
Republika Hrvatska nalazi na razini prosjeka zemalja OECD-a, pa se nalazi na 31. mjestu od 81

zemlje.®

Domazet (2009) smatra da ¢e ucenicima stjecanje temeljnih prirodoznanstvenih kompetencija biti
zanimljivo ako im se te kompetencije prezentiraju na nacin da se pokaZe njithova poveznica sa
Sirokim spektrom osobnoga i profesionalnoga napretka, razumijevanjem procesa u globalnom
ekosustavu 1 materijalnoj okolini te s ostvarivanjem njihove uloge gradana u drusStvenim
procesima. U nastavi prirode i druStva STEM aktivnosti provode se istrazivackom nastavom,
prakticnim radom, projektnom nastavom te rjeSavanjem problema. Ucenici suradnjom,
komunikacijom, kreativnos$¢u i inovativnosc¢u, kritickim misljenjem, digitalnim kompetencijama
uocavaju probleme i pronalaze rjeSenja te prezentiraju svoje uratke (Dorfer-Galijasevi¢, 2020).
Time se joS viSe naglaSava vaznost uvodenja strategija aktivnoga ucenja u cjelokupnu nastavu, a

posebice u nastavu prirode i drustva.

Nakon godine dana sudjelovanja ucenika osnovnih Skola u osnovnom programu STEM-a
rezultati istrazivanja pokazali su znacajan napredak eksperimentalne skupine u vjeStinama
znanstvenoga postupka, u znanstvenim konceptima i znanjima o znanstvenim sadrzajima u
usporedbi s usporednom skupinom (Cotabish 1 sur., 2013). Istrazivanje koje je provela Letina
(2016b) pokazalo je da je istrazivacki usmjerena nastava prirode i drustva pozitivno djelovala na
razvoj prirodoznanstvene kompetencije ucenika te da su ucenici koji su nastavne sadrzaje prirode
1 druStva spoznavali istraZivackim ucenjem ostvarili bolje rezultate na svim razinama ispita
prirodoznanstvene kompetencije u odnosu na tradicionalnu predavacko-prikazivacku nastavu.
Autorica Letina (2016b) bolji razvoj prirodoznanstvene kompetencije ucenika pripisuje aktivnom
sudjelovanju uc¢enika u svim fazama istrazivanja: postavljanju problema i predvidanju rezultata

istraZivanja, u planiranju postupka i ostvarivanju postavljenih ciljeva. U nastavi prirode 1 druStva

5 https://pisa.ncvvo.hr/wp-content/uploads/2023/12/PISA-2022_Kratki-prikaz-rezultata.pdf (pristupljeno 25.1.2024.)
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najcesce se koriste metode razgovora, rad s udzbenicima, demonstracija fotografija te predavanje
ucitelja, dok se rijetko primjenjuje projektni rad ili uenje uz pomoc¢ racunala kao i da su
nedovoljno zastupljene metode koje poticu istrazivacko i iskustveno ucenje (Braici¢, Puranovic 1

Klasni¢, 2015; Bahat i Luksa, 2019).

,,U provedenim studijama uoceno je da provedba STEM nastave u ranoj dobi pozitivno utjece na
razvoj djece (Aldemir i Kermani, 2017; Balat i Gunsen, 2017; Milford i Tippet, 2015; Moomaw,
2013)“ (Ceylan 1 Ak¢ay Malgok, 2020: 739). Uklju€ivanje STEM nastave u ranoj dobi djeteta
kao 1 u obrazovni program ima pozitivan utjecaj na kreativno miSljenje, rjeSavanje problema i
analiziranje (Aldemir 1 Kermani, 2017). Rezultati istrazivanja na predSkolskoj djeci pokazuju da
uz podrSku, u vidu dobro planiranih, poticajnih i razvojno primjerenih aktivnosti, djeca mogu
posti¢i viSu razinu razumijevanja STEM-a (Aldemir 1 Kermani, 2017). U¢itelji prirodoslovlja su
izjavili da bi STEM pristup mogao poboljsati kreativne 1 istrazivacke vjeStine ucenika, vjesStine
donoSenja odluka, poboljsati njihovo ucenje na konkretnim primjerima, razviti njihove

znanstvene vjestine te razmisljanje iz razli¢itih uglova (Bakirci i Kutlu, 2018).

Istrazivanje je takoder pokazalo da ucitelji nemaju dovoljno znanja o primjeni STEM-a te bi im
trebalo stru¢no usavrSavanje (Bakirci i Kutlu, 2018). Autorica Gazibara (2016) smatra da ucitelji
trebaju poticati iskustveno ucenje 1 suradnju kako bi u€enici stekli spoznaje koje mogu primijeniti
u svakodnevnom zivotu, kao i da postoji potreba za daljnjim stru¢nim usavrSavanjem ucitelja u
tom podrucju, jer je prema Waite (2020) glavni izazov za provodenje takve nastave promjena
nacina razmiSljanja ucitelja. Tako su mladi ucitelji superiorniji u uéenju uz pomo¢ racunala,
ucitelji s viSe godina radnog staza vise koriste rasprave ili debate te eksperimente i opcenito su
kreativniji 1 naklonjeniji primjeni suvremenih pristupa Sto daje zakljuciti da godine pedagoskog
iskustva imaju prednost nad formalnim sveuciliSnim obrazovanjem te da se kompetencije koje
studenti stjeCu na sveuciliStima trebaju obogatiti 1 usavrsiti (Brai¢i¢, Puranovi¢ i Klasni¢, 2015;
Bahat i Luksa, 2019). Razvojni proces ucenika ili studenta treba povezivati s osobnim iskustvom
1 osobnom aktivno$¢u kako bi se nadiSlo misljenje da Skola/fakultet odvaja ucenje od Zivota

(Bezi¢, 1998; Buljubasi¢-Kuzmanovié, 2007).

Iako su postignuéa ucenika u Finskoj vrlo visoka, interes za tehnicka zanimanja je nizak dok su

Norveska 1 Danska, koje su uvele reformu STEM nastave, uspjele zainteresirati uenike za STEM

80



podrucja, ali i kod njih postoji nedostatak kvalificiranih radnika u vec¢ini STEM profesija
(Milosevi¢, 2018). Dobar polozaj, koji se odnosi na tehnicke i znanstvene kompetencije, imaju
Skandinavija 1 Isto¢na Europa koje su uvele STEM obrazovanje kao reformu ve¢ devedesetih
godina prosloga stoljec¢a, dok su drzave poput Njemacke, Francuske, Italije i Spanjolske, koje su
postupno uvodile STEM u obrazovanje, manje uspjesne (Milosevi¢, 2018). STEM discipline
nude mladima atraktivne karijere, ali ih se malo odlucuje za obrazovanje u tim podrucjima, pa bi
se politika, gospodarstvo i znanost trebale viSe zalagati za njihovo promicanje (MiloSevi¢, 2018).
STEM obrazovanje treba provoditi od predSkolskih do visokoSkolskih ustanova, a metoda ucenja
temeljenog na istrazivanju treba biti primjerena uzrastu ucenika (MiloSevi¢, 2018). Ista autorica
napominje da su za uspjesno provodenje STEM obrazovanja puno vise presudni didakticki
pristupi i kontinuitet provedbe od strukturnih i formalnih razlika obrazovnih sustava u Evropi.
Skandinavske zemlje rano pocinju sa uvodenjem znanja u tehnologiji, naglasak stavljaju na

prakti¢no orijentirano u¢enje 1 projektno ucenje kao 1 na obrazovanje ucitelja (Milosevi¢, 2018).

Obrazovni sustav temeljen samo na osnovama (Citanje, pisanje i raCunanje) ne priprema buduce
gradane za uspjeh u buduéem svijetu ve¢ ¢e im STEM podrucje u obrazovnom sustavu omoguciti

mjerodavnu 1 znacajnu pripremu za buducnost (Dugger, 2010).

3.2. Nastavni predmet Priroda i drustvo u Republici Hrvatskoj

U svijetu nema jedinstvenog stava o nazivu i satnici nastave prirode i drustva u kojoj ucenici
nizih razreda usvajaju spoznaje o druStvenom 1 prirodnom okoliSu. U Hrvatskoj je u nastavu
uvedeno prirodoslovlje tijekom 18. stolje¢a. Godine 1954. se pojavljuje pod nazivom
upoznavanje prirode i drustva i nastava se odrzava u nizim razredima, od 1972. godine usvojen je
novi plan i program, a predmet je nazvan Priroda i druStvo od samih ucitelja. 1984. godine
nastava prirode i druStva je odredena kao jedinstveno odgojno-obrazovno podrucje za nize
razrede osnovne Skole. Osamostaljenjem Hrvatske 1991. i1 hrvatsko se Skolstvo pocelo

prilagodavati europskom procesu obrazovanja (De Zan, 2005).

Jedan od najkompleksnijih predmeta u nizim razredima osnovne skole je Priroda i drustvo jer
sjedinjuje sadrzaje raznih prirodoslovnih i drustvenih znanstvenih podru¢ja kao Sto su geografija,

biologija, povijest, fizika, kemija, a ukljucuje i medupredmetne teme zdravstvenog i ekoloskog
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odgoja i obrazovanja (Juki¢, 2013). Ciljevi nastave prirode i drustva su usvajanje pojmova o
druStvenom 1 prirodnom okruzenju, implementacija iskustvenih i znanstvenih spoznaja ¢ime
osposobljavamo ucenike za samostalno ucenje i razvoj osnovne znanstvene pismenosti kao temel;
za daljnje ucenje, a njihovo ostvarivanje ovisi o kvaliteti nastavnog procesa kojeg kreira ucitelj

(Stepi¢, 2016).

,Priroda 1 drustvo interdisciplinaran je nastavni predmet koji integrira nastavne spoznaje
prirodoslovnoga, drustveno-humanistickoga i tehni¢ko-informati¢koga podrucja®“ (NN 7/2019:
354).5 Interdisciplinarni pristup daje novu dimenziju udenju jer povezuje i integrira razli¢ita
podrucja razvoja, omogucuje interdisciplinarno razumijevanje, integraciju razmisljanja i znanja te
stvaranje novih modela i struktura (Kostovi¢-Vranjes, 2011), najblizi je u¢enju u stvarnom zivotu
te je primjeren odgovor na izazov suvremenoj Skoli. Prirodnim znanostima ucenici spoznaju
prirodno okruZenje i razvijaju istrazivacke vjestine, a humanistickim 1 druStvenim znanostima
spoznaju zivot ljudi 1 druStvene odnose koji se temelje na uvaZavanju i prihvacanju ljudske
prirode. Nastavni predmet Priroda i druStvo ujedinjuje prirodne i drustvene sadrzaje te pruza
mnogo mogucénosti za interdisciplinarno povezivanje sa sadrzajima ostalih nastavnih predmeta
(Kostovi¢-Vranjes, 2015), kao 1 za konstruktivisticki pristup u kojem ucenici aktivno oblikuju
0sobno znanje i razumijevanje temeljeno na prethodnim iskustvima i spoznajama (Letina, 2015a).
Nastava koja priprema ucenike za zivot u njihovom prirodnom i drustvenom okruzenju koje je
raznoliko, kompleksno i dinami¢no ne smije biti kruta i staticna (Kostovi¢-Vranjes, 2011), veé
interdisciplinarna, fleksibilna i u vezi sa stvarnim zivotom (Jensen, 2003). Pojam
interdisciplinaran ,,0dnosi se na proces izgradnje znanja u kojem ucenici 1 nastavnici zajedno
analiziraju problem primjenjujuci razliite disciplinarne pristupe te sintetiziraju spoznaje u nove i

obuhvatnije oblike* (Kostovi¢-Vranjes, 2015:144).

Prema autoru De Zanu (2005), u temeljna nacela nastave prirode i druStva spadaju: cjelovitost
nastavnog sadrzaja, dubina i kakvoc¢a sadrzaja, primjerenost i promjenjivost sadrzaja, zavi¢ajnost
1 Zivotna blizina te interes uc¢enika. U naSem obrazovnom sustavu nastavnim predmetom Priroda 1
drustvo pocinje prirodoznanstveno opismenjavanje i postavljaju se temelji prirodoznanstvenih

kompetencija ucenika (Letina, 2016b). Odgojno-obrazovni ishodi nastavnog predmeta Priroda i

6 Dostupno na https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019 01 7_147.html (pristupljeno: 15.4.2022.)
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drustvo (NN 7/2019) dijele se na sljedece koncepte: Organiziranost svijeta oko nas (A), Promjene
i odnosi (B), Pojedinac i drustvo (C), Energija (D).

Nastavni plan prirode i drustva u prva tri razreda osnovne Skole predvida dva sata tjedno ili 70
sati godiSnje, a u Cetvrtom razredu tri sata tjedno ili 105 sati godiSnje nastave prirode i1 drustva.
Nacionalni okvirni kurikulum napisan je za cijelu Hrvatsku, a ucitelji ga oblikuju prema
uc¢enikovom okruZenju i1 prema specifi¢nostima svoga razreda. Prema Nacionalnom okvirnom
kurikulumu (2011) znanja, vjeStine 1 stavovi steCeni u nastavi prirode i druStva omogucavaju
uceniku lakSe snalazenje 1 razumijevanje svijeta u kojemu zivi, a to se postize aktivnim ucenjem i
poucavanjem (Bahat i LukSa, 2019). Kompetencije koje se trebaju razvijati realizacijom
kurikuluma su rjesavanje problema, odgovornost, kriticko misljenje, razvijena komunikacija, rad
u skupini, informati¢ka pismenost, postavljanje ciljeva (Jurci¢, 2012). Pritom se treba obratiti

paznja na primjerenost nastave dobi ucenika kao 1 na princip sustavnosti i postupnosti.

Prema Kurikulumu nastavnoga predmeta Priroda i drustvo (NN 7/2019) uc€enike treba postupno
uvoditi u istrazivacke aktivnosti kojima ¢e se razvijati temeljne istrazivacke vjestine, treba
poticati razvoj istrazivackih kompetencija integrirano, istraziva¢kim projektima na nacin da su
sadrzaji 1 aktivnosti uvijek primjereni njihovim interesima i mogu¢nostima. U¢enike se poucava o
prirodi, uZzem 1 Sirem zavicaju, povijesti naseg naroda, prometu 1 tehnickom odgoju, kulturi,
zdravlju 1 prehrani, socioloskim odnosima, ekonomsko-proizvodnim odnosima, ekologiji i

gradanskom odgoju kako bi razumjeli i snalazili se u svijetu u kojem Zive.

U nastavi prirode i druStva primarni izvori spoznaje su prirodno i druStveno okruzje koje
omogucava uceniku neposredno promatranje, pracenje i spoznavanje, ucenje i stjecanje vjestina u
svakom trenutku te lakse snalazenje i razumijevanje svijeta koji ga okruzuje §to potvrduju i autori
Rasfeld i Breidenbach (2015) te Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011) koji navode da se neposrednim
iskustvom izgraduju najkvalitetnije spoznaje, novi stavovi i1 miSljenja. Prirodoznanstveni
postupci, prema De Zanu (2005), su motrenje-promatranje, opisivanje-deskripcija, usporedivanje,
mjerenje, prikupljanje podataka, zapisivanje podataka, podjela i1 vrednovanje podataka,
prikazivanje podataka, zakljuCivanje i objasnjavanje podataka, izbor i povezivanje neovisnih i

ovisnih veli¢ina, oblikovanje pretpostavke — hipoteze, planiranje, odabir materijala i pribora za
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istrazivanje, izvodenje istrazivanja, izvjesce o istrazivanju. Da bi u€enici stekli potrebne vjestine i

spoznaje trebaju biti aktivni sudionici nastavnoga procesa.

Primjenom strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 drustva kod ucenika se razvijaju
temeljni ishodi ucenja ovoga nastavnoga predmeta kao Sto su prirodoznanstvene 1
komunikacijske kompetencije, drustvene i gradanske kompetencije, digitalne kompetencije te

interes za poduzetni$tvo i inicijativu (Letina, 2016a).

84



4. NASTAVNI PROSTORI ZA PROVODENJE NASTAVNIH STRATEGIJA
AKTIVNOGA UCENJA

4.1. U¢ionica i razredno ozracje

Veé su pedagoski Klasici John Locke, Jean Jacques Rousseau i Johann Heinrich Pestalozzi
ukazivali na utjecaj poticajnog okruzenja (Vuki¢, 2012). Dobrom ozracju pridonosi i okruzenje u
kojemu se radi i uci (Klippert, 2001), pa bi ozracje u ucionici trebalo biti poticajno i ohrabrujuce
(Cooper 1 Mclntyre, 1996). U pedagoskoj literaturi razredno ozracje (nastavna atmosfera,
nastavna klima) se opisuje kao povezanost 1 ukupnost ¢imbenika koji su uvjet za ostvarivanje
ciljeva nastave i odgoja (Matijevi¢, 1998). Razredno ozrafje se moze opisati kao stanje
zadovoljstva ucenika 1 ucitelja koji sudjeluju u nastavnom procesu, a koje je rezultat pravilno
primijenjenih strategija kojima se potice aktivnost i komunikacija medu ucenicima $to pridonosi
opustenoj 1 prijateljskoj radnoj atmosferi (Matijevi¢, 1998; Domovi¢, 2003; Matijevi¢ 1
Radovanovi¢, 2011). Autori Mlinarevi¢, Peko 1 Vujnovi¢ (2003) navode da dobro ozracje na
ucenike djeluje jace od ucliteljevog djelovanja, jer su u€enici spremniji uciti i suradivati kada se
osjecaju kao dio zajednice koja istice pozitivnu sliku o sebi, dok Domovi¢ (2003) naglasava kako
je u uspostavljanju pozitivnog razrednog ozrafja ipak naglaSena uloga ucitelja. Ucitelji
poistovjecuju Skolsko ozracje i uspjesnost skole, a povoljna klima poti¢e zadovoljstvo poslom

(Domovié, 2000).

Autori Omerovi¢ 1 Dzaferagi¢-Franca (2012) smatraju da je za napredovanje ucenika i rezultat
ucenja veoma vazan faktor stvaranje povoljne emocionalne i socijalne klime za rad, a istrazivanja
su pokazala da su preduvjeti za takvu klimu motiviranost za rad i nacin rukovodenja razredom,
odnosno pozitivna interakcija ucitelja i u¢enika u procesu ucenja. Motivirajuce 1 prijatno razredno
okruzenje 1 Skolsko ozracje poti¢u produktivnost ucenika 1 ostvarenje zadanih odgojno-
obrazovnih ciljeva. Elementi koji odreduju razredno ozracje su (pre)opterecenje ucitelja
nastavom, razredna kohezija, potpora ucitelja i1 strah od Skolskog neuspjeha (Markulin, 2020).
Tim ¢imbenicima moze se dodati i utjecaj Skolske arhitekture, mjesto izvodenja nastavnih

aktivnosti kao i nastavna oprema (Matijevi¢, 1998).

Prema nekim istrazivanjima ucenici razredne nastave u ucionici provode 75 % — 80 % vremena te

je opremljenost ucionice preduvjet uspjesnoga rada (De Zan, 2005). Meyer (2005) tvrdi da dobro
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pripremljena okolina za ucenje izaziva pozitivne ucinke na razvoj kognitivnih, metodickih i
socijalnih kompetencija uc¢enika. Prema autorici Miljevi¢-Ridicki 1 suradnicama (2003: 1) proces
ucenja i poucavanja treba se odvijati u ,,ugodnu Skolskom ozracju ispunjenom igrom, Salom,

kognitivnim izazovima, medusobnim razumijevanjem, suradnjom i podr§kom®.

Razredno ozracje ovisi i o obiljezjima ucionice u kojoj se izvodi nastava. Za ucenike nizih
razreda trebalo bi urediti u¢ionice na na¢in da podsjecaju na obiteljsko ozracje kako bi se osjecali
opusteno 1 motivirano za rad. U¢ionice trebaju biti uredne i funkcionalno opremljene (rasvjeta,
akustika, prostor za kretanje, funkcionalni kutovi) kako bi ucitelji 1 ucenici u€inkovito rezirali
prostor u kojemu mogu uspjesno raditi (Meyer, 2005). Ucionice trebaju sadrzavati opremu za
individualni ili grupni rad, a takoder i raspored klupa 1 sjedenja treba biti prilagoden aktivnostima
za rad u parovima, manjim skupinama ili za razgovor cijeloga razrednoga odjela na nacin da se
svi gledaju u lice (razgovor u krugu) (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). Klupe i stolice trebaju biti
primjerene dobi ucenika. Raspored klupa trebao bi biti prilagoden nastavnim strategijama koje se
koriste u aktivnom uéenju, odnosno u nastavi usmjerenoj na ucenika. Prema autoricama Jones 1
Brader-Araje (2002) najocitije mjesto na kojemu se moze uociti konstruktivisti¢ki princip rada je
upravo dizajn i1 organizacija ucionice. Matijevi¢ (2003) navodi kako je u ucionici moguce
organizirati kuti¢ za igranje, Citanje, glazbene ili prakticne aktivnosti kako bi ucenici imali
dozivljaj obiteljske atmosfere iako se nalaze u Skoli. Didakticke igre ucenici mogu koristiti na
svom radnom mjestu ili na podu §to djeca u nizim razredima osobito vole. U¢enici mogu donijeti
vlastite igracke i didakticke igre Sto Matijevi¢ (1998) smatra viSestruko pedagoski vrijednim jer

potice ucenike na razmjenu, suradnju kao 1 na bolje ¢uvanje individualne opreme.

U nemogucénosti neposrednog proucavanja iz raznih razloga kao §to su vremenska ili prostorna
udaljenost, ponekad je potrebno dijelove prirode ili izvorne stvarnosti unijeti u ucionicu, pa tako
nastaju mnoge zbirke: tla, biljaka (herbariji), sjemenki, kamenja i sl. te na taj nacin nastaju
nastavni mediji. Nastavni mediji su didakticki tako oblikovana, transformirana izvorna stvarnost
na nacin da budu pristupacniji ucenikovu spoznavanju u nastavnom tijeku od izvorne stvarnosti

(De Zan, 2005; Kostovi¢-Vranjes, 2015).

Odredene boje zidova kao i panoi ukraseni dje¢jim radovima, prezentacije skupnoga rada koje se

pretvaraju u stalne izlozbe takoder mogu biti poticajni (Mlinarevi¢, Peko i Vujnovi¢, 2003).
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UcCionice koje su namjeStajem i opremom prilagodene radu ucitelja ne pruzaju ucenicima

mogucnost kvalitetne 1 konstruktivne aktivnosti (Matijevi¢, 2008).

Istrazivanjem na SveuciliStu u Koreji usporedivao se rad u tradicionalno dizajniranoj ucionici s
radom u ucionici za aktivno ucenje: ALC (active learning clasroom). U tradicionalnoj ucionici se
utvrdilo postojanje ,,zlatne zone“ i ,,zone sjene koje diskriminiraju iskustva ucenja studenata
ovisno o mjestu sjedenja dok se u ucionici za aktivno ucenje okruzenje opisalo kao inspirativno

bez diskriminirajuéega iskustva mjesta sjedenja (Park i Choi, 2014).

Suvremena nastava 1 aktivno ucenje podrazumijevaju i1 hipermedijsko okruzenje u vidu
opremljenosti ucionice informatickom opremom. Hipermedijsko okruZenje koje pruza vizualni 1
auditivni dozivljaj omogucuje ucitelju ostvarivanje ishoda na u€enicima zanimljiv nacin (Jaleel i
Verghis, 2015). Poticajno razredno ozracje te medusobno razumijevanje i suradnja ostvaruju se
raznim istrazivackim projektima, didaktickim igrama, izletima koji izazivaju afektivno iskustvo
nemjerljivo ocjenama 1 testovima, a koje je u kasnijem Zzivotu ponekad vaznije od brojnih

naucenih informacija u skoli (Matijevi¢, 1998).

4.2. Zivi kutak u nastavi prirode i drustva

Brzi tempo rada diktiran prenapuc¢enim kurikulumima udaljio je uditelje i uéenike od prirode.
Nastavom prirode i drustva trebamo motivirati ucenike na promatranje i istrazivanje prirode.
Djeca vole zivotinje i biljke, vole brinuti o njima i biti aktivna, a mi im to moZemo omoguciti i u

prostoru kao $to je Skola, Skolsko dvoriste ili u¢ionica.

Oni koji nisu u mogucnosti ¢esto odlaziti 1 boraviti u prirodi, mogu prirodu donijeti u skolu ili
ucionicu u obliku Zivog kutka koji predstavlja dio Zive prirode, a naziva se zivi kuti¢, biokutak ili
svakodnevno pracenje, promatranje i istraZivanje zivotnih procesa te razvijanje smisla za
istrazivanje prirode (De Zan, 2005). Rad u Zivom kutku razvija kod uc¢enika ljubav prema prirodi,
uzgoju biljaka 1 Zivotinja, razvoj sposobnosti, vjestina, metoda 1 tehnika znanstveno-istrazivackog

rada, odnosno stjecu prakti¢na znanja (Vujici¢, 2019).
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Biljke u razredu su takoder izvrsni ucitelji: ucenici se trebaju brinuti o njima, redovno ih
zalijevati, mogu promatranjem zakljuciti $to je biljci potrebno za rast i razvoj, nauciti neke vrste
biljaka i sl. U ucionici u¢enici mogu zasaditi grah kako bi promatranjem razumjeli proces rasta 1
razvoja biljke, moze se staviti akvarij u kojemu se moze pratiti zivot riba ili pak razvoj
punoglavca u Zabu i sl. Zivi kutak se treba nalaziti na mjestu koje je pristupaéno uéenicima za
objekti za proucavanje izvorne stvarnosti mogu biti zivi kuti¢, Skolski park, Skolski vrt, Skolska
meteoroloska stanica, Skolski rasadnik 1 sl. Brigom o biljkama ili Zivotinjama ucenici
dozivljavaju, ¢uju, vide, zapazaju, izvode eksperimente, izraduju planove i iz polozaja objekta
prelaze u polozaj aktivnog subjekta u nastavi. Dakle, primjenom nastavnih strategija i metoda
planiranja, promatranja, istraZivanja povezujemo nastavne sadrZaje sa stvarnim Zivotom i kod

ucenika budimo interes 1 ljubav prema proucavanju i istrazivanju prirode koja ih okruzuje.

4.3. Skolsko dvoriste, $kolski park, Skolski vrt

Skolsko dvoriste, Skolski park i §kolski vrt spadaju u uzi okoli§ $kole, odnosno u vanjski okolis
Skolske zgrade. Andi¢ i RadoSevi¢ (2016) navode kako je skolski okolis§ jedno od rijetkih mjesta
koje ucenicima omogucuje realna iskustva te igru i komunikaciju s vrSnjacima u prirodnom
okruzenju. Ucenici nizih razreda jo§ nemaju razvijeno apstraktno misljenje te upoznaju svijet
promatranjem i zapazanjem. Uzgajanjem biljaka, pa ¢ak i Zivotinja u Skolskom dvoristu, kod

ucenika budimo interes za prirodu.

Za Skolsko dvoriSte mozemo re¢i da ima dvostruku ulogu: ucenici u skolskom dvoristu vole
provoditi vrijeme u igri i zabavi, ali i mogu s uciteljem provoditi razne projekte i radove vezane
uz sadrzaje nastave prirode i druStva. Dobro uredeno i opremljeno Skolsko dvoriste ima klupe za
sjedenje u slobodno vrijeme ili za rad ucenika na odredenom nastavnom zadatku, koSeve za
odlaganje smeca, prostore s naslikanim igrama (Skolica, puz). U Skolskom dvoristu se mogu
isplanirati 1 prostori za sportske aktivnosti na nacin da se prostori za igru mladih ucenika
planiraju odvojeno od prostora za starije uc¢enike (Matijevi¢, 1998). Isti autor navodi kako je
uredenje Skolskoga dvorista jednako vazno kao i1 uredenje ucionica i laboratorija u Skolskoj

zgradi.
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U okruzenju skole moze se nalaziti Skolski park ili Skolski vrt. U danasnje vrijeme potrebno je,
pri izgradnji Skolske zgrade, urediti prostor Skole ,,kao prirodni, ekoloski park u suglasju s naSom
hrvatskom tradicijom® (De Zan, 2005: 231). Skolski vrtovi se uglavnom nalaze u seoskim ili
prigradskim Skolama 1 ¢ine prirodnu sponu izmedu nastave prirode u ucionici s okoliSem. To je

zasadena povrsina koju ucitelji s ucenicima koriste u nastavi (Yu, 2012).

Radom u skolskom vrtu ucenici stje€u osnovna znanja o uzgoju bilja (Matijevi¢, 1998) razvijaju
socijalne 1 motori¢ke vjeStine, jacaju samopouzdanje, koncentraciju, smanjuju stres, razvijaju
radne navike, ljubav prema prirodi 1 njenom ocuvanju (Slacanac i Munjiza, 2007; Andi¢ i
Radosevi¢, 2016). Na taj nacin ucenici upoznaju autohtone biljke svoga zavi€aja. Uz poticaj
ucitelja, ucenici promatranjem i praktiénim radovima u vrtu usvajaju znanja o rastu i
razmnoZzavanju biljaka, njihovoj gradi, ovisnosti o tlu, svjetlosti, toplini i vodi, §to dovodi do
zakljucka da je Skolski vrt laboratorij u slobodnoj prirodi (De Zan, 2005). Osim toga, ucenici
kopanjem, sadenjem, zalijevanjem 1 slicnim aktivnostima doprinose svome zdravlju kretanjem 1
boravkom na svjezem zraku, razvijaju ljubav prema prirodi i njenom ocuvanju, upoznaju prirodni

svijet svoga zavicaja.

U skolskim vrtovima se moze organizirati provodenje slobodnog vremena u zdravom i prirodnom
okruzenju, nastava u prirodi kao i izvannastavne aktivnosti (Slacanac i Munjiza, 2007; Andi¢ i
Radosevi¢, 2016). Radom u Skolskom vrtu realizira se radni odgoj, kao jedan od temeljnoga
odgojnoga podrucja, koji podrazumijeva aktivnost ucenika kroz njegov rad, razumijevanje $to i
zaSto sadi te razvija samopouzdanje i pozitivnu sliku o sebi jer je sam ili uz pomo¢ drugih
ucenika stvorio ili napravio nesto novo (Slacanac 1 Munjiza, 2007). Isti autori kao moguce oblike
rada u Skolskome vrtu navode prakti¢ne radove, eksperimente te razlicite oblike intelektualnoga 1

samostalnoga rada na razli¢itim izvorima.

Rezultati istrazivanja pokazuju da ucitelji skolski okoli§ procjenjuju kao znacajno mjesto u
nastavnom radu, ali i da su osrednje zadovoljni okoliSem Skola u kojima rade (Andi¢ i Radosevic¢,
2016). Isti autori navode kako je uloga ucitelja klju¢na, jer motiviranost njegovih uc¢enika ovisi o
njegovim sposobnostima i motiviranosti. Autorica Blair (2009) navodi kako vrtlarski entuzijazam

medu uciteljima varira ovisno o njihovom znanju o hortikulturi kao i o podrsci okoline. Prema
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Grahamu 1 suradnicima (2005) postoji potreba za obukom ucitelja o vrtlarstvu te smatra da je

poveznica izmedu vrta i Skolskog programa prehrane podrucje koje zahtijeva paznju.

Istrazivanja takoder pokazuju kao prepreku za rad i unapredenje Skolskih vrtova nedostatak
financijskih sredstava, prostora i vremena, nedovoljno hortikulturno znanje 1 preopterecenje
ucitelja te nedovoljna potpora Skolskoga osoblja (Yu, 2012). Autori Bogut, Popovi¢ i Mikuska
(2017) navode da je obrazovanje ucitelja za nastavu na otvorenom veoma vazno u danasnje
vrijeme kada su djeca usredotocena na unutrasnje aktivnosti uglavnom zbog tehnologije kao $to
su TV, internet 1 sl., jer su njihova istrazivanja pokazala da studenti uciteljskih studija imaju

nedovoljno znanje o uobic¢ajenim biljkama 1 Zivotinjama svoga okruzenja.
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5. ULOGA UCITELJA U SUVREMENOJ NASTAVI PRIRODE I DRUSTVA

5.1. Uditelj kao mentor i partner u u¢enju u nastavi prirode i drustva

Suvremena nastava temelji se na suradnickom 1 aktivnom ucenju te konstruktivizmu, pa je ucitelj
postao jedan od vaznih ¢imbenika obrazovne reforme u Skolama (Aksit, Niemi i Nevgi, 2016).
Klju¢an ¢imbenik kvalitete obrazovnog sustava i promjena u obrazovanju ili drustvu opcenito su
ucitelji. Oni su nositelji svih promjena u odgoju i obrazovanju (Cindri¢, 2003) te je bez njih
bezuspjesna svaka Skolska reforma $to iziskuje profesionalan razvoj ucitelja. U 21. stoljecu, kada
spektakularne promjene u svijetu ulaze u ucionicu, mijenjaju se uciteljska znanja, vjestine i
kompetencije (Cranston, 2000), od ucitelja se trazi oblikovanje revolucije u u¢enju te njegova
vaznost nikada nije bila oc€itija (Mlinarevi¢, 2002). Takvi izazovi ,,zahtijevaju od nastavnika
Siroko op¢e 1 pedagoSko obrazovanje, produbljeno stru¢no obrazovanje, visoku razinu
intelektualnih i moralnih osobina 1 sigurno vladanje osnovama pedagosko-psiholoskog

istrazivaCkog instrumentarija“ (Bezi¢, 2003: 25).

Ucitelj treba imati cjelokupnu sliku o tome na koji nacin se odvija proces poucavanja i ucenja te
koji su koraci potrebni kako bi se ostvarili zadani ishodi (Andrini, 2016). Teorijska priprema
ucitelja omoguéuje mu da razumije kontekst u kojemu djeluje, omogucuje mu stvaralacku
pedagosku viziju kojom ¢e aktivno mijenjati poucavanje odbacujuéi gotove metodicke naputke.
Letina (2022) navodi kako je u suvremenoj nastavi ucitelj organizator procesa ucenja u kojemu,
svojom osobno$¢u i odnosom koji uspostavlja s uenicima i svojim kompetencijama za primjenu
pedagosko-psiholoskih i metodi¢kih spoznaja o ucenju i o kvalitetnoj organizaciji nastavnog
procesa, potice ucenike na aktivno sudjelovanje u nastavi u kojoj samostalno istrazuju, stvaraju 1

vlastitom aktivnos¢u otkrivaju nove spoznaje.

Kvaliteta odgoja i obrazovanja krije se upravo u promjenama koje se stvaraju mukotrpnim i
kontinuiranim pedagoskim radom u koje je utkana dvosmjerna komunikacija, povjerenje u
ucenika i njegove sposobnosti, pozitivno pedagosko ozracje, suradnicko ucenje. Ucitelji u Skole
donose angazman i1 oduSevljenje, ali sve ve¢im zahtjevima birokracije i nizom testova koje
moraju provoditi gube velik dio svoje energije i optimizma (Rasfeld 1 Breidenbach, 2015). Ucitelj
svjesno 1 odgovorno djeluje na uspjeh ucenika i njegova uloga je od nemjerljivog znacaja u

odgoju 1 obrazovanju naSeg mladog narastaja. Treba se prijateljski 1 ljubazno odnositi prema
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svojim ucenicima, ali s odmakom kako bi bio objektivan u prepoznavanju ucenikovih potreba,
odnosno odnosi izmedu ucitelja i ucenika trebaju se temeljiti na medusobnom poStovanju i

uvazavanju (Cooper i Mclntyre, 1996).

U realnom Zivotu svakodnevica se odvija ubrzano, igre su poticajne, interaktivne, podrazajne,
odnosi medu djecom sve povrsniji, interesi promjenjivi i prolazni, pa im je nastava sve dosadnija
te se suvremeni ucitelji svakodnevno susre¢u s nedostatkom interesa ucenika za nastavne sadrzaje
(Jukié, 2013). Konstruktivisti¢ki ucitelj razli¢itim situacijama i perspektivama potice ucenike na
rjeSavanje problema kojima poti¢e razvoj kompetencija primjenjivih u razli€itim situacijama
(Letina, 2015a; Dzinki¢ i Milutinovi¢, 2018). Ucenici rado prihvaéaju Skolu koja njeguje
individualnost, razvija istinske ljudske vrijednosti, u kojoj se stjeCe znanje 1 iskustvo,
prijateljstvo, u¢enje na kreativan i zanimljiv nacin bez straha i prisile, odnosno koja se razvija na
nacelima suvremene pedagogije i u njoj se dobro osjecaju (Previsi¢, 2005). Nacin na koji ucitelj
odrzava kontrolu, njegov govor, izgled, neverbalna komunikacija utjece na to kako ¢e ga ucenici
dozivljavati (Cowley, 2006). Pozitivan odnos izmedu ucitelja i uenika utjece na zainteresiranost
ucenika za obavljanje zadataka (Lazzarich, 2021). ,,Jedna od najvaznijih osobina dobrog ucitelja

jest sposobnost upravljanja ponasanjem ucenika kako bi im pomogli u u¢enju...*“ (Cowley, 2000:

20).

Ucitelj je u suvremenoj nastavi prirode i drustva motivator i voditelj koji ucenike odabirom
pravilnih strategija aktivhoga ucenja navodi na promatranje, opazanje, eksperimentiranje,
istrazivanje, mjerenje kako bi ucenici vlastitim naporima i aktivnostima iskazali rezultate, kriticki
razmisljali, dosli do zakljuc¢aka i novih znanja. Najvazniji zadatak ucitelja je da pouci ucenike
kako da samostalno uce (Letina, 2022). Prvi i najvazniji korak u stvaranju kvalitetne nastave je
stvaranje dobrog pedagoskog ozracja u radu. Prema Juki¢ (2010) poticanje kreativnog ozracja
ovisi o mnafinu govora ucitelja, njegovim neverbalnim znakovima, gestama, stavu,
entuzijastickom nastupu ¢ime odaje svoju dispoziciju prema predmetu proucavanja kao i prema

uceniku.

Uloga ucitelja je da nastavu ucini §to zanimljivijom ucenicima §to se najlakSe postize poticanjem
njihove urodene djecje znatizelje. Autor Jensen (2003) navodi kako se kod ucenika budi

radoznalost i motivacija izazovnim aktivnostima i stvaranjem ocekivanja ili ¢ak i zbrke. Jedan od
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nacina je koristenje istrazivackog pristupa u nastavi prirode i drustva u kojem ucitelj usmjerava
ucenike 1 pomaze im u razvijanju vjeStina eksperimentiranja kako bi bili u moguénosti
samostalno razjasniti sumnje (Andi¢ 1 Vidas, 2021). Autorice takoder napominju da je uloga
ucitelja kao moderatora u istrazivatkoj nastavi vrlo vazna iako ucenici samostalno rade.
Istrazivacka nastava podrazumijeva fleksibilnost jer je tesko odrediti tocno trajanje odredenih
istrazivanja zbog moguc¢ih nepredvidenih situacija koje uclitelj moze iskoristiti na nacin da
ucenike potakne na razmisljanje 1 raspravu s ciljem razvoja misljenja ucenika (Perkovi¢ Krijan,

2016).

U jednom razrednom odjelu nailazimo na ucenike razli¢itih sposobnosti 1 interesa kojima se
trebaju prilagoditi okolnosti za uc¢enje kako bi svi optimalno participirali u u€enju i radu sukladno
svojim mogucénostima, $to od ucitelja trazi brojne kompetencije i trud. Primjenom razli¢itih
strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva, ucitelj kod ucenika razvija interes za
upoznavanje sadrzaja toga nastavnog predmeta kroz razli¢ite projekte, prakticne radove,

istrazivanje, promatranje i rjeSavanje problema.

Nastava prirode i drustva, koja se zasniva na otkrivanju, istrazivanju i promatranju, omogucava
ucitelju primjenu strategija aktivnoga ucenja te ga stavlja u ulogu mentora, fascilitatora, voditelja
1 motivatora, ¢ime se ucenika stavlja u srediSte nastavnog procesa. Ucitelj treba motivirati
ucenike za aktivni rad, pratiti ih, usmjeravati i koordinirati te im ostaviti dovoljno prostora da
vlastitom aktivno$¢u i probudenom znatizeljom otkrivaju, razumiju, razvijaju sposobnosti i
stavove. Autorica Letina (2022) navodi da ucditelj u nastavi prirode i1 drustva obavlja plansku,
koordinatorsku, organizatorsku 1 pedagoSku funkciju, odnosno ima polivalentnu ulogu. Treba
poticati djecju prirodnu radoznalost i iskoristiti je za optimalno postizanje i razvoj potencijala
ucenika, a Boras (2009) navodi kako je poticanje motivacije prvi korak u postizanju ishoda za
sadrZaje prirode i drustva. ,,Kada je u€enik motiviran, spreman je primiti podatke ili informacije
koje ¢e, kada se povezu s drugim relevantnim asocijacijama, stvoriti znac¢enje i oblikovati ono $to

se zove ucenje (Jensen, 2003:192).

Nastava prirode i drustva temelji se na promatranju i istrazivanju, pa je uloga ucitelja da
ucenicima omoguci preuzimanje odgovornosti za svoj proces ucenja na nain da na pocetku

ucitelj vodi tijek istrazivanja, a kasnije u€enicima postupno prenosi preuzimanje odgovornosti u
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procesu istrazivanja (Letina, 2022). Ucitelj potice ucenike da samostalno ili kroz suradnju
istrazuju zadanu temu pomocu razli¢itih konkretnih ili materijalnih te pisanih izvora te na taj
nacin stvaraju nova znanja i spoznaje nadogradujuci ve¢ steCena znanja. Metodicka, pedagoska 1
sadrzajna znanja kao i refleksivno promisljanje o kontekstu aktivnoga ucenja ucitelju osiguravaju
potrebne sposobnosti za ulogu voditelja i medijatora (Letina, 2022). Ucitelji koji su uspjesni u
najtezem poslu na svijetu su oni koji kontinuirano uspijevaju navesti u¢enike na kvalitetan rad
(Glasser, 2005), koji strategijama aktivhoga ucenja motiviraju ucenike da samostalnim
djelovanjem postavljaju 1 ostvaruju zadane ishode, razvijaju kriticko misljenje, osjecaj
samopostovanja i pripadnosti okolini i drustvu u kojemu zivi. ,,Jedini ucitelj dostojan tog imena
jest onaj koji pobuduje duh slobodnog misljenja i razvija osje¢aj osobne odgovornosti.

Komensky* (Bezi¢, 2003: 9).

Suvremena nastava prirode 1 drustva podrazumijeva demokratski tip ucitelja koji je fleksibilan 1
otvoren u radu s ucenicima, koji s ucenicima sudjeluje u odabiru, organizaciji, realizaciji 1
evaluaciji istrazivackih projekata, navodi ucenike da samostalno postavljaju pitanja, utvrduju
probleme i stvaraju istrazivacke situacije, a djeluje iskljuc¢ivo kada ga ucenici traze pomo¢ ili
kada uvidi da bez njegove intervencije nece biti moguce rijesiti odredene problemske situacije
(Letina, 2022). Ucitelji iz sveznajucih prijenosnika znanja postaju pratitelji u ucenju Sto ih
rasterecuje iako trebaju puno toga nauciti, jer tek sada postaju pravi ucitelji koji prate mlade ljude

u njihovom razvoju osobnosti (Rasfeld i Breidenbach, 2015).

Klju¢ne uloge ucitelja u provodenju strategija aktivnoga ucenja u istraZzivackoj nastavi prirode i
drustva su: ,,planira na fleksibilan i prirodan nacin, preuzima ulogu suucenika 1 potice ucenike na
trazenje odgovora, spreman je na poucavanje ukoliko dode do nerazumijevanja, omogucuje
ucenicima da izraze svoje spoznaje na viSe razlicitih nacina, navodi ucenike na primjenu
razli¢itih izvora i iskustava u istraZivanju, reflektivno se osvrée na ucenicke ideje 1 pitanja,
omogucuje ucestale rasprave pri oblikovanju novih spoznaja, uspostavlja kulturu psiholoske
sigurnosti, usredotocen na Sirinu klju¢nih koncepata umjesto na specifi¢na ocekivanja, ohrabruje
ucenike da predlazu nacine istrazivanja svojih ideja, oblikuje istrazivacki proces misljenja

ucenika® (Letina, 2022:55).
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5.2. Kompetencije ucitelja za provodenje strategija aktivnoga ucenja u nastavi
prirode i drustva

U europskoj obrazovnoj politici pojam kompetencija udomacio se kao temeljni oblik ishoda
obrazovanja na svim razinama, a podrazumijevaju rjeSavanje problema, ispunjenje kompleksnih
zadataka 1 zadovoljavanje kompleksnih vanjskih uvjeta, mogu se nauciti i smatraju se
preduvjetom za odredeni oblik djelovanja (Domazet, 2009). Prema Hrvatskoj enciklopediji
kompetencija je latinska rije¢ (lat. competentia) i znaci sposobnost, dok Hrvatski op¢i leksikon
pojam kompetencija objasnjava kao ,,djelokrug, ovlast, ovlaStenje, mjerodavnost; sposobnost,
struénost (2012: 710). Autorica Brust Nemet (2013) smatra da je kompetentna ona osoba koja
posjeduje sposobnosti procjenjivanja i vrednovanja te dovoljan stupanj sloZenosti kako bi se
izvrSili zadani zahtjevi 1 zadaci. Kompetencije ¢ine kombinaciju sadrzajno karakteristicnih 1
funkcionalno povezanih znanja, stavova, vrijednosti, vjestina i navika (Kovacevi¢ i Misanovic,
2013). Autori Kurtz i Bartram (2002) naglasavaju razliku izmedu pojmova kompetencija i
kompetentnost, pa kompetentnost ili stru¢nost definiraju kao sposobnost primjene znanja i

vjestina u obavljanju radnih aktivnosti prema zadanim radnim standardima.

Priroda i druStvo je kompleksan i interdisciplinaran predmet, pa kompetencije ucitelja za
kvalitetnu i u€inkovitu organizaciju nastave prirode i drustva podrazumijevaju temeljna znanja iz
maticnih znanosti toga nastavnog predmeta (biologija, geografija, povijest, ekoloski i gradanski
odgoj, sociologija, fizika, kemija), primjenu znanja o teorijama poucavanja, vrednovanje i
pracenje razvoja ucenickih kompetencija te opcée pedagosko-psiholoSke kompetencije (Letina,
2013). Podrazumijeva se da ucitelj ima Sirok spektar znanja iz raznih podrucja znanosti kako bi
kvalitetno organizirao nastavu i ostvario predvidene ishode ufenja u nastavi prirode i drustva.
Uvjerenja ucitelja o nastavi prirodoslovlja kao i stavovi prema znanosti ukljucuju:

,,1. vaznost koju uéitelj daje znanosti i nastavi prirodoslovlja,

2. doZivljeno zadovoljstvo ili anksioznost,

3. percipiranu prirodu znanosti,

4. osjecaj samoefikasnosti,

5. stav prema razvoju osobnih kompetencija za proucavanje prirodoslovlja“ (Letina, 2022: 66).

Temelj uspjeSne provedbe odgojno-obrazovnog procesa c¢ine pedagoske 1 didakticke
kompetencije ucitelja. O ucitelju ovisi uspjeh i kvaliteta nastave te treba posjedovati razlicite
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kompetencije kako bi kvalitetno izvrSavao zadatke (Puranovi¢, Klasni¢ i Lapat, 2013).
Kompetencije ucitelja ¢ine njegova znanja iz metodike, didaktike, pedagogije 1 kurikuluma te
vrijednosti, sposobnosti i motivacije na funkcionalnoj razini. Stru¢nim usavrSavanjem interes
ucitelja je viSe usmjeren na razvoj strucnih 1 metodi¢kih kompetencija u odnosu na razvoj
osobnih 1 socijalnih kompetencija ¢ime se zanemaruje Cinjenica da razvoj ucitelja kao

profesionalca krece od njegovog osobnog razvoja (Bozin i sur., 2011).

Aktivno ucenje ne moze se ostvariti bez ucitelja, pa je nuzno mijenjati njthov odnos prema
poucavanju kao neposrednom prijenosu znanja te ih osposobiti za ulinkovitu 1 kvalitetnu
organizaciju te primjenu strategija aktivnoga u€enja u nastavi (Letina, 2022). Medutim, Jensen
(2003) navodi kako su mnogi programi koji se nude u Skolama kao rjeSenje problema veé
zastarjeli, a ucitelji umorni od u¢enja novog kako bi to napustili i zamijenili ne¢im novijim $to ih

¢ini cinicnima prema dodatnoj izobrazbi.

Promjene u druStvenom 1 tehnoloskom pogledu, isprepletenost kapitala 1 trzista rada, integracije 1
migracije kao posljedice procesa globalizacije traze od ucitelja i Skole visoku razinu prilagodbe
(Markulin, 2020), novu vrstu vjestina, znanja i vrijednosti, nove uloge i obveze, odnosno nove
kompetencije. Novo doba donosi brojne mogucnosti, ali i izazove. Paralelno s druStvenim
razvojem razvija se 1 Skola od koje se viSe ne oCekuje da samo obrazuje ucenike ve¢ i da
kompenzira sve nedostatke obiteljskog i druStvenog Zivota Sto od ucitelja trazi nadogradnju

pedagoskih kompetencija i podizanje na visu razinu (Puranovi¢, Klasni¢ i Lapat, 2013).

Autor Jurci¢ (2014) kompetencije ucitelja promatra s dvije razine gdje prvu razinu cine
pedagoske kompetencije (osobna, socijalna, komunikacijska, emotivna, analiticka, razvojna,
interkulturalna i vjestine u rjeSavanju problema), a drugu didakticke kompetencije (primjena
metodologije izgradnje predmetnog kurikuluma, organizacija i vodenje odgojno-obrazovnog
procesa, oblikovanje razredno-nastavnog ozracja, utvrdivanje ucenikova postignuéa u skoli i

odgojno partnerstvo s roditeljima).

Pedagoske kompetencije ucitelja podrazumijevaju znanja, vjeStine i osobnost §to omogucuje
kriticko promisljanje o sebi kao i o vlastitoj odgojno-obrazovnoj praksi i izaziva pozitivne

promjene u unaprjedenju rada i uciteljskog ponaSanja, osobnosti te su od krucijalne vaznosti za
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odgoj 1 nastavu (Jurci¢, 2014). Pedagoski kompetentan ucitelj ima ulogu pokretaca, motivatora,
usmjerivaca, medijatora i koordinatora, refleksivnog prakticara, timskog suradnika, organizatora
odgojno-obrazovnog procesa (Brust Nemet, 2013), odnosno zna odgovoriti na razne izazove u
svom poslu, ima kontrolu nad osobnim pedagoskim djelovanjem (Kovacevi¢ i MuSanovi¢, 2013)
te je uspjesan i ucinkovit u svim fazama nastavnoga rada. Pedagoske kompetencije dolaze do

izrazaja kada se kombiniraju s didaktickim kompetencijama.

Osobna kompetencija ucitelja je veoma znacajna u odgoju uéenika, jer pomocu nje usmjerava i
potice razvoj uc¢enika pravilnim odabirom osobina u€enika koje ¢e podupirati, a koje mijenjati ili
ispravljati adekvatnim pedagoskim postupcima (Jurci¢, 2014). Osobni razvoj je najizrazeniji
element profesionalnoga identiteta ugitelja (Randelovié i Zivkovié, 2013; prema Dikovié i

Plavsic, 2019).

U komunikaciji s u¢enicima socijalno kompetentan ucitelj uspostavit ¢e medusobno povjerenje,
uvazavanje individualnih razlika, suradnicki rad, poStovanje ¢ime ¢e omoguciti ucenicima razvoj
njihovih socijalnih kompetencija koje ¢e moci razvijati aktivnim sudjelovanjem u istrazivackoj,
projektnoj nastavi, u grupnom radu ili radu u parovima. Autori Stronge, Tucker i Hindman (2004)
smatraju da djelotvorni ucitelji u drustvenoj interakciji s ucenicima koriste pravednost,
postovanje, brigu 1 humor. Ucitelj bez socijalne kompetencije ne moze biti uspjesan, jer treba
posjedovati sposobnost suradnje s u¢enicima i njihovim roditeljima, s kolegama 1 upravom skole,
sposobnost sudjelovanja u timskom radu koja se temelji na toleranciji, na rjeSavanju problema
bez konflikta, na autoritetu, na poStovanju sugovornika, a pritom ocuvanju vlastitog digniteta
(Jurci¢, 2014). Pozitivan odnos izmedu ucitelja 1 uCenika temelj je za stvaranje ugodnoga 1
sigurnoga okruzenja za ucenje te razvoj drustvenih vjeStina, pa je uz profesionalno znanje i
upravljanje ucenjem i socijalni faktor uzet u obzir kao osobina ucitelja (Danisman, Giiler 1

Karadag, 2019).

Komunikacijska kompetencija ucitelja ogleda se u njegovoj sposobnosti uspostavljanja i
odrzavanja verbalne i1 neverbalne komunikacije s uenicima u kojoj se razmjenjuju znanja,
stavovi, ideje, miSljenja u primjeni aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva kroz rasprave,
istrazivanje, projekte, rjeSavanje problema. Ucitelj s razvijenim komunikacijskim

kompetencijama pridobiva pozornost i povjerenje ucenika, budi u njima zelju za aktivnim
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sudjelovanjem u nastavi, a svojim primjerom motivira ufenike na pozitivhu medusobnu
ophodnju. Stvara se demokratsko ozracje kojom raste osjecaj vlastite vrijednosti kod u€enika $to

razvija njegovu samosvijest te ga priprema za ulogu buduceg aktivnog gradanina.

Emocionalno kompetentan ucitelj pomaze ucCenicima da izgrade visoko miSljenje o sebi i
pozitivna vjerovanja, poti¢e ih na aktivnost, upornost i dosljednost, stvara situacije u kojima je
ucenje nusproizvod, poti¢e emocionalni intenzitet ucenja igranjem uloga, raspravom, glazbom,
dramom (Jensen, 2003). Emocije prethode procesu ucenja (Jurci¢, 2014), pa pozitivne emocije
poput zainteresiranosti 1 oduSevljenja pokre¢u razmisljanje dok strah i uznemirenost mogu
oslabiti uspjeh ucenika (Lazzarich, 2021). Emocionalno kompetentan ucitelj moze osvijestiti
vlastite 1 tude emocije te se nositi s njima (Arnold, 2008), pa se moze re¢i da se emocionalna
kompetencija ogleda u kvaliteti meduodnosa izmedu ucitelja i u€enika, u sposobnosti da u
ucionicu ulazi vedrog izraza lica, a Zivotne 1 profesionalne probleme ostavlja iza vrata ucionice

(Juréié, 2014).

Ucitelj koji zna uspjesno analizirati tijek nastavnog sata, motiviranost u¢enika, usvojenost ishoda
i ciljeva posjeduje analiticku kompetenciju. Pomocu nje moze realizirati nastavni sat kroz
ostvarenje zadanog cilja i ishoda, razumijevanjem 1 vodenjem nastavnog procesa (Jurci¢, 2014),
Sto je osobito vazno pri provodenju strategija aktivnoga uCenja u nastavi prirode i druStva
(istrazivacka, izvanucionicka, projektna, problemska nastava, praktican rad) kada treba biti

promisljeno osmisljen svaki korak i racionalno iskoristeno vrijeme.

Kompetentan ucitelj koji ne ostaje na razini obaveznog obrazovanja, ve¢ se usavrSava kroz
vlastiti rad, timski rad 1 razmjenu iskustava s kolegama, pracenjem novih pedagoskih 1
didaktickih sadrzaja i spoznaja te pohadanjem strucnih seminara (Jur¢i¢, 2014) kako bi svojim
djelovanjem u nastavu prirode i drustva uveo suvremene strategije i metode ucenja posjeduje
razvojnu kompetenciju. Moze se zakljuéiti kako takvi uéitelji rade na svom cjelozivotnom

obrazovanju.

Interkulturalno kompetentan ucitelj osposobljava ucenike za prihvacanje 1 razumijevanje
razlic¢itih kultura i tradicija. Dolaskom kulturno drugacijih ucenika, Skola se suocila s mozda

najvaznijom promjenom u povijesti koja obiljeZava prijelaz iz monokulturalne u pluralnu sredinu
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(Hrvati¢ i Pirsl, 2007b). Medu odgojno-obrazovne ciljeve nastave prirode 1 druStva spadaju:
poStivanje 1 uvazavanje razlicitosti, poznavanje svojih 1 uvazavanje prava drugih (MZO,
Kurikulum nastavnog predmeta Priroda i1 drustvo, 2019). Uloga ucitelja je da upozna ucenike s
njthovom kulturom 1 tradicijom, da ih uc¢i toleranciji, prihvacanju razlika 1 Zivotu u
multikulturalnom drustvu. Ucenik upoznavanjem, a samim time i razumijevanjem drugacijih

kultura 1 obi¢aja i sam stjece interkulturalne kompetencije; njeguje svoju, a postuje tudu tradiciju.

Ucitelj koji u razliCitim nastavnim situacijama, pomocu svojih sposobnosti 1 vjeStina, zna
odgovoriti na probleme na koje ucenici nailaze posjeduje vjestine u rjesavanju problema (Jurcic,
2014). Svojim primjerom 1 djelovanjem u nastavi utjeCe na razvoj ucenickih sposobnosti 1
vjestina te ukazuje ucenicima na koji nac¢in mogu do¢i do rjeSenja odredenih zadanih problema

Sto posebno dolazi do izraZaja u problemskoj nastavi prirode 1 drustva.

Didakticki kompetentan ucitelj razumije ulogu Nacionalnog okvirnog kurikuluma — NOK-a i
Skolskog kurikuluma, koji cjelovito obuhvacaju obrazovanje i odgoj, odreduje ciljeve i1 zadatke
nastave, sadrzaje ucenja, strategije i situacije, didakticka nacela, nastavna sredstva kao i
vrednovanje ucenikova postignuca i samovrednovanje vlastitoga rada (Jur¢i¢, 2014) kao i1

organizaciju i vodenje odgojno-obrazovnoga procesa.

Autorica Letina (2015a) je istrazivanjem utvrdila da ucitelji relativno Cesto koriste
konstruktivistiCke pristupe u nastavi prirode i drustva te da su skloniji konstruktivistickoj nego
tradicionalnoj paradigmi. Medutim, u naSim Skolama jo$ uvijek prevladava tradicionalni pristup
nastavi. Ucenici su objekti kojima se znanje prenosi prolazenjem kroz predvidene sadrzaje istim
tempom, umjesto da ih se dozivljava kao subjekte s individualnim procesom ucenja (Rasfeld i
Breidenbach, 2015). Autorice Spahi¢ i Salihagi¢ (2018) su na osnovu provedenog istrazivanja
zakljucile da je najvaznija pretpostavka dostizanja visokih obrazovnih rezultata ulaganje u razvoj
uciteljske profesije kako bi se razvijale i unapredivale kompetencije ucitelja, pa je pored
kvalitetnog inicijalnog obrazovanja ucitelja neophodno osigurati i stru¢no usavrSavanje u funkciji
njihovog profesionalnog razvoja kao dinamifan 1 trajan proces. IstraZivanja pokazuju da
pozitivan utjecaj na metodicke i pedagoske vjeStine povezane s nastavom i primjenom
istrazivacke nastave ima visoka razina sadrzajnog znanja ucitelja (Lee 1 sur., 2008) koja utjece i

na zanimanje ucitelja za znanost (Leonard, Boakes i Moore, 2009).
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Iako su brojna istrazivanja pokazala prednosti aktivnoga ucenja, u nasem odgojno-obrazovnom
procesu nema velikih promjena, a koje je mogucée ostvariti usavrSavanjem i osposobljavanjem
ucitelja za takvu vrstu nastave (Busljeta, 2008; Bahat i LukSa, 2019). Istrazivanjem (Mocini¢,
2012) je utvrdeno da se u radu na visokoSkolskim ustanovama koriste aktivne strategije kao Sto
su sudjelovanje u debatama i raspravama, vodeni razgovor i sl., ali jo$ uvijek prevladava metoda
usmenog izlaganja i potreba za nastavnim strategijama koje ¢e omogucavati studentima vecu
aktivnost i preuzimanje odgovornosti u vlastitom obrazovnom procesu. Provedba novog pristupa
u poucavanju i uporaba suvremenih nastavnih strategija i metoda podrazumijeva daljnji razvoj
uciteljskih studija kao i cjelozivotno osposobljavanje i usavrSavanje ucitelja kako bi upoznali

nove pristupe i implementirali ih u rad.

Temeljem navedenoga autorica Letina (2022) zakljucuje da zelimo li imati prirodoznanstveno
opismenjeno drustvo, treba uskladiti koncepcije, uvjerenja i znanja ucitelja sa ciljevima
prirodoslovnoga obrazovanja kako bi dobili Zeljenu razinu kompentencija ucitelja za provedbu
istrazivacke nastave Sto se moze realizirati kroz inicijalno obrazovanje i1 kontinuirani
profesionalni razvoj ucitelja. IstraZivanje koje je provela autorica Letina (2016a) ukazalo je na
potrebu za ucestalijom primjenom aktivnih oblika ucenja u nastavi prirode i drustva, a Sto treba
uzeti u obzir pri odabiru tema za stru¢no osposobljavanje uclitelja kao 1 potrebu za
osposobljavanjem budu¢ih ucitelja za primjenu strategija aktivhoga ucenja. Uz strucno
osposobljavanje trebaju se osigurati uvjeti za organizaciju i sustavno provodenje aktivnog ucenja

podrskom cjelokupne odgojno-obrazovne politike.

5.3. CjeloZivotno usavrSavanje ucitelja u metodici nastave prirode i drustva

Cjelozivotno ucenje podrazumijeva ucenje tijekom zivota kojim se unapreduju znanja, vjestine i
sposobnosti unutar osobnog, druStvenog, gradanskog i poslovnog stajalita te je neophodno za
uspjeSnu tranziciju prema drustvu temeljenom na znanju (Maravi¢, 2003; Kovacevi¢ i
MusSanovi¢, 2013). Obzirom na ubrzane promjene koje nam namece suvremeni Zivot, prema
autorici Ljubi¢ Klemse (2021) i uciteljska profesija podrazumijeva kontinuirani cjelozivotni

profesionalan razvoj.
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Obrazovanje ucitelja u mnogim zemljama je pod konstantnom kritikom, pa se stalno javljaju novi
prijedlozi poboljSanja obrazovanja sustava izobrazbe ucitelja koji se uglavnom ne temelje na
kontinuiranim empirijskim istrazivanjima (Palekc¢i¢, 2008). Princip cjelozivotnog obrazovanja se
i po kvaliteti i po kvantiteti razlikuje od tradicionalnog obrazovanja (Radeka, 2007). Svrha
cjelozivotnog ucenja je da mijenja percepciju i razvija intelektualni potencijal ucitelja kako bi
»rasla® njegova stru¢nost i osobnost. Stoga se uz formalno obrazovanje javlja potreba za
informalnim ucenjem kao prirodnim i spontanim te za sustavnim i planskim ucenjem kroz
neformalno obrazovanje, pa je kompetencija uciti znati temeljna u suvremenom druStvu. Maravic¢
(2003) smatra kako neformalno ucenje poti¢e osobni razvoj razvijanjem osobnih potencijala,
talenata i interesa. Posljednjih desetlje¢a obrazovnom sustavu predstavljaju nove izazove razvoj
komunikacijske tehnologije, mobilnost stanovnistva, gospodarska globalizacija, pa se pristupilo
(re)definiranju ciljeva, sadrzaja i metoda ucenja, a prioritet je obrazovanje ucitelja (Hrvati¢ 1

Bartulovi¢, 2007).

Glavni smjer EU do 2010. bio je razvoj cjelozivotnog obrazovanja (Radeka, 2007). Prioritet
obrazovnog sustava je cjelozivotno ucenje kao cjelovit, dinamican i trajan proces kako bi se
ostvario osobni razvoj zaposlenika, a time i1 povecala kvaliteta zivota i rada. Jo§ 1996. godine je
Europska komisija inicirala Thematic Network on Teacher Education in Europe (TNTEE) kako
bi se istrazili novi pristupi izobrazbi ucitelja. Tako je nastao Green paper on Teacher Education
in Europe koji je davao smjernice za strategije i realizaciju kvalitetnog obrazovanja ucitelja kao
Sto su cjelozivotno obrazovanje te razvijanje veza izmedu obrazovanja ucitelja, razvoja Skolskog

sustava 1 istrazivanja u odgoju i obrazovanju (Hrvati¢ 1 Pirsl, 2005).

EU je 2006. definirala osam temeljnih kompetencija vezanih uz cjelozivotno obrazovanje kao
Preporuku o kljuénim kompetencijama za cjelozivotno ucenje’, a koje je obrazovna politika RH
prihvatila i uvrstila ih u NOK ( NN 5/2015)8:

1. Komunikacija na materinskome jeziku: sposobnost izrazavanja i tumacenja koncepata, misli,

osjecaja, ¢injenica 1 misljenja usmenim i pismenim putem;

" Dostupno na: Preporuka 2006/962/EZ o kljuénim kompetencijama za cjeloZivotno ucenje (pristupljeno: 15.6.2022.)
8 Dostupno na: https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2015_01_5_95.html (pristupljeno: 15.6.2022.)
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2. Komunikacija na stranim jezicima: kao $to je prethodno i navedeno, ali ukljucuje i vjestine
posredovanja (tj. sazimanje, parafraziranje, tumacenje ili prevodenje) i1 medukulturnog
razumijevanja;

3. Matematicka kompetencija i osnovne kompetencije u prirodoslovlju ili matematicka,
znanstvena 1 tehnoloSka kompetencija: dobra ovladanost matematiCkom pismenoscu,
razumijevanje prirodnog svijeta i sposobnost primjene znanja i tehnologije pretpostavljenim
ljudskim potrebama (poput medicine, prijevoza ili komunikacije);

4. Digitalna kompetencija: sigurna 1 kriti€éna uporaba informacija 1 komunikacijskih tehnologija
za rad, rekreaciju i komunikaciju;

5. Uciti kako uciti: sposobnost ucinkovitog upravljanja vlastitim ucenjem, samostalno ili u
skupini;

6. Socijalna 1 gradanska kompetencija: sposobnost u¢inkovitog i konstruktivnog sudjelovanja u
vlastitom druStvenom 1 radnom Zivotu te ukljucivanje u aktivno i demokratsko sudjelovanje,
posebice u sve raznolikijim drustvima;

7. Inicijativnost i poduzetnost: sposobnost pretvaranja ideja u aktivnosti kroz kreativnost,
inovacije i poduzimanje rizika, kao i sposobnost planiranja i upravljanja projektima;

8. Kulturna svijest 1 izrazavanje: sposobnost da se cijeni kreativna vaznost ideja, iskustava i

osjecaja u medijima poput glazbe, knjizevnosti i vizualnih i1 izvedbenih umjetnosti.

Medu navedenim kompetencijama nalazi se i kompetencija u prirodoslovlju, odnosno
prirodoslovna pismenost, a odnosi se na sposobnost primjene znanja i metodologije za
objasnjavanje i1 razumijevanje prirodnih pojava koje nas okruzuju (Letina, 2016b). ,,Uz temeljna
znanja, prirodoznanstvena pismenost obuhvaca i stavove, uvjerenja i sustav vrijednosti koji
podrzavaju znanstvena istrazivanja, pouzdanje u izu¢avanje znanosti, zanimanje za znanost i

odgovoran odnos prema resursima i okolisu (OECD, 2007)* (Letina, 2016: 684).

Da bi se postigli ocekivani ishodi, ucitelji bi trebali ovladati kompetencijama upravljanja
nastavnim procesom, vremenom i sposobnostima koje se odnose na planiranje, organizaciju i
vrednovanje nastavnog procesa kao i vrednovanje postignuc¢a ucenika (Matijevi¢ i Radovanovic,
2011). ,Intenzivne promjene permanentnog usavrSavanja nastavnika u cijelom nizu zemalja

Europske unije dovele su do zamjene dosadasnje koncepcije obrazovanja nastavnika uz rad (In-
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service Teacher Training — INSETT ) novom koncepcijom nastavni¢kog profesionalnog razvoja
(Teacher Professional Development — TPD)* (Radeka i Sori¢, 2005b: 18).

Obrazovanje koje ucitelj stekne u prijediplomskom i diplomskom studiju je temelj kojim se
dobije moguénost za rad, a koji se nadograduje praksom i cjelozivotnim obrazovanjem kojima
razvija svoje kompetencije. Obrazovni sustavi Sirom svijeta provode reformu organizacije
upravljanja Skolama kojima se mijenja tradicionalna percepcija o tome koje su kompetencije,
vjestine, znanja 1 stavovi potrebni uciteljima za obavljanje njihovih uloga (Cranston, 2000). Autor
Hrvati¢ (2006) navodi kako nova filozofija obrazovanja uklju¢uje komplementarne pristupe
globalizaciji 1 internacionalizaciji obrazovanja, informatizaciji, novim kompetencijama ucitelja
kroz cjelozivotno obrazovanje, europeizaciji i interkulturalnom odgoju i obrazovanju (Hrvati¢ i

Bartulovi¢, 2007).

Ucitelj treba biti otvoren prema cjelozivotnom ucenju u obliku formalnoga (obrazovanje),
neformalnoga (oblici obrazovanja bitni za rad 1 zivot) 1 informalnoga ucenja (nesvjesno
planirano, prirodno) (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). Kontinuiranim uklju¢ivanjem u strucno
organizirane i koordinirane procese ucenja stjee razvojne kompetencije koje sluze osobnom
rastu 1 razvoju ucitelja i kao osobe i kao profesionalca. Potrebno je planiranje i osmisljavanje
strategija potrebnih za poticanje razvojnih kompetencija ucitelja kako bi se ugradili u kurikulum

razvoja Skole.

U Republici Hrvatskoj uloga ucitelja kao akcijskog istrazivaca nije dovoljno poticana niti u
stru€nim usavrSavanjima ucitelja niti u pripremanju studenata za svoju buducu ulogu. Akcijsko
istrazivanje karakterizira stvaralacko djelovanje kroz kreativno osmisljavanje novih mogucnosti
ili izazova, prikupljanje podataka o procesu promjena, ostvarivanje produktivnih ideja,
promisljanje o postignutim rezultatima te pronalazak nacina kojim bi steCena iskustva postala
dijelom kulture zajednice (Bognar, 2008). Bognar (2006b) tvrdi da se uciteljsko zanimanje
suoCava s kompleksnom praksom u kojoj je nemogucée unaprijed detektirati probleme, a kamoli
pruziti primjenjiva rjeSenja. Prema De Zanu (2005) ucitelji osuvremenjuju nastavu 1 povecavaju

njenu ucinkovitost istrazujuci vlastitu nastavnu praksu i koristeci rezultate tih istrazivanja.
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Bitan aspekt u istrazivackoj nastavi predstavlja i stav ucitelja prema znanosti koji se, prema
autorici Alake-Tuenter i suradnicima (2013), definira kao povoljni ili nepovoljni osjecaji i
uvjerenja prema znanosti kao predmetu poucavanja i ucenja, a ukljucuje: vaznost koju netko
pripisuje znanosti i nastavi prirodnih znanosti, iskustvo tjeskobe ili zadovoljstva, percepciju
prirodnih znanosti, osje¢aj ucitelja za samoefikasnost u nastavi prirodnih znanosti i stav prema
usavrSavanju 1 razvoju kompetencija. Bandura (1997) navodi kako osjecaj ucitelja za
samoefikasnost u nastavi prirodnih znanosti igra glavnu ulogu u djelovanju i ponaSanju u
njihovoj ucionici na naéin na koji pristupaju zadacima, ciljevima i izazovima (Alake-Tuenter i
sur., 2013). Samoefikasnost je povezana s motivacijom ucitelja da razvija osobne kompetencije
za poucavanje prirodoslovlja §to u konacnici pridonosi razvitku motivacije, samoefikasnosti i
postignuc¢a ucenika u prirodoslovlju (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy i Hoy, 1998; Liang i
Richardson, 2009). Znatizelja prema znanosti predstavlja temelj za istrazivacki pristup ucitelja u

ucenju prirodoslovlja (Leonard, Boakes 1 Moore, 2009).

Kurikulumi nastave prirode i drustva sadrze prakti¢ne aktivnosti, ali ne daju preporuku kako
povezati aktivnosti s iskustvima ucenika iz realnog zivota, odnosno kako pomo¢i ucenicima da
razumiju znanost. U¢itelji prirodoslovlja bi trebali uociti te karakteristike i prilagoditi kurikulum

kroz odgovarajuce promjene koje ¢e biti produktivnije za ucenike (Davis, 2006)

Ucitelji koji imaju jace teorijsko znanje o sadrzaju prirodoslovlja ceS¢e upotrebljavaju
istrazivacku nastavu u prirodoslovlju od ucitelja sa slabijim teorijskim znanjem (Kim i Tan,
2011). Istrazivanje koje su provele autorice Golos i Medar (2018) navode kako je dio ispitanika
ukazao na potrebu stru¢nog usavrsavanja u podrucju primjene novih strategija u nastavi. Autorica
Akerson (2005) navodi kako uditelji Citanjem i razgovorom s drugim uciteljima s vremenom
razviju svoje znanje o predmetu te manje koriste direktno poucavanje. Ucitelji svojim znanjem,
vjeStinama 1 navikama trebaju biti spremni biti mentori i voditelji u¢enicima kroz autenti¢na
istrazivanja (Windschitl, 2003). Isti autor ispitao je kako su iskustva ucitelja steCena na teCaju
prirodoslovnih metoda utjecala na njihove koncepcije istrazivanja te kako su povezana s
njihovom praksom u ucionici. Rezultati su pokazali da su oni ucitelji koji su imali znacajno
dodiplomsko ili profesionalno iskustvo u autenticnom znanstvenom istraZivanju koristili otvoreno
1 vodeno ispitivanje tijekom predavanja, a ne oni koji su imali autenti¢nije poglede na istrazivanje

ili pak duboko promisljali o svojim istrazivackim projektima (Windschitl, 2003).
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Autor Eshach (2003) smatra kako je veoma vazno vjerovanje ucitelja u ucinkovitost poucavanja
prirodoslovlja s obzirom na znac¢ajan utjecaj koji imaju na ucenike i na uspjeh, odnosno neuspjeh
nastavnog plana i programa, pa se prirodoslovni kurikulum treba razvijati i iz perspektive
ucitelja, a ne samo iz perspektive potreba ucenika. Takva metoda ukljucuje povezivanje s
problemima iz stvarnoga Zivota koji poticu istrazivanje eti¢kih, ekonomskih znanstvenih i sl.
pitanja i oznacena je kao istrazivacki dogadaj (Inquiry Events — IE) te potice ucitelje da se
povezu sa svakodnevnim situacijama uvodenjem znanstvenih pitanja koja bi inace zanemarili. U
studiji je koristio upitnik STEBI (Science Teaching Efficacy Beliefs Instrument) prije i poslije
cetverodnevne radionice koja je predstavljala IE metodu te je utvrdeno da je pobolj$ana njihova
ucinkovitost poucCavanja prirodoslovlja kao 1 njihovo samopouzdanje u poucavanju

prirodoslovlja.

U Finskoj su uciteljski studiji usmjereni na istrazivanje kako bi pripremili ucitelje za rad u
promjenjivim, sloZenim obrazovnim 1 druStvenim okruZenjima Sto daje zakljuciti da je Finska u
programe uciteljskih studija uspjesno integrirala istrazivanje, poznavanje didaktike i sadrzaja te
praksu (Sahlberg, 2012). ,,Profesionalnost, kao glavno obiljezje nastavnicke struke, zahtijeva da
se nastavnicima omoguci prac¢enje aktualnih dogadaja u njihovoj struci te da u poducavanju mogu
slobodno primjenjivati nove spoznaje* (Sahlberg, 2012: 147). Finska vlada ulaZe velika sredstva
u obrazovanje i profesionalni razvoj ucitelja kao i u okruzenje pogodno za rad kako bi zanimanje

ucitelja privuklo i zadrzalo nadarene ljude (Sahlberg, 2012).

Iz danskog studijskog sustava obrazovanja trebamo prepoznati nuznost osposobljavanja ucitelja
za inovativni 1 znanstveni rad te za cjelozivotno ucenje kako bi bili spremni za suvremeno,
globalno, zahtjevno trziste rada (Curi¢, Pirsl i Andié¢, 2013). IstraZivanje koje su provele Andié i
Vidas (2021) pokazalo je kako veéina ucitelja smatra da su kompetentni za planiranje i
provodenje istraZzivacke nastave u predmetu Priroda i drustvo zbog iskustva koje su stekli tijekom
godina rada u razrednoj nastavi kao i1 zbog stru¢nog usavrSavanja te da su motivirani za
istrazivaCku nastavu zbog njenih pozitivnih posljedica. U¢itel;ji su takoder naveli da bez obzira na
navedeno, zbog nedostatka vremena 1 sredstava, Cesto nemaju mogucnost provodenja
istrazivackog pristupa u nastavi prirode 1 drustva. Autorice Andi¢ 1 Vidas (2021) zakljucuju kako

postoje zapreke u vecoj implementaciji istrazivackog pristupa u nastavi prirode i drustva u vidu
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nedostatnih kompetencija ucitelja te u neuocavanju razli¢itih moguénosti koje nude suvremene

multimedijalne metode, pomagala i sredstva.

Prema Bezic¢u (2003) uciteljski studiji bi trebali biti moderno i pedagoski suvremeno organizirani,
trebali bi uspostaviti 1 razviti znanstvenoistrazivacki rad na podru¢ju osnovnoskolske nastave 1
odgoja te kontinuiranu suradnju s predskolskim ustanovama i osnovnim Skolama s ciljem
upoznavanja stvarnoga stanja i pedagoSkoga instruktivnoga djelovanja, odnosno trebali bi biti
organizirani kao ZariSte 1 nositelji reformskih projekata i svih pedagoskih inovacija. U¢itelji uce o
znanosti putem vlastitog iskustva uklju¢ivanjem u znanstvena istrazivanja. Na percepciju
znanosti kod ucitelja, kao 1 na njihovu praksu 1 vjestinu poucavanja prirodoslovnih tema utjecu
prethodna iskustva u znanstvenim istrazivanjima, pa bi prema autorici Letina (2022) studenti na
uciteljskim studijima trebali uciti, osim o sadrzajima prirodoslovlja, i o tome na koji se na¢in do
tih spoznaja doslo, jer smatra da ako ucitelj znanstvene spoznaje percipira kao dinamicne 1
podlozne promjeni, vjerojatno ¢e temeljiti nastavu prirodoslovlja na aktivhom sudjelovanju
ucenika u nastavi. U suprotnom, ako znanstvene dozivljaje dozivljava kao inertne, i njegovo

poucavanje prirodoslovlja ¢e se zasnivati na prenosenju ¢injenica.

Iako se edukacijom ucitelja postize odredeni uspjeh kod ucitelja u razumijevanju prirode znanosti
(NOS — Nature of science), pokazalo se da puno veéi izazov predstavlja pomaganje uéiteljima u
poucavanju prirodnih znanosti (Hanuscin, Lee i Akerson, 2010). Ucitelji su uspjesno izvodili
nastavne strategije za poucavanje prirode znanosti koje su usvojili edukacijom, ali nisu usvojili
znanja o vrednovanju, o prepoznavanju odredenih podruc¢ja u kojima uc€enici imaju poteSkoca u
razumijevanju, pa autorice Hanuscin, Lee 1 Akerson (2010) zakljuCuju kako bi napori za
profesionalni razvoj ucitelja mogli biti uspjesniji kada bi se fokus, osim razvijanja vjestina za
provodenje odredenih nastavnih strategija, proSirio na razvoj drugih aspekata pedagoSkog

poznavanja sadrzaja (PCK — Pedagogical content knowledge) za razumijevanje prirode znanosti.

,,Sustavnim strukturiranjem koncepta cjelozivotnog obrazovanja u drugoj UNESCO-ovoj studiji
kao temeljni postulati utvrdeni su: uciti znati (vladanje Sirokim opéim znanjem uz ovladavanje
sposobnos¢u ucenja kao pretpostavkom cjelozivotnog ucenja), uciti Ciniti (svladavanjem i
struénih kvalifikacija 1 kompetencije snalaZzenja u raznim Zivotnim situacijama), uciti Zivjeti

zajedno (poticanjem razumijevanja i poStovanjem meduovisnosti) 1 uciti biti (razvojem
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osobnosti)“ (Radeka, 2007: 284). 1z perspektive cjelozivotnog obrazovanja ucitelja, on bi trebao
istrazivati procese ucenja, traziti nove nacine povezivanja teorije i prakse, a ne kao do sada biti
sposobnosti vodenja treba uspostaviti metodi¢ki krug razvoja koji se sastoji od pocetnog

osposobljavanja, osposobljavanja i samoorganiziranja (Tverdohleb, 2017).

Ucitelj razvija svoje kompetencije usavrSavanjem i obogac¢ivanjem svoje prakse kroz istrazivanje,
procjenu i samoprocjenu, a prema autoricama Dikovi¢ 1 Plavs§i¢ (2019) primjenom samorefleksije
kojom postaju svjesniji kompleksnosti procesa odgoja i obrazovanja odnosno temeljitog
razumijevanja procesa poucavanja. Autorice Mlinarevi¢c 1 Bori¢ (2007) smatraju da je
unapredivanje poucavanja moguce ako ucitelj preispituje svoje postupke kako bi uocio je li jos
prikladan za danasnju djecu, jer je cilj svakog ucitelja, prema autoricama Bahat 1 Luksa (2019),

zadovoljno dijete spremno za Zivot s puno primjenjivog znanja koje posjeduje.

Istrazivanje autorica Mlinarevi¢ 1 Bori¢ (2007) pokazuje da se ucitelji najviSe strucno usavrsavaju
na mjestima koja su im najlakSe dostupna, a to su same $kole i zupanijska vijeca, a zatim pomocu
strucne literature. Tek je mali postotak ucitelja nabrojao druge nacine cjeloZivotnog obrazovanja.
Istrazivanje je takoder pokazalo da iako AZOO kontinuirano provodi stru¢na usavrSavanja za
ucitelje tijekom Skolske godine, ucitelji ipak prednost daju medusobnoj spontanoj razmjeni
iskustava. Ucitelji su iskazali potrebu za dodatnim kompetencijama koje se stjeCu razlicitim
oblicima stru¢nog usavrSavanja. Pokazalo se da se u onim skolama koje viSe vremena posvecuju
struénom usavrSavanju pojavljuje 1 ve¢a motiviranost za dodatnim stjecanjem kompetencija
stru¢nim usavrSavanjem. Ucestvovanje u stru¢nom usavrSavanju ovisi o uciteljima i njithovim
trenutnim potrebama, a ne o ravnateljima ili financijskim moguénostima Skole. Studija o trajnom
usavrSavanju ucitelja u zemljama Europske unije podijelila je ciljeve na ,,0sobni i profesionalni
razvoj uitelja, poboljSanje kvalitete obrazovnih sustava i znanje o socijalnoj i ekoloSkoj okolini
koje se odnosi na unapredivanje interakcije izmedu ,,svijeta obrazovanja“ i drustva u cjelini*
(Mlinarevi¢ 1 Bori¢, 2007: 424). U svrhu cjelozivotnog obrazovanja postoji potreba za
povezivanjem ucitelja iz Skolske prakse sa znanstvenicima i stru¢njacima na razli¢itim razinama
u svrhu zajednickog djelovanja i1 usavrSavanja. Ucitelji bi se trebali viSe usavrSavati kroz timski
rad 1 seminare izmjenom primjera dobre prakse ¢ime bi se povecala njihova motivacija,

nadogradilo njihovo umijece poucavanja, socijalne i komunikacijske vjestine.
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Podaci Komisije Europske unije iz 2005. pokazuju da je udio cjelozivotnog obrazovanja u
Republici Hrvatskoj pet puta manji od prosjeka i daleko ispod prosjeka svake zemlje ¢lanice EU
(Radeka, 2007). U Republici Hrvatskoj ucitelji su optere¢eni reformom obrazovanja zapocetom
2018. godine, uvodenjem eksperimentalnog programa u 74 $kole (od toga 48 OS), frontalnim
uvodenjem kurikula u sve Skole 2019./2020. skolske godine te edukacijama za ucitelje u
virtualnom obliku koje su krenule u prosincu 2019. godine (Ljubi¢ Klemse, 2021), Sto im je
dobro doslo 2020. godine kada se dogodio Covid i nastava na daljinu. Tako su ucitelji postali
sudionici novoga oblika struénoga usavrSavanja u virtualnom okruZenju i razvijali nove vjestine 1

sposobnosti, odnosno profesionalne kompetencije u online okruzenju (Ljubi¢ Klemse, 2021).

Ucinkovitost sustava obrazovanja ucitelja nije sistematski znanstveno istrazivana, a pogotovo ne
na medunarodnoj razini (Palek¢i¢, 2008). Izmedu svibnja 2006. i ozujka 2007. godine britanski
McKinseyevi savjetnici proucavali su razrede i nastavni rad u njima diljem svijeta, proucavali
literaturu 1 razgovarali s viSe od 100 eksperata s ciljem otkrivanja uspjeha zemalja koje su u
istrazivanjima PISA 1 TIMSS postigle najbolje rezultate. Rezultati upucuju da cijeli niz faktora
ucinkovitosti funkcioniranja Skola (koli¢ina novca koja se ulaZze u obrazovanje, strukturalne
reforme, broj ucenika u razredu, jedinstven ili diferenciran Skolski sustav, viSe sati nastave) nije
toliko znacajan kao kvaliteta pouCavanja ili kvaliteta ucitelja koja je klju¢an ¢imbenik zbog kojeg
ucenici najuspjesnijih zemalja postizu najbolje rezultate na medunarodnim ispitivanjima znanja i

kompetencija ucenika (Palek¢i¢, 2008).

Istrazivanja u Dalasu i Tenesiju pokazuju da kada umjereno nadarene ucenike poucavaju najbolji
ucitelji, oni na kraju godine spadaju u 10 % najboljih ucenika u generaciji, a ako ti isti ucenici
dobiju manje kvalitetne ucitelje na kraju godine spadaju u 10 % najlosijih uc¢enika po uspjehu
(Palekci¢, 2008). Istrazivanje Centra za javno obrazovanje (Center for Public Education) u
Americi 2006. godine pokazalo je da se jaz u postignu¢ima izmedu u€enika s neucinkovitim

uciteljima i ucenika s u¢inkovitim uciteljima povecava svake godine (Sauceda, 2017).

Autori studije “How the worlds best performing schools systems come out on top* navode da
iskustva najboljih obrazovnih sustava impliciraju kao najvaznije ove tri aktivnosti:
1. posti¢i da pravi ljudi postanu ucitelji, jer obrazovni sustavi ne mogu nadi¢i kvalitetu svojih

ucitelja
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2. omoguditi razvoj ucitelja u ucinkovite poucavatelje, jer jedino unapredivanjem kvalitete
nastave mogu se unaprijediti i rezultati
3. sustav treba biti u mogucnosti svakom uceniku pruziti najbolju mogucéu nastavu (povecanjem

standarda svakog djeteta) (Palekci¢, 2008).

Autori Radeka i Sori¢ (2006) su svojim istrazivanjem utvrdili da postoje¢i model trajnog
usavrSavanja ucitelja u Republici Hrvatskoj nije wuskladen s njihovim potrebama jer
usavrSavanjem dominira monoloSko predavanje i frontalni oblik rada, a ucitelji Zele kombiniranu
primjenu razli¢itih oblika 1 metoda Sto zahtijeva promjene na tom polju u vidu poboljSanja
kvalitete usavriavanja. Sto se ti¢e na¢ina usavr$avanja uditelji na prvo mjesto stavljaju spontanu
razmjenu iskustava, a tek onda usavrSavanje u okviru strukovnih udruga i ostale nacine (Radeka i
Sori¢, 2005b). U¢itelji navode da najveéi ucinak na usavrSavanje imaju njihove mati¢ne Skole i
smatraju da je najve¢a odgovornost u tom smislu na AZZO i resornom ministarstvu (Radeka 1
Sori¢, 2005a). Danasnji ucitelji su pod stresom zbog velikog opterec¢enja poslom, loSeg ponaSanja

ucenika te podcijenjenog polozaja u druStvu naspram ostalih profesija (Cowley, 2006).

Sveucilisni profesori, uz ucitelje, imaju krucijalnu ulogu u razvoju obrazovnoga sustava te bi
trebali aktualno sudjelovati u reformama kako bi pripremili buduce ucitelje da budu samostalni 1
cjelozivotni ucenici. Kvalitetno obrazovanje koje ucinkovito odgovara na sve zahtjeve i potrebe
pojedinca i drustva zahtijeva stru¢no obrazovanje ucitelja kao i u€inkovito obrazovanje buducih

ucitelja (Hrvati¢ i Bartulovi¢, 2007).

Za ucitelje 21. stolje¢a mozemo re¢i da su hrabri jer vjeruju da je za promjenu vazan svaki
pojedinac 1 da je svacije djelovanje bitno, a na tom putu im je potrebno Skolsko vodstvo 1
strukture koje im pruzaju podrsku (Rasfeld i Breidenbach, 2015). To dokazuje i pandemija bolesti
COVID-19 kada su ucitelji uspjesno odgovorili na izazovnu situaciju izvode¢i nastavu on line
sluze¢i se raznim digitalnim platformama, alatima i digitalnim materijalima (Dubovicki, Juki¢ i
Topolov¢an, 2022). Autori Rasfeld i Breidenbach (2015) takoder navode kako stru¢no znanje ima
sve manju ulogu, a temeljni ¢imbenik za prilagodbu promjenama postaje promjena ucenja, pa se
moze zakljuciti da Skole postaju mjesta za razvoj potencijala jer je svaka jedinka vazna, ima

jedinstven potencijal i izvanredne sposobnosti.
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Nastava usmjerena na ucenika donosi nove okolnosti u obrazovanju, pa je ucitelju u prihva¢anju
novih uloga koje takva nastava podrazumijeva potreban sve veci broj raznovrsnih kompetencija
(Letina, 2013). Ucitelji mogu ucinkovito obrazovati i odgajati ucenike samo ako su kvalitetno
obrazovani, pa je obrazovanje i1 profesionalni razvitak ucitelja klju¢no pitanje svakog drustva

(Rei¢ Ercegovac i Juki¢, 2008b).

Studija koju su proveli Lee 1 suradnici (2008) ispitivala je, izmedu ostalog, 1 znanje ucitelja o
sadrzaju prirodoslovlja, razumijevanje sadrzaja prirodoslovlja te provodenje istrazivacke nastave,
a rezultati su pokazali da bi profesionalnim usavrSavanjem trebalo omoguditi uciteljima da
razviju sloZeno 1 duboko razumijevanje znanstvenih koncepata kako bi se ukljucili u znanstvena
istrazivanja te mogli argumentirati i opravdati svoje ideje temeljem znanstvenih dokaza.
Kompleksnost i odgovornost uciteljskog posla zahtijeva viSebrojne kompetencije koje se
razvijaju radom, ucenjem 1 usavrSavanjima formalnim i neformalnim obrazovanjem, odnosno
cjelozivotnim obrazovanjem. Da bi mogao pratiti promjene, Covjek treba trajno uciti (Maravic,

2003).
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II. EMPIRIJSKO ISTRAZIVANJE
1. METODOLOGIJA

1.1. Svrha i cilj istrazivanja

Ovim istrazivanjem zeli se dobiti uvid u procjenu ucitelja i buduc¢ih ucitelja primarnoga
obrazovanja o primjeni nastavnih strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva, u
samoprocjenu kompetencija za njihovo provodenje te uvidaju li prednosti i moguce prepreke

takvoga nacina rada.

Polaze¢i od teorijskoga razmatranja strategija aktivnoga ufenja u medunarodnom i hrvatskom
kontekstu cilj istrazivanja u ovome doktorskom radu jest ispitati primjenu nastavnih strategija i
metoda aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva, ispitati samoprocjenu kompetencija ucitelja
primarnog obrazovanja i studenata 4. i 5. godine uciteljskih studija za provodenje nastavnih
strategija 1 metoda aktivnoga ucenja kao i njihovo misljenje o prednostima i preprekama za

njihovu primjenu.

Aktivnim ucenjem potice se razvoj odgovornog, proaktivnog i kreativnog pojedinca koji je
sposoban kriticki razmisljati, donositi odluke i rjeSavati probleme. To se kod djece i ucenika
postize primjenom nastavnih strategija aktivnoga ucenja kojima se stjeCu znanja, sposobnosti i
vjestine te oblikuju vrijednosti i stavovi. Priroda i druStvo obuhvaca drustveno, prirodoslovno 1
tehni¢ko-informati¢ko podrucje $to je €ini interdisciplinarnim predmetom koji ucenici spoznaju
aktivnim sudjelovanjem u procesu ucenja kroz promatranje, dozivljavanje, istrazivanje kako bi

razumjeli i snalazili se u svom prirodnom i drustvenom okruzenju.

1.2. Problemi istrazivanja

Na osnovu cilja istrazivanja definirani su sljedeci istrazivacki problemi:
P1 Ispitati procjenu uéitelja o ucestalosti primjene nastavnih strategija aktivnoga uéenja u nastavi
prirode i drustva iz perspektive uditelja, utvrditi postoji li povezanost primjene nastavnih

strategija s njihovim usavrSavanjem, s razredom u kojem rade kao i s godinama radnoga iskustva.
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P2 Ispitati procjenu studenata uciteljskih studija o ucestalosti primjene nastavnih strategija
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.

P3 Ispitati procjenu ucitelja i studenata o kompetencijama za primjenu strategija aktivnoga
ucenja u nastavi prirode i drustva, istraziti postoji li povezanost profesionalnih kompetencija
ucitelja za provedbu strategija aktivnoga ucenja s primjenom u nastavnome procesu, istraziti
postoji li statisticki znacajna razlika samoprocjene kompetencija za provedbu strategija aktivnoga
ucenja izmedu studenata 4. i 5. godine studija uciteljskih fakulteta.

P4 Ispitati percepciju ucitelja i studenata o prednostima 1 preprekama aktivnoga ucenja u nastavi

prirode i druStva za ucenike.

1.3. Hipoteze istraZivanja

Na osnovu istrazivackih problema postavljene su sljedece hipoteze:
H1 Ucitelji povremeno primjenjuju nastavne strategije aktivhoga ucenja u nastavi prirode i
drustva.

H1.1. Ucitelji koji su se stru¢no usavrsavali u sklopu teme o provodenju nastavnih strategija
aktivnoga ucenja u posljednjih pet godina vise primjenjuju nastavne strategije aktivnoga ucenja.

H1.2. Ucitelji koji poucavaju u tre¢em i Cetvrtom razredu viSe primjenjuju strategije aktivnoga
ucenja od ucitelja koji poucavaju u prvom i drugom razredu.

H1.3. Ucitelji s vise godina radnoga iskustva ne razlikuju se u primjeni nastavnih strategija
aktivnog ucenja od ucitelja s manje godina radnoga iskustva.
H2 Studenti uciteljskih studija procjenjuju da ¢e Cesto primjenjivati strategije aktivnoga ucenja u
nastavi prirode i drustva.
H3 Ucitelji 1 studenti uciteljskih studija svoje kompetencije za primjenu strategija aktivnoga
ucenja u nastavi prirode i druStva procjenjuju djelomi¢no razvijenima.

H3.1. Ucitelji koji osobne profesionalne kompetencije za provedbu strategija aktivnoga ucenja
procjenjuju viSom vrijednos¢u vise ih primjenjuju u nastavnhom procesu.

H3.2. Studenti zavr$ne godine uciteljskog studija procjenjuju svoje kompetencije za provodenje
strategija aktivnoga u€enja s viSom vrijednos$¢u od studenata s nize godine uciteljskog studija.

H4 Ucitelji percipiraju prednosti aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva za ucenike.
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H4.1. Postoji statistiCki znacajna razlika u procjeni da strategije aktivnoga ucenja imaju vise
prednosti nego prepreka izmedu ucitelja koji imaju viSe godina radnoga iskustva i ucitelja koji
imaju manje godina radnoga iskustva.

H4.2. U¢itelji koji osobne profesionalne kompetencije za provedbu strategija aktivnoga ucenja
procjenjuju viSom vrijednos$¢u vise ih primjenjuju u nastavnom procesu i procjenjuju da one

imaju viSe prednosti nego prepreka.

1.4. Uzorak istrazivanja

Ispitanici u ovom istrazivanju bili su ucitelji primarnog obrazovanja (N=290) u osnovnim
Skolama Istarske Zupanije, Primorsko-goranske Zupanije, Zagrebacke Zupanije, Grada Zagreba,
Osjecko-baranjske Zupanije, Brodsko-posavske Zzupanije, Zadarske Zupanije 1 Splitsko-
dalmatinske Zupanije te studenti (N=227) 4. 1 5. godine uciteljskih studija na podrucju Republike
Hrvatske, odnosno studija u Puli, Rijeci, Zagrebu, Slavonskom Brodu, Osijeku, Zadru i Splitu.
Odabrane su one zupanije u kojima se nalaze uciteljski studiji kako bi obje skupine ispitanika bile
s istoga geografskoga podrucja. Istrazivanje ukljucuje studente 4. i 5. godine uciteljskih studija
zbog pretpostavke da posjeduju dostatna teorijska i prakticna znanja za iskazivanje misljenja o
primjeni nastavnih strategija 1 metoda aktivhog ucenja u nastavi prirode 1 druStva, za
samoprocjenu kompetencija za provodenje nastavnih strategija i metoda aktivnoga ucenja kao i

njihovo misljenje o prednostima i preprekama za njihovu primjenu.

1.4.1. Ugitelji

U istrazivanju je sudjelovalo 290 ucitelja iz osam zupanija: 32,1 % ucitelja iz Istarske Zupanije,
12,8 % ucitelja iz Grada Zagreba, 12,4 % ucitelja iz Zagrebacke Zupanije, 12,1 % iz Splitsko-
dalmatinske Zupanije, 11,4 % iz Osjecko-baranjske zupanije, 11 % iz Primorsko-goranske
zupanije, 5,9 % iz Brodsko-posavske Zupanije i 2,4 % iz Zadarske Zupanije. Upitnik je poslan na

552 osnovne $kole.

U mati¢noj skoli radi 75,5 % ispitanih ucitelja, a u podru¢nim Skolama 24,5 %. Od toga 24,1 %

ucitelja radi u prvom razredu, 22,8 % ucitelja u drugom razredu, 19,3 % ucitelja u tre¢cem
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razredu, 23,4 % ucitelja u Cetvrtom razredu, 9 % ucitelja radi u kombiniranim odjeljenjima i 1,4

% ucitelja u produzenom boravku.

Najveci broj ispitanih ucitelja, 46,5 %, ima viSe od 25 godina radnoga staza, 16,9 % ucitelja ima
16 do 20 godina radnoga staza, 11,7 % ucitelja ima 21 do 25 godina radnoga staza, 10,3 % njih
ima 6 do 10 godina radnoga staza, 8.3 % njih ima 11 do 15 godina radnoga staza dok 6,2 %
ucitelja ima do 5 godina radnoga staZza. Podaci navode na pitanje prevladavaju li u razrednoj
nastavi stariji ucitelji ili imaju viSe samopouzdanja, smatraju li se mladi ucitelji nedovoljno
kompetentnima za ispunjavanje upitnika ili jednostavno nisu bili zainteresirani za sudjelovanje u

istrazivanju.

U posljednjih pet godina, 226 ucitelja (77,9 %) stru¢no se usavrSavalo u sklopu teme o
provodenju nastavnih strategija aktivnog ucenja. Medu uciteljima koji su se u posljednjih 5
godina stru¢no usavrSavali u sklopu navedene teme 73,3 % ima 6 do 10 godina radnoga staza,
79,2 %, ima 11 do 15 godina radnoga staza, 67,3 % ima 16 do 20 godina radnoga staza, a 76,5 %

ima 21 do 25 godina radnoga staza.

Zanimljiv je podatak da se najviSe stru¢no usavrsavaju ucitelji s viSe od 25 godina radnoga staza,
a najmanje ucitelji do 5 godina radnoga staza. Nametnulo se pitanje jesu li ucitelji s vise godina
radnoga staZa viSe svjesni potrebe za konstantnim usavrSavanjem i usvajanjem novih znanja 1
vjestina od ucitelja s manje godina radnoga staza. Odgovor se dobio analizom odgovora na
pitanje: ,,Smatrate li da su vam potrebna dodatna znanja i vjeStine za provodenje aktivnoga
ucenja u nastavi prirode 1 drustva?“. Od ukupnoga broja ispitanih ucitelja (N=290) njih 64,4 %
smatra da su im potrebna dodatna znanja i vjeStine za provodenje aktivnoga ucenja u nastavi
prirode i drustva. Medutim, iako se najviSe usavrSavaju, upravo ucitelji s vise od 25 godina
radnoga staza najmanje smatraju da su im potrebna dodatna znanja (58,5 %), a najvise su
potrebna dodatna znanja uditeljima s najmanje godina radnoga staza (72,2 %), u€iteljima s 21 do

25 godina radnoga staza (73,5 %) i uciteljima s 11 do 15 godina radnoga staza (83,3 %).
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Tablica 2. Struktura uzorka ucitelja razredne nastave (N=290)

Obiljezje Kategorija N %
Godine radnog 0-5 18 6,2
iskustva 6-10 30 10,3
11-15 24 8,3
16 -20 49 16,9
21-25 34 11,7
vise od 25 135 46,5
Skola mati¢na 219 75,5
podrucna 71 24,5
Zupanija Istarska 93 32,1
Grad Zagreb 37 12,8
Zagrebacka 36 12,4
Splitsko-dalmatinska 35 12,1
Osjecko-baranjska 33 11,4
Primorsko-goranska 32 11,0
Brodsko-posavska 17 59
Zadarska 7 2,4
Razred 1. 70 24,1
2. 66 22,8
3. 56 19,3
4, 68 23,4
kombinacija 26 9,0
produZeni boravak 4 1,4
Stru¢no usavr$avanje Da 226 77,9
Ne 64 22,1

1.4.2. Studenti

U istrazivanju je sudjelovalo 227 studenata: 28,6 % studenata uciteljskog studija iz Zagreba
(UFZG), 11,5 % studenata uciteljskog studija iz Pule (UFPU), 9,7 % studenata uliteljskog studija
iz Rijeke (UFRI), 9,3 % studenata uciteljskog studija iz Zadra (UFZD), 7,9 % studenata
uciteljskog studija iz Slavonskog Broda (UFSB), 6,2 % studenata uciteljskog studija iz Osijeka
(UFOS), 2,2 % studenata uciteljskog studija iz Splita (UFST) 1 njih 24,7 % je napisalo samo
uciteljski studij (UF). Omjer studenata izmedu 4. i 5. godine studija koji su sudjelovali u
istrazivanju je skoro podjednak, pa 111 (48,9 %) studenata pohada 4. godinu uciteljskog studija, a
116 (51,1 %) studenata 5. godinu uciteljskog studija u akademskoj godini 2022./2023. Od
ukupnoga broja ispitanih studenata (N=227) njih 91,6 % smatra da su im potrebna dodatna znanja

1 vjestine za provodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.
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Tablica 3. Struktura uzorka studenata (N=227)

Obiljezje Kategorija N %
UFZG 65 28,6
UF 56 24,7
UFPU 26 11,5
Fakultet UFRI 22 9,7
UFZD 21 9,3
UFSB 18 7,9
UFOS 14 6,2
UFST 5 2,2
Godina studija 4. godina 111 48,9
5. godina 116 51,1

1.5. Mjerni instrumenti

Za potrebe ovoga istrazivanja sastavljen je upitnik za ucitelje i studente (Prilog br. 1 i 2). Prvi dio
upitnika za ucitelje obuhvaca sociodemografska obiljezja kao Sto su godine radnog iskustva,
Skola u kojoj rade (podrucna ili mati¢na), Zupanija, razred u kojemu predaju kao i1 podatak jesu li
se u posljednjih pet godina usavrSavali u sklopu teme o provodenju nastavnih strategija u
aktivnome ucenju. U prvom dijelu upitnika za studente sociodemografska obiljezja ukljucila su
fakultet koji pohadaju i godinu studija na kojoj su trenutno. Ostatak upitnika je istovjetan i za

ucitelje 1 za studente 1 sastoji se od tri dijela:

Upitnik za ispitivanje uCestalosti primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog ucenja u nastavi
prirode i drustva nacinjen je prema upitniku autora Haas (2002), prilagoden je specificnostima
nastave prirode i druS$tva u nasem odgojno-obrazovnom sustavu i sastoji se od 63 tvrdnji
(Likertova skala od pet stupnjeva u kojoj gotovo nikada znaci da se navedene nastavne strategije i
metode primjenjuju jednom u polugodistu, rijetko — dva do tri puta u polugodistu, povremeno —
jednom mjesecno, cesto — jednom tjedno i gotovo uvijek — dva puta tjedno). Ovaj dio upitnika je
podijeljen na pet tematskih subskala imenovanih prema strategijama aktivnoga ucenja u nastavi
prirode i drusStva koje obuhvacaju opise navedenih aktivnosti uCenja: suradni¢ko ucenje (9
tvrdnji, npr. medusobna suradnja ucenika i razgovor o mogucim rjeSenjima, nagradivanje
dobroga rada skupine u suradnickom okruzenju), komunikacijske vjestine i vjestine ucenja (16
tvrdnji, npr. ucenici prezentiraju svoje uratke pred razredom u pisanom i usmenom obliku,
ucenici sudjeluju u projektima vezanima uz nastavu prirode i drustva, ), problemsko ucenje (8

tvrdnji, npr. poticanje ucenika na rjeSavanje problemskih situacija koje su vezane sa

116



svakodnevnim Zivotom, poticanje ucenika da rjesavaju problem na temelju relevantnih situacija),
postavljanje ciljeva i davanje povratnih informacija (20 tvrdnji, npr. postavljanje pitanja
ucenicima tijekom nastave kako bi se dobila povratna informacija o tome kakvo je znanje
ucenika, uvodenje novih nacina rjeSavanja problema pomocu poznatih nacina rjesavanja
problema) te aktivno ucenje uz uporabu informacijske i komunikacijske tehnologije (10 tvrdnji,
npr. primjena racunala za spoznavanje novih nastavnih sadrzaja, koristenje edukativnih sadrzaja

sa interneta za potrebe nastave).

Upitnik za samoprocjenu razine kompetencija za ucinkovitu organizaciju 1 izvodenje nastave
prirode 1 drustva preuzet je od autorice Letina (2013), prilagoden ispitivanju te se sastoji od 24
kompetencije (Likertova skala od pet stupnjeva: 1 — uopce nisu razvijene, 2 — uglavnom nisu

razvijene, 3 — ne znam, 4 — uglavnom su razvijene, 5 — u potpunosti su razvijene).

Upitnik o prednostima i preprekama u provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i1 drustva
preuzet je od autorica Bori¢, Skugor i Perkovié¢ (2010), prilagoden je ispitivanju te se sastoji od
29 tvrdnji (Likertova skala od pet stupnjeva: 1 — ne slazem se, 2 — uglavnom se ne slazem, 3 — ne
znam, 4 — uglavnom se slazem, 5 — potpuno se slazem). Pribavljene su suglasnosti autora

originalnih upitnika za uporabu istih.

Pouzdanost mjernih instrumenata analizirana je izraCcunom Cronbach’s Alpha koeficijenta.
Provedena je razina pouzdanosti za sva tri dijela upitnika, pa za upitnik za ispitivanje ucestalosti
primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva Cronbach’s
Alpha koeficijent za uditelje iznosi 0.95, a za studente 0.94. Kako je upitnik za ispitivanje
ucestalosti primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva
podijeljen na pet tematskih subskala, i za njih je izracunat Cronbach’s Alpha koeficijent, pa za

ucitelje iznosi 0.84, a za studente 0.81.

Za upitnik za samoprocjenu razine kompetencije za u€inkovitu organizaciju i izvodenje nastave

prirode i drustva Cronbach’s Alpha koeficijent i za uéitelje i za studente iznosi 0.95

Za upitnik o prednostima 1 preprekama u provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 drustva

Cronbach’s Alpha koeficijent za ucitelje iznosi 0.83, a za studente 0.85. Kako je za ispitivanje
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odredenih hipoteza bilo potrebno odvojiti upitnik za ucitelje na prednosti i prepreke, izraCunat je

Cronbach’s Alpha koeficijent, pa za prednosti iznosi 0.94, a za prepreke 0.82.

Tablica 4. Pouzdanost mjernih instrumenata - Cronbach’s Alpha koeficijent (o)

Pouzdanost mjernih instrumenata - Cronbach’s Alpha koeficijent Cronbach  Cronbach
a o

ucitelji studenti

Ucestalost primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog uéenja u nastavi prirode i 0.95 0.94

drustva.

Ucestalost primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog ucenja u nastavi prirode i 0.84 0.81

drustva (pet tematskih subskala)

Samoprocjena razine kompetencije za uéinkovitu organizaciju i izvodenje nastave 0.95 0.95

prirode i drustva.

Prednosti i prepreke u provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. 0.83 0.85

Obzirom da upitnik za ispitivanje ucestalosti primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog
ucenja u nastavi prirode i drustva i upitnik za samoprocjenu razine kompetencije za ucinkovitu
organizaciju 1 izvodenje nastave prirode 1 drustva 1 za ucitelje 1 za studente posjeduju izvrsnu
razinu pouzdanosti, a upitnik o prednostima i preprekama u provodenju aktivnoga ucenja u
nastavi prirode i drustva vrlo dobru razinu pouzdanosti mogu se potvrditi kao valjani instrumenti

za mjerenje misljenja i stavova ispitanika.

1.6. Varijable

Nezavisne varijable vezane za ucitelje su godine radnog iskustva, mati¢na ili podru¢na skola,
zupanija, razred u kojem ucitelj radi te ukljucenost u stru¢no usavrSavanje o provodenju
nastavnih strategija aktivnog ucenja. Nezavisne varijable vezane za studente su naziv studija 1

godina studija.

Zavisne varijable obuhvaéaju primjenu nastavnih strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva, kompetencije za ucinkovitu organizaciju i izvodenje aktivnog ucenja u nastavi prirode i
drustva te prednosti 1 prepreke u provodenju aktivnoga u€enja u nastavi prirode i druStva te su

postavljene kao kriterijske varijable.

118



1.7. Postupak istrazivanja

Istrazivanje je provedeno tijekom listopada i studenog 2022. godine online, putem platforme
Google Forms (Google obrasci), uz odobrenje Ministarstva znanosti i obrazovanja Republike
Hrvatske (Prilog br. 2). ZatraZeno je i dobiveno odobrenje autora za koristenje upitnika (Haas,
2002; Letina, 2013; Borié¢, Skugor i Perkovi¢, 2010). Dana 18. srpnja 2022. dobiveno je
odobrenje Povjerenstva za procjenu eticnosti istrazivanja SveuciliSta Jurja Dobrile u Puli (Prilog

br. 3).

Upitnici su putem maila, uz objaSnjenje o cilju i svrsi istrazivanja, poslani ravnateljima svih
osnovnih Skola Istarske Zupanije, Primorsko-goranske zupanije, Zagrebacke zupanije, Grada
Zagreba, Osjecko-baranjske Zupanije, Brodsko-posavske Zupanije, Zadarske zupanije 1 Splitsko-
dalmatinske zupanije s predocenjem dozvole Ministarstva znanosti i obrazovanja uz zamolbu da
ga proslijede uciteljima razredne nastave. Upitnici su mailom, uz objasnjenje o cilju i svrsi
istrazivanja, takoder proslijedeni 1 dekanima uciteljskih studija u Puli, Rijeci, Zagrebu,
Slavonskom Brodu, Osijeku, Zadru i Splitu uz odobrenje Povjerenstva za procjenu eti¢nosti
istrazivanja SveuciliSta Jurja Dobrile u Puli te uz zamolbu da se odobri sudjelovanje studenata 4.

i 5. godine u istrazivanju.

U uvodu upitnika nalazio se Informirani pristanak za sudjelovanje u istrazivanju u kojem se
sudionici upoznaju sa sadrzajem istrazivanja uz objasnjenje da je upitnik anoniman, da ¢e
rezultati biti koriSteni za potrebe istrazivanja i pisanja doktorskoga rada, da ispunjavanjem
upitnika potvrduju da su informirani o istrazivanju i pristaju sudjelovati u njemu. Vrijeme
predvideno za ispunjavanje upitnika bilo je 15 do 20 minuta. Upitnik je bio postavljen tako da

ispitanici na svako pitanje trebaju dati odgovor.

1.8. Obrada podataka

Nakon §to su prikupljeni podaci, koriStenjem deskriptivne statistike, zapoceta je obrada podataka.
Prije nego li se krenulo sa statistickom obradom podataka, bilo je potrebno odrediti oblik
distribucije dobivenih rezultata (Petz, 2012) kao neizostavan parametar u istrazivanjima odgoja i

obrazovanja kako bi se odabrali odredeni parametrijski ili neparametrijski testovi za testiranje
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hipoteza (Opi¢, 2011), pa je za utvrdivanje normalnosti distribucije koristen Kolmogorov-

Smirnovljev test kao i vizualan pregled distribucije rezultata histogramom i Q-Q dijagramom.

Nakon potvrdene normalne distribucije podataka u obradi podataka koristile su se deskriptivna
statistika te parametrijske metode analiza varijance (ANOVA), t-test za nezavisne uzorke,
Pearsonova metoda korelacije i hijerarhijska regresijska analiza (HRA). Od neparametrijskih

metoda koristila se Spearmanova metoda korelacije.

t-testom za nezavisne uzorke ispitala se:

- razlika u ucestalosti primjene strategija aktivnoga ucenja izmedu ucitelja koji poucavaju u
trecem 1 Cetvrtom razredu 1 ucitelja koji poucavaju u prvom i drugom razredu

- razlika u (ne)razvijenosti kompetencija za provodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva izmedu studenata 4. i 5. godine uciteljskih studija

- razlika izmedu samoprocjene ucitelja i studenata o primjeni nastavnih strategija aktivnoga
ucenja u nastavi prirode i druStva

- razlika u samoprocjeni ucitelja i studenata o usvojenosti kompetencija za primjenu strategija

aktivnoga uc¢enja u nastavi prirode i drustva.

Jednosmjernom analizom varijance (ANOVA) ispitala se:

- (ne)postojanje razlike u ucestalosti primjene strategija i metoda izmedu ucitelja u nastavi
prirode i drustva obzirom na godine radnog iskustva

- razlika u percepciji prednosti i prepreka u aktivnome ucenju s obzirom na godine radnoga

iskustva ucitelja.

Koeficijentima korelacije i asocijacije ispitala se:

- (ne)povezanost izmedu stru¢nog usavrsavanja ucitelja i ucestalosti primjene nastavnih strategija
aktivnoga uc¢enja u nastavi prirode i drustva,

- (ne)povezanost razvijenosti kompetencija za provedbu strategija aktivnoga uc€enja s njihovim

ucestalijim koristenjem.

Hijerarhijskom regresijskom analizom ispitala se:
- (ne)povezanost vise procjene razvijenosti kompetencija za provedbu strategija aktivnoga ucenja
s njithovim ucestalijim koriStenjem i boljom procjenom prednosti aktivnoga ucenja u odnosu na

prepreke.
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Rezultati su obradeni programom za statisticku obradu podataka SPSS 21.

1.8.1. Testiranje preduvjeta za upotrebu parametrijskih postupaka

Preduvjet za provedbu parametrijskih statistickih postupaka je procjena normalnosti distribucije,
a dvije su glavne metode procjene normalnosti distribucije: numeric¢ka i graficka (Opié, 2011;
Mishra i sur., 2019). Ako je veli¢ina izabranog uzorka dovoljno velika (N>30) svaka distribucija

uzorka ¢ée biti priblizno normalno distribuirana (Horvat i Mijo¢, 2019).°

Tablica 5. Prikaz rezultata provjere normalnosti distribucije Kolmogorov-Smirnov testom, asimetri¢nosti i

zakrivljenosti distribucije — ucitelji

K-Stestp Indeks SE Indeks zakrivljenosti  SE zakrivljenosti

Varijable K-S test asimetrije asimetrije

rad 272 .001 -.808 143 -.657 .285
razred 477 .001 .238 143 -1.012 .285
usavrSavanje 482 .001 1.354 143 -.168 .285
primjena .050 .077 -.010 .143 457 .285
kompetencije .045 .200* -.344 .143 .280 .285
tvrdnje .046 .200* -.019 143 -.126 .285
prednosti .164 .001 -.605 .143 -.972 .285
prepreke .080 .001 -.304 .143 .376 .285

*Donja granica pravog znacaja
a. Lillieforsova korekcija znacajnosti

Kolmogorov-Smirnovljev test za ucitelje (Tablica 5.) je pokazao da su podaci normalno
distribuirani za sve tri varijable: primjena, kompetencije 1 tvrdnje. Ne postoji statisticki znacajna
razlika izmedu zadanih varijabli: primjena nastavnih strategija i metoda aktivnoga ucenja u
nastavi prirode i drustva (K-S vrijednost .05, p>.05), kompetencije za ucinkovitu organizaciju i
izvodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva (K-S vrijednost .05, p>.05),
slaganje/neslaganje s tvrdnjama vezanim uz prednosti 1 prepreke u provodenju aktivnoga ucenja u

nastavi prirode i drustva (K-S vrijednost .05, p>.05) i normalne distribucije.

Medutim, postoji znacajna razlika izmedu varijabli rad - godine radnog iskustva (K-S vrijednost
27, p<.05), razred (K-S vrijednost .18, p<.05) i usavrSavanje (K-S vrijednost .48, p<.05) i
normalne distribucije. Howell (2010) navodi kako se kod velikih uzoraka Cesto dogada da se

dobivaju znacajni rezultati koji odbacuju tezu o normalnosti distribucije.

9 Kolmogorov-Smirnovljev test je predviden za provjeru normalnosti distribucije kod veéih uzoraka (N>50), pa je
primijenjen i u ovom istrazivanju u kojem je sudjelovalo 290 ucitelja i 227 studenata kao i vizualna inspekcija
histograma i Q-Q dijagrama.
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Tablica 6. Prikaz rezultata provjere normalnosti distribucije Kolmogorov-Smirnov testom, asimetri¢nosti i

zakrivljenosti distribucije — studenti

Varijable K-Stest K-S test Indeks SE asimetrije  Indeks zakrivljenosti SE zakrivljenosti
p asimetrije

godina .346 .001 -.044 162 -2.016 .322

studija

primjena .056 .076 -.145 162 -.339 .322

kompetencije .095 .001 -.565 162 .960 322

tvrdnje .066 017 .014 162 .817 .322

a. Lillieforsova korekcija znacajnosti

Kolmogorov-Smirnovljev test za studente (Tablica 6.) je pokazao da ne postoji statisticki
znaajna razlika u primjeni nastavnih strategija i metoda aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva (K-S vrijednost .06, p>.05) i normalne distribucije, a postoji statisticki znacajna razlika
kod varijabli slaganje/neslaganje s tvrdnjama vezanim uz prednosti 1 prepreke u provodenju
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva (K-S vrijednost .07, p<.05) i kompetencija za
ucéinkovitu organizaciju i izvodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva (K-S vrijednost

.10, p<.05).10

U ovom istraZivanju rezultati asimetri€ne distribucije za primjenu, kompetencije i tvrdnje kod
ucitelja (-.010, -.344, - .019) kao i kod studenata ( -.145, -.565, .014) mogu upucivati na
negativno asimetricnu distribuciju, ali spadaju u prihvatljive vrijednosti. Distribucije se tretiraju

kao normalne ukoliko je indeks asimetri¢nosti < 3, a indeks zaobljenosti< § (Kline, 2005).

Indeks zaobljenosti i kod ucitelja (.457, .280, -.126) i kod studenata (-.339, .960, .817) takoder
pokazuje normalnost distribucije.

Rezultati asimetricne distribucije za rad, razred i usavrSavanje ucitelja (-.808, .238, 1.354), kao i

godina studija kod studenata (-.044) spadaju u prihvatljive vrijednosti.

10 Kod velikih uzoraka dogada se da su rezultati normaliteta distribucije visoko znacajni (npr. p< .001), a oni u
osnovi samo potvrduju veliki uzorak (Kline, 2015) i mala je vjerojatnost da su se dogodili slucajno. U druStvenim
znanostima i istrazivanjima u odgoju i obrazovanju teSko je posti¢i stvarnu normalnost distribucije zbog niza
parazitarnih faktora koji na svako istrazivanje u druStvenim znanostima utje¢u vise ili manje (Opic, 2011).

Takoder se moze pokazati statisticki znacajno odstupanje neke distribucije u simetri¢nosti i zaobljenosti iako je
distribucija rezultata pogodna za daljnje parametrijske analize (Tabachnik i Fidell, 2001), a to se objasnjava time $to
standardne pogreske obiju vrijednosti jako ovise o veli¢ini uzorka gdje kod velikog uzorka pogreska moze biti
veoma mala i izraCunati raspon ne treba obuhvacati nulu koja bi pokazala znacajno odstupanje (Petz, 2012).
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Indeks zaobljenosti za rad, razred i usavrSavanje kod ucitelja (-.657, -1.012, -.168) i za godinu

studija kod studenata (-2.016) isto pokazuje normalnost distribucije.

Postoji jos jedna metoda ispitivanja normalnosti distribucije, a to je relativna vrijednost SD-a u
odnosu na M. Ako je SD manji od polovine M, podaci se smatraju normalnima (Mishra i sur.,

2019) sto je potvrdeno i u ovom slucaju.

Vizualnom inspekcijom histograma i Q-Q dijagrama utvrdeno je da odstupanja od normalne
distribucije nisu velika te da distribucije imaju tendenciju normalnih distribucija.'* Pretpostavka
je da navedena odstupanja nece utjecati na rezultate koji ¢e se dobiti daljnjim istrazivanjem, pa su

se koristili parametrijski statisti¢ki postupci u daljnjoj obradi podataka.

11 Preporucuje se i vizualna inspekcija distribucije rezultata kod velikih uzoraka (Field, 2009). Ako je graf priblizno

u obliku zvona i simetri¢an u odnosu na srednju vrijednost, mozemo pretpostaviti normalno distribuirane podatke
(Mishra i sur., 2019).
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2. PRIKAZ I INTERPRETACIJA REZULTATA ISTRAZIVANJA
2.1. Samoprocjena ucitelja o primjeni nastavnih strategije aktivhoga ucenja u

nastavi prirode i druStva

Da bi se provjerila H1 (U¢itelji povremeno primjenjuju nastavne strategije aktivnoga ucenja u

nastavi prirode i drustva) pristupilo se istrazivanju pomocu deskriptivne statistike.

Tablica 7. Samoprocjena ucitelja o primjeni nastavnih strategija suradni¢kog ucenja

Rang Tvrdnje - SURADNICKO UCENIJE Min. Max. M SD
1. Medusobna suradnja uéenika i razgovor o mogucim rjeSenjima. 2 5 3.94 0.70
2 Zajednicko pronalaZenje rjeSenja zadanog problema. 2 5 3.77 074
3. Nagradivanje dobroga rada grupe u suradni¢kom okruZenju. 1 5 3.52 0.82
4 Izmjena razmisljanja kroz raspravu i obrazloZenje ideja tijekom nastave u 1 5 343 0.75
paru.
5. Nagradivanje individualnoga zalaganja ucenika unutar suradnickog ucenja 1 5 337 094
u grupi.
6 Ucenje u heterogenim grupama. 1 5 3.27 0.77
7. Ucenici samostalno istrazuju neku temu u suradnickom okruZenju. 1 5 3.22 0.68
8. Jedan ucenik poucava drugoga. 1 5 3.06 0.78
9. Ucenje u homogenim grupama. 1 5 286 0.79
Total 3.38 049

Iz tablice 7. vidljivo je da ugitelji suradni¢ko ucenje primjenjuju povremeno (M=3.38, SD=0.49),

a raspon aritmetickih sredina krece se od 2.86 do 3.94.

lako ovo istrazivanje pokazuje da ucitelji suradni¢ko ucenje primjenjuju povremeno (jednom
mjesecno), neka istrazivanja pokazuju da ucitelji razredne nastave Cesto primjenjuju strategiju
suradni¢kog u€enja u okviru svih nastavnih predmeta u nizim razredima osnovne Skole (Pecko,
2019; Dzaferagi¢-Franca 1 Tomi¢, 2012). Autorice Rei¢-Ercegovac 1 Juki¢ (2008) istrazivanjem
su utvrdile da ucitelji nekoliko puta mjeseCno primjenjuju suradnicko ucenje i to najcesce u

nastavi prirode i drustva i tjelesne 1 zdravstvene kulture te prepoznaju prednosti takvoga rada.

Suradnja u nastavi predstavlja zajednic¢ki rad uz neki radni zadatak (Matijevi¢ 1 Radovanovié,
2011), a ucitelji iz ovog istrazivanja najvise primjenjuju medusobnu suradnju ucenika 1 razgovor
o mogu¢im rjeSenjima (M=3.94, SD=0.70). Prema autoru De Zanu (2005) ucitelj svojim
pitanjima poti¢e uCenike na razmisljanje, istraZivanje uzroka i otkrivanje posljedica, analizu
pretpostavki, na povezivanje te pojaSnjavanje stru¢nih termina. Na taj nac¢in ih uci kako do¢i do

rjeSenja zadanoga problema. Ovo istrazivanje pokazuje kako ucenici ¢esto (M=3.77, SD=0.74)
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zajedno pronalaze rjeSenje zajedni¢koga problema. Autori Liang i Richardson (2009) navode
kako su ucenici koji su pohadali nastavu prirodoslovlja temeljenu na ispitivanju metakognitivne
facilitacije bili uspjesniji od ucenika koji su pohadali nastavu prirodoslovlja bez metakognitivne
facilitacije. Najbolja suradnja se postize postojanjem pozitivne meduovisnosti medu ¢lanovima
grupe (Buljubasi¢ Kuzmanovi¢, 2009) kada su ucenici odgovorni za u¢enje drugih jednako kao i
za svoje 1 kada uspjeh jednog ucenika doprinosi uspjehu drugih (Gokhale, 1995), a rezultati ovog
istrazivanja pokazuju da ucitelji cesto (M=3.52, SD=0.82) nagraduju dobar rad grupe u
suradnickom okruzenju te povremeno (M=3.37, SD=0.94) nagraduju individualno zalaganje
ucenika unutar suradni¢kog ucenja u grupi. Takoder je veoma vazno da se uz takav oblik rada
razvijaju i socijalne kompetencije. Prema Jurci¢u (2012) suradnicko ucenje je aktivni proces koji

razvija socijalne 1 akademske kompetencije ucenika posredstvom njihovog direktnog odnosa.

Ucitelji povremeno koriste izmjenu razmiSljanja kroz raspravu i obrazlozenje ideja tijekom
nastave u paru (M=3.43, SD=0.75). Kod ucenika razvijaju sposobnost rada u timskom radu
ukljuc¢ivanjem ucenika u rad u heterogenim grupama puno ¢esée (M=3.27, SD=0.77) nego u
homogenim grupama (M=2.86, SD=0.79), koje najmanje upotrebljavaju, kako bi ih naudili
toleranciji, uvazavanju razlika i postovanju sugovornika, odnosno da bi ih pripremili za suradnju
u svakodnevnom buducem zivotu. Suradnicko ucenje potice medusobnu podrsku ucenika uz
naglasak da je postupak jednako vrijedan kao i cilj koji je postignut na kraju (Peko i Varga,
2014). Dijete stalnom interakcijom s ljudima oko sebe konstruira vlastito razumijevanje svijeta
(Kulthau, Maniotes i Caspari, 2019), a iako su dio grupe odgovorni su za osobna postignuca

(Woods i Chen, 2010).

Autorice Turner i Patrick (2004) primje¢uju da dobri uditelji nenamjerno mogu propustiti
aktivirati neke ucenike, ali mogu i pomo¢i drugima da razviju pozitivne radne navike i motivaciju
za ucenje. To se posebno moze iskoristiti pri suradnickom radu. Veoma je vaZzno da ucitelj
poznaje interese svakog ucenika kako bi mu pomogao da povezivanjem jakih i slabijih interesa
razvije 1 slabije izraZzene interese (Miljevi¢-Ridicki 1 sur., 2003), jer aktivnost ucenika u nastavi
ovisi o poticajima koji dolaze od ucitelja (Peko, Mlinarevi¢ i Gajger, 2012). Ovo istrazivanje
pokazuje da ucitelji skoro najmanje (M=3.06, SD=0.78) u nastavu uvode situacije u kojima jedan

ucenik poucava drugoga.
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Ucitelji povremeno (M=3.22, SD=0.68) zadaju ucenicima da samostalno istrazuju neku temu u
suradnickom okruZenju kako bi promatrali upravo neverbalnu komunikaciju u grupi te naucili
ucenike da i vlastitim individualnim radom doprinose uspjehu grupe. Ce$éa primjena istrazivacke
nastave dovodi do poboljSanja sposobnosti ucenika da postavljaju kvalitetnija pitanja koja ¢e im
pomoc¢i u donosenju zakljucaka (Chin i Osborne, 2008). Primjenom istrazivackog uc¢enja ucenici
razvijaju 1 viSu razinu kompetencije ucliti kako uciti (Letina, 2020), pozitivno dozivljavaju
aktivne tehnike ucenja, viSe su motivirani i imaju osjecaj slobode u radu 1 istrazivanju u prirodi
(Keri¢ 1 sur., 2017). Osim toga, istrazivacka nastava djeluje na poboljSanje uc¢enikovih postignuca
kao i na promjenu njihovih stavova (Wulandari i Wulandari, 2013), poveéava sposobnosti

donoSenja odluka i razvija vjestine rjeSavanja problema (Avsec i Kocijancic, 2014).

Autorica Vrki¢ Dimi¢ (2007) smatra kako se upravo radom u grupama ostvaruju nacela aktivnoga
ucenja, jer su tada ucenici vlastitom aktivnoS¢u motivirani za rad Cime se jaca kriticko 1
divergentno misljenje posljedica ¢ega je visa kvaliteta usvojenoga sadrzaja, odnosno postizanje
trajnijeg znanja. Jedno od najplodnijih i najraSirenijih podrucja teorije, istrazivanja i prakse u

obrazovanju je suradni¢ko u¢enje (Johnson, Johnson i Stane, 2000).

Autorice Rei¢-Ercegovac i1 Juki¢ (2008) smatraju kako uzroke nedovoljne realizacije treba traziti
u materijalnim uvjetima rada te prema autorima Pecko (2019) 1 Meyer (2002) ogranicenom
vremenu 1 tezem odrzavanju discipline u razredu sto potvrduje i Glasser (2015: 53) koji navodi:
,Istrazivanja pokazuju da ucenici vise nauce uz interakciju a da pritom ima i buke®. Primjena
suradni¢koga ucenja je Cesto zanemarena zbog nedovoljno razvijenih kompetencija ucitelja za
provedbu ove nastavne strategije, pa prioritet formalnoga obrazovanja ucitelja pretpostavlja

razvoj adekvatnih znanja, sposobnosti, vjestina i pozitivnih uvjerenja (Letina i Vasilj, 2021).
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Tablica 8. Samoprocjena ucitelja o primjeni komunikacijskih vjestina i vjestina uéenja

Rang Tvrdnje - KOMUNIKACIJISKE VIESTINE I VJESTINE UCENJA Min. Max. M SD

1. Ucenici postavljaju pitanja kada se pojave poteskoce ili nesporazumi. 2 5 4.31 0.72

2. Poducavanje ucenika kako trebaju uciti. 2 5 4.09 0.72

3. Objasnjavanje uéenicima koja ¢e znanja steci kroz odredene aktivnosti u 2 5 404  0.69
nastavi prirode i drustva te naglasavanje vaznosti tih znanja.

4, Ucenici koriste i primjenjuju pojmove usvojene na nastavi prirode i 3 5 401 0.60
drustva.

5. Ucenici obrazlazu svoje stavove. 2 5 4.00 0.76

6. Ucenici rabe svoja osjetila kako bi istrazili prirodne fenomene. 1 5 3.86 0.81

7. Ucenici sudjeluju u projektima vezanima uz nastavu prirode i drustva. 1 5 3.66 0.81

8. Ucenici pisu ili usmeno izrazavaju svoja opazanja tijekom promatranja 1 5 3.64 0.79
nekog procesa ili eksperimenta.

9. Ucenici prezentiraju svoje uratke pred razredom u pisanom i usmenom 1 5 358 0.78
obliku.

10. Objasnjavanje strategije rjeSavanja problemskih zadataka u¢enicima. 1 5 3.58 0.83

11. Rasprava i verbalizacija tijekom procesa rjeSavanja problema. 1 5 3.48 0.82

12. Isticanje primjene razli¢itih nacina prikazivanja podataka: rije¢ima, 1 5 3.47 0.78
tablicama, grafovima i simbolima tijekom nastave prirode i drustva.

13. Ucenici zapisuju zapazanja o tome §to se dogada u procesu istrazivanja ili 1 5 3.37 0.88
rjeSavanja problema.

14. Ucenici verbaliziraju faze rjeSavanja problema sebi i drugima. 1 5 331 082

15. Primjenjivanje igre uloga u nastavi prirode i drustva. 1 5 3.17 0.89

16. Ucenici kroz debatu obrazlazu svoje misljenje. 1 5 2.96 0.90

Total 366 0.49

Rezultati 8. tablice, preko 62% tvrdnji, pokazuju da ucitelji uglavhom c¢esto primjenjuju
komunikacijske vjestine i vjestine ucenja (M=3.66, SD=0.49). Raspon aritmetickih sredina krece

se od 2.96 do 4.31.

Komunikacija je kljucni ¢imbenik socijalizacije izmedu ucitelja i uc¢enika koji ujedno utjece 1 na
ucenic¢ka postignuca, a rezultati pokazuju da ucitelji najces¢e primjenjuju strategije u kojima
ucenici postavljaju pitanja kada se pojave poteskoce ili nesporazumi (M=4.31, SD=0.72).
Djelotvorne komunikacijske vjeStine omogucuju ucitelju zadovoljavanje ucenikovih 1 osobnih

potreba stvaranjem pozitivnih uvjeta za uenje (Mlinarevi¢, Peko i Vujnovi¢, 2003).

Verbalna 1 neverbalna komunikacija ¢esto se odvijaju meduzavisno 1 istodobno, pa je bitno Sto ¢e
ucitelj reéi kao i nacin prenoSenja informacije (Miljevi¢-Ridicki i sur., 2003). Iz rezultata ovog
istrazivanja vidljivo je da ucitelji Cesto (M=4.09, SD=0.72) poducavaju ucenike kako treba uciti,
objasnjavaju ucenicima koja ¢e znanja ste¢i kroz odredene aktivnosti u nastavi prirode i drustva

te naglasavaju vaznost tih znanja (M=4.04, SD=0.69).
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Pozitivnom komunikacijom ucitelj pridobiva pozornost i povjerenje ucenika, zelju za aktivnim
sudjelovanjem u nastavi te svojim primjerom motivira uenike na jednako medusobno
ophodenje. Slijedom navedenoga ucéenici ¢esto (M=4.01, SD=0.60) koriste i primjenjuju pojmove
usvojene na nastavi prirode i drustva i obrazlazu svoje stavove (M=4.00, SD=0.76). Stvara se
demokratsko ozracje kojom raste osjecaj vlastite vrijednosti kod ucenika S§to razvija njihovu
samosvijest te ih priprema za ulogu buduceg aktivnog gradanina. Autori Miljevi¢-Ridicki i
suradnici (2003) napominju da je jednako vazno da 1 ucitelj prepoznaje neverbalnu komunikaciju
ucenika. UCcitelj koji posjeduje vjeStine neverbalne komunikacije lakSe c¢e uspostaviti
komunikaciju s ucenicima i na taj nafin do¢i do vaznih povratnih informacija o uceniku
(Markulin, 2020). Autor Meyer (2005) istice da se komunikacijom kroz cijeli nastavni proces
motivira u¢enike na paznju, postavljanje pitanja, razvoj stavova koje zauzimaju tijekom rasprave

ili razgovora.

Nalazi ovog dijela istrazivanja pokazuju da ucitelji ¢esto (M=3.86, SD=0.81) motiviraju ucenike
da rabe svoja osjetila kako bi istrazili prirodne fenomene i to najéesc¢e kroz projekte (M=3.66,
SD=0.81) vezane uz nastavu prirode i drustva. Cesto ih navode da pisu ili usmeno izrazavaju
svoja opazanja tijekom promatranja nekog procesa ili eksperimenta (M=3.64, SD=0.79), a zatim
da prezentiraju svoje uratke pred razredom (M=3.58, SD=0.78). Cesto (M=3.47, SD=0.78) ih uce
kako u nastavi prirode i druStva na razli¢ite nacine mogu prikazivati podatke do kojih su dosli:
rijeima, tablicama, grafovima i simbolima. Refleksivan ucitelj spreman je za iznenadenja i
promisSljanja nekih situacija na nacin da promatra aktivnosti u¢enika i njihove moguénosti,
uvazava njihove misli 1 osjecaje te pronalazi odgovarajuce postupke koji ¢e koristiti njthovom

razvoju.

Da bi u¢enik mogao argumentirati potrebna su mu odredena znanja iz zadane teme. ,,Rasprava je
kontroverzno voden razgovor u razredu koji protjeCe po dogovorenim pravilima razgovora“
(Mattes, 2007: 80). Ovo istrazivanje pokazuje da ucitelji (M=3.48, SD=0.82) povremeno koriste
strategiju izmjene razmisljanja kroz raspravu i obrazloZenje ideja tijekom nastave u paru, a
rezultati istrazivanja autora Caprriis, Barman i Magee (2001) pokazuju da rasprava dovodi do
viSe razine razumijevanja (Carpenter, 2006). Ovo istrazivanje pokazuje da ucitelji najrjede

primjenjuju strategiju u kojoj ucenici kroz debatu, obrazlazu svoje misljenje (M=2.96, SD=0.90),
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primjenjivanje igre uloga u nastavi prirode i drustva (M=3.17, SD=0.89) te strategiju kada

ucenici verbaliziraju faze rjeSavanja problema sebi i drugima (M=3.31, SD=0.82).

Autori Stern 1 Huber (1997) navode da istrazivanja pokazuju kako aktivno ucenje moze biti
ucinkovito ako je pravilno strukturirano. Ucitelj nastavne jedinice treba dobro osmisliti na nacin
da pravilnim strategijama, metodama i postupcima ucenika kognitivno i emotivno motivira te
dovede u situaciju usvajanja sadrzaja, odnosno da ucenje postane aktivni proces. Prema National
Research Council (NRC, 1996., 2000.) istrazivaCka nastava ne podrazumijeva samo
razumijevanje znanstvenih informacija, ve¢ 1 razumijevanje temeljnih razumijevanja 1

sposobnosti za provodenje znanstvenog istrazivanja (Liang i Richardson, 2009).

Tablica 9. Samoprocjena uéitelja o primjeni nastavnih strategija problemskoga u¢enja

Rang Tvrdnje - PROBLEMSKO UCENJE Min. Max. M SD

1. Poticanje ucenika na rjeSavanje problemskih situacija koje su vezane sa 2 5 421 0.67
svakodnevnim zivotom.

2. Poticanje uc¢enika na uocavanje sli¢nosti i razlika izmedu pojedinih 2 5 4.02 0.76
prirodnih i drustvenih procesa i fenomena.

3. Poticanje ucenika da rjeSavaju problem na temelju relevantnih situacija. 2 5 3.83 0.73

4. Stavljanje naglaska na postupak rjeSavanja problema, a ne na rjeSenje. 1 5 3.69 0.83

5. Objasnjavanje strategija rjeSavanja problemskih zadataka u nastavi prirode 1 5 3.69 0.76
i drustva.

6. Uspostavljanje vjestine rjeSavanja problema unutar nekih znacajnih 1 5 3.34 0.77
situacija.

7. Ucenici primjenjuju prirodoznanstvenu metodu pri rjeSavanju zadanog 1 5 3.18 0.77
problema.

8. Ucenici samostalno oblikuju problem istrazivanja na temelju zadane 1 5 294 0.82
situacije.

Total 3.61 055

Rezultati tablice 9. pokazuju da ucitelji problemsko ucenje uglavnom primjenjuju cesto (M=3.61,
SD=0.55). Raspon aritmetickih sredina krece se od 2.94 do 4.21.

Problemska nastava potice najvise oblike u¢enja te se smatra najinovativnijim nac¢inom aktivnog
stjecanja znanja u povijesti obrazovanja (Itkovi¢, 1997; Hung, Jonassen 1 Liu, 2009). Ona potice
ucenikovu samostalnost u procesu analize, promisljanja i rjeSavanja problema te priprema
ucenika da usvojena znanja primjenjuje u svakodnevnom zivotu (Nikoli¢, 2018). Rezultati ovog
istrazivanja pokazuju da ucitelji najceS¢e potiCu ucenike upravo na rjeSavanje problemskih
situacija koje su vezane sa svakodnevnim zivotom (M=4.21, SD=0.67) kao i na uocavanje

slicnosti 1 razlika izmedu pojedinih prirodnih i druStvenih procesa i fenomena (M=4.02,
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SD=0.76). Istrazivanja u razli¢itim podru¢jima potvrdila su da problemska nastava pozitivno
djeluje na postignuc¢a ucenika (Perveen, 2010; Stanisavljevi¢ 1 Puri¢, 2012; Karatas 1 Baki, 2013)
kao 1 da znacajno doprinosi razvoju misljenja visega reda, upravljanju ¢injenicama, pojmovima,

terminologijom 1 postupcima (Nikoli¢, 2018).

Da bi se ucenici osjecali motivirano za rad ucitelji ih cesto (M=3.83, SD=0.73) poticu da
rjesavaju problem na temelju relevantnih situacija te ih povremeno (M=3.18, SD=0.77) navode
da primjenjuju prirodoznanstvenu metodu prilikom rjeSavanja problema §to potvrduje i autorica
Letina (2015) koja navodi da se aktivnim ucenjem treba potaknuti misaoni angazman u kojem se
ispreplicu novi pojmovi 1 ideje te stjeCe znanje neposrednom interakcijom s problemskim
situacijama pomoc¢u kojih ucenik stjeCe vjestine i1 iskustva koje ¢e u buduénosti moci
upotrebljavati u sli¢nim situacijama. U¢itelji koji znaju odgovoriti na probleme na koje nailaze
ucenici, koristec¢i vlastite sposobnosti 1 vjestine, posjeduju vjestine u rjeSavanju problema. Oni
svojim poznavanjem stilova i strategija ucenja uCenika, primjec¢ivanjem 1 reagiranjem na
odredene potrebe ucenika, ubacivanjem odredene doze humora u odredenim situacijama,
koriStenjem pozitivnih strategija suoCavanja sa Skolskim ili Zivotnim problemima oblikuju

humanu nastavu u kojoj se ucenici osje¢aju sigurno i motivirano za rad i uc¢enje (Jurci¢, 2014).

Znatno rjede (M=2.94, SD=0.82) navode ucenike da samostalno oblikuju problem istrazivanja na
temelju zadane situacije iako omogucavanje uc¢eniku da samostalno postavlja osobne ciljeve u
nastavi, osigurava razvijanje osje¢aja samopostovanja i osjecaja utjecajnosti i pripadnosti.

Poticanjem samoutjecajnosti razvija se u uceniku osjec¢aj slobode i odlucivanja.

Autori Karatas i Baki (2013) i autorica Anderson (2009) rjeSavanje problema opisuju kao vaznu
zivotnu vjestinu koja ukljuuje analizu, rasudivanje, tumacenje, predvidanje, promisljanje
procjenu i vrednovanje. Zato ucitelji u nastavi prirode i drustva cesto (M=3.69, SD=0.83)
objaSnjavaju strategije rjeSavanja problemskih zadataka pritom stavljajuci naglasak na postupak

rjeSavanja problema, a ne na rjesenje te objaSnjavaju strategije rjeSavanja problemskih zadataka.

Tako istrazivanje autorica Bori¢ i Skugor (2014) pokazuje da istrazivacka izvanucioni¢ka nastava
razvija sposobnost i vjestinu rjeSavanja problema, a prema autorici Kuhlthau i suradnicima

(2018) priprema ucenike na donoSenje promisljenih odluka i cjeloZivotno u€enje, u nastavi su
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nedovoljno zastupljeni postupci koji poticu aktivno ucenje te jos uvijek prevladava tradicionalan
pristup nastavi (Braici¢, Puranovi¢ i Klasni¢, 2015; Letina, 2016a; Bahat 1 Luksa, 2019) Sto nije

potvrdilo ovo istrazivanje.

Tablica 10. Samoprocjena ucitelja o primjeni nastavnih strategija postavljanja ciljeva i davanja povratnih informacija

Rang  Tvrdnja— POSTAVLJANJE CILJEVA | DAVANJE POVRATNIH Min. Max. M SD
INFORMACIJA

1. Povezivanje novoga gradiva s prethodno usvojenim gradivom. 3 5 4,65 0.54

2. Uvadanje ucenika od poznatoga prema nepoznatom sadrzZaju postupnim 2 5 462 0.57
redoslijedom poucavanja.

3. Postavljanje pitanja ucenicima tijekom nastave kako bi se dobila povratna 1 5 459 0.61
informacija o tome kakvo je znanje ucenika.

4. NaglaSavanje ucenicima §to se od njih zahtijeva i §to trebaju nauditi. 2 5 453 0.62

5. Zavr$avanje sata ponavljanjem novih pojmova i povezivanje s prethodno 2 5 451 0.62
usvojenim pojmovima.

6. Zadanim zada¢ama ucenici ponavljaju nauceno. 2 5 4.48 0.63

7. Radni zadaci u nastavi prate prethodno obradeno gradivo. 2 5 4.47 0.62

8. Najavljivanje novoga gradiva na pocetku sata kako bi ga postupno, kroz 2 5 4.44 0.65
analizu, uéenici usvojili.

9. TraZenje povratnih informacija od ucenika tijekom nastave radi uocavanja 2 5 434 0.71
pogresnih odgovora.

10. Povezivanje prirodoslovnih zakonitosti i sadrzaja sa stvarnim zivotnim 2 5 431 0.66
situacijama.

11. Omogucavanje uc¢enicima dovoljno vremena da isprave pogreske nakon 2 5 430 0.70
svakog rijeSenog zadatka tijekom obrade.

12. Zajednicka analiza pokusa i eksperimenata. 2 5 4.27 0.80

13. Dijeljenje tezega gradiva pri obradi na jednostavnije cjeline. 1 5 4.12 0.76

14. Podsjecanje ucenika na sli¢ne probleme koji su ve¢ rjesavani i njihovo 2 5 411 0.72

modificiranje kako bi ucenici imali bolje razumijevanje prirodoslovnih
procesa i pojava.

15. Kreiranje nastavnih sadrzaja i razgovor o njima na satu prema tekstovima 2 5 4.06 0.73
u udzbeniku i zadacima u radnoj biljeznici.

16. Dobivanje potrebnih informacija pomo¢u metoda za ispravljanje 2 5 3.92 0.77
pogresaka.

17. Zapocinjanje sata ciljanom vjestinom koju ¢e ucenici savladati. 2 5 3.85 0.79

18. Poticanje ucenika da zapisuju korak po korak u procesu rada. 1 5 3.82 0.90

19. Uvodenje novih nacina rjeSavanja problema pomocu poznatih nacina 2 5 3.79 0.74
rjesavanja problema.

20. Provodenje kvizova znanja kako bi ucenici pokazali svoje znanje i dobili 2 5 3.77 0.76
povratnu informaciju o gradivu koje trebaju ponoviti.

Total 425 041

Istrazivanje autorica Andi¢ 1 Vidas (2021) pokazalo je da ucitelji u velikoj mjeri smatraju da
posjeduju odredene kompetencije za implementaciju istrazivackog pristupa u nastavu prirode i
drustva te da prilikom realizacije primjenjuju nastavne metode i oblike rada koji podrazumijevaju

vecu aktivnost ucenika Sto potvrduje i ovo istrazivanje koje je pokazalo da ucitelji ¢esto (M=3.61,
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SD=0.55) primjenjuju problemsko ucenje koje takoder zahtijeva istrazivanje kako bi se rijesio
problem. Autorice jo§ navode kako postoji potreba za dodatnom edukacijom ucitelja jer
realizacija istrazivaCke nastave nije jos uvijek na ocekivano zadovoljavajucoj razini Sto dokazuje
1 istrazivanje autora BraiCi¢, Puranovi¢ 1 Klasni¢ (2015) koji su svojim su istrazivanjem
ustanovili da su u nastavi prirode i drustva nedovoljno zastupljene metode koje poticu iskustveno

1 istrazivacko ucenje unato¢ moguénostima koje pruza taj predmet.

Raspon aritmetickih sredina (Tablica 10.) krece se od 3.77 do 4.65 §to navodi na zakljucak da se
ucitelji u nastavi prirode 1 druStva Cesto koriste strategijama i metodama postavljanja ciljeva 1

davanja povratnih informacija (M=4.25, SD=0.41).

Uloga ucitelja je da organizira, poti¢e, usmjerava ucenika u aktivnom stjecanju znanja. Njegova
zadaca je da osmisli nastavne aktivnosti koje ¢e motivirati svakog ucenika na postizanje
pedagoskih rezultata 1 na samoaktivnost, odnosno potaknuti ga na intelektualne, prakti¢ne ili
senzorne aktivnosti koje su temelj optimalnoga razvoja pojedinca (Matijevi¢ 1 Radovanovi¢,
2011), da koristi opipljive 1 interaktivne materijale te da se sluzi podacima iz primarnih izvora

kako bi ucenici lakSe razumjeli odredene prirodne fenomene (Letina, 2022).

Ovo istrazivanje pokazuje da ucitelji gotovo uvijek koriste induktivne metode; povezuju novo
gradivo s prethodno usvojenim gradivom (M=4.65, SD=0.54) te uvadaju uéenike od poznatoga
prema nepoznatom sadrzaju postupnim redoslijedom poucavanja (M=4.62, SD=0.57). Gotovo
uvijek postavljaju pitanja ucenicima tijekom nastave kako bi dobili povratne informacija o tome
kakvo je znanje ucenika (M=4.59, SD=0.61), naglasavaju ucenicima $to se od njih zahtijeva i §to
trebaju nauciti (M=4.53, SD=0.62), zavrSavaju sat ponavljanjem novih pojmova i povezuju s
prethodno usvojenim pojmovima (M=4.51, SD=0.62), u nastavi zadaju radne zadatke koji prate
prethodno obradeno gradivo (M=4.47, SD=0.62) te zadaju zadace kojima ucenici ponavljaju
nauceno gradivo (M=4.48, SD=0.63). Veoma cesto najavljuju novo gradivo na pocetku sata kako
bi ga postupno, kroz analizu, ucenici usvojili (M=4.44, SD=0.65), ¢esto (M=4.31, SD=0.66)
povezuju prirodoslovne zakonitosti 1 sadrzaje sa stvarnim zivotnim situacijama i traze povratne

informacije od ucenika tijekom nastave radi uocavanja pogresnih odgovora (M=4.34, SD=0.71).
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Da bi postigli djelotvorno poucavanje trebaju prihvacati i podupirati uceni¢ku inicijativu i
autonomiju, kvalitetno se pripremati za nastavu te procjenjivati uceni¢ki napredak tijekom
nastave. Najmanje Cesto se koriste strategije i metode koje vise poti¢u samostalnost i kriticko
razmis$ljanje, kao 1 odvajanje bitnoga od nebitnoga, pa se tako najmanje primjenjuje provodenje
kvizova znanja kako bi ucenici pokazali svoje znanje i dobili povratnu informaciju o gradivu koje
trebaju ponoviti (M=3.77, SD=0.76), uvodenje novih nacina rjeSavanja problema pomocu
poznatih nacina rjeSavanja problema (M=3.79, SD=0.74) te poticanje ucenika da zapisuju korak

po korak u procesu rada (M=3.82, SD=0.90) kako bi osvijestili sam postupak.

Tablica 11. Samoprocjena ucitelja o uporabi komunikacijske i informacijske tehnologije (IKT)

Rang Tvrdnje - UPORABA KOMUNIKACIJSKE | INFORMACIISKE Min. Max. M SD
TEHNOLOGIJE

1. Primjena moguc¢nosti koje nude e-udzbenici. 1 5 3.90 0.92

2. Didakticki oblikovanim rac¢unalnim prikazima ucenici lak$e razumiju 1 5 3.74 0.86
pojedine prirodne procese.

3. Koristenje edukativnih sadrzaja sa interneta za potrebe nastave. 1 5 3.70 0.77

4. Koristenje PowerPoint prezentacije u spoznavanju novih nastavnih 1 5 3.65 0.83
sadrzaja.

5. Primjena racunala za spoznavanje novih nastavnih sadrzaja. 1 5 3.61 0.89

6. Koristenje edukativnih racunalnih igara u nastavi. 1 5 3.22 0.89

7. Spoznavanjem novih nastavnih sadrzaja uenici se sluze racunalom i 1 5 3.09 0.87
internetom.

8. Izrada PPT prezentacije na zadanu temu u nastavi prirode i drustva. 1 5 2.84 1.03

9. Zadavanje zadaca koje trebaju izraditi sluzeéi se internetom. 1 5 2.78 0.80

10. Provodenje uc¢enja pomoc¢u mobitela. 1 5 1.71 0.84

Total 3.22 0.52

Raspon aritmetickih sredina (Tablicall.) krece se od 1.71 do 3.90. Najrjede koriStene strategije i
metode aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva su uporaba i koriStenje komunikacijske i
informacijske tehnologije (M=3.22, SD=0.52) sto je i ocekivano obzirom da mnoge $kole nemaju
komunikacijsku 1 informacijsku tehnologiju na raspolaganju. U danasnjem informacijskom dobu
izazov Skolama je da pripreme ucenike za Zivot 1 rad u tehnoloSkom okruZenju bogatom
informacijama (Kulthau, Maniotes 1 Caspari, 2019). ,,Odgovaraju¢a uporaba informacijsko-
komunikacijske tehnologije pomaze ufenicima da steknu ideju o alatima za ucenje koje mogu
koristiti za razvoj sposobnosti upravljanja znanjem* (Jaleel 1 Verghis, 2015: 11). Ovo istraZivanje
pokazuje da ucitelji najradije koriste moguénosti koje nude e-udzbenici (M=3.90, SD=0.92),
didakticki oblikovane ra¢unalne prikaze (M=3.74, SD=0.86) i edukativne sadrzaje s interneta za
potrebe nastave (M=3.70, SD=0.77). Cesto koriste PowerPoint prezentacije u spoznavanju novih

nastavnih sadrzaja (M=3.65, SD=0.83) i primjenjuju racunala za spoznavanje novih nastavnih

133



sadrzaja (M=3.61, SD=0.89). Prema autoricama Jaleel i Verghis (2015) informacijska tehnologija
Sirenjem znanja olakSava praksu upravljanja znanjem, poboljSava kreativnost i pomaze u procesu
stvaranja znanja, pa ucitelji pomocu multimedijske tehnologije mogu ucenicima prenijeti 1
podijeliti vrijedna znanja, mogu kontinuirano pratiti napredak svakog ucenika, slati materijale,

otvarati virtualne uc¢ionice i sl.

Rezultati ovog istrazivanja pokazuju da ucitelji povremeno koriste edukativne racunalne igre u
nastavi (M=3.22, SD=0.89) te se pri spoznavanju novih nastavnih sadrzaja ucenici sluze
racunalom i internetom (M=3.09, SD=0.87). Ucitelji u ovom istrazivanju povremeno Koriste
metodu izrade PPT prezentacije na zadanu temu u nastavi prirode i drustva (M=2.84, SD=1.03).
Najrjede provode ucenje pomoc¢u mobitela (M=1.71, SD=0.84), a jedan od razloga moze biti taj
da u toj dobi nemaju svi ucenici svoje mobitele. Rijetko se zadaju zadace koje trebaju izraditi
sluze¢i se internetom (M=2.78, SD=0.80), jer svi ucenici nisu dovoljno informati¢ki pismeni.
Naime, informatika je izborni predmet u primarnom obrazovanju. Zaklju€ak je da, obzirom na
dozivljavanje svijeta kroz digitalne medije, uporabom IKT-a u nastavi prirode i drustva ucitel]
moze povecati motivaciju i interes uc¢enika za ucenje, a posljedi¢no i za razumijevanje i pamcenje
sadrzaja prirodnih znanosti §to dokazuju i rezultati istrazivanja autorica Kadum, Ruzi¢-Baf i
Cabraja (2022) koji pokazuju da tablet u nastavi ne moZe zamijeniti klasi¢ne udZbenike, ali

pridonosi uspjehu ucenika.

Globalnim promjenama kao i promjenama zahtjeva trziSta u€enici se trebaju pripremiti za
buduénost kroz razvoj osobnih kompetencija i kroz pripremu za moguca zanimanja u buduénosti.
Autorica Letina (2015¢) provela je istrazivanje na temu Racunalom podrzana nastava prirode 1
drustva koje je pokazalo da uditelji imaju pozitivno misSljenje o primjeni racunala u nastavi
prirode i1 druStva. Autorica Borsos i suradnice (2020) provele su istrazivanje o stavovima ucitelja
razredne nastave o uporabi IKT-a u nastavi prirodoslovlja u Hrvatskoj, Madarskoj, Srbiji i
Spanjolskoj. Ugitelji su procijenili da su IKT uredaji vazni u nastavi, da je takva nastava
uspjesnija, da u€enici uzivaju u nastavi u kojoj je koriStena IKT, veseli ih $to su aktivni sudionici
u nastavi te da je za njih takva nastava uzbudljivija od frontalne nastave u kojoj pasivno sjede 45
minuta. Sli¢ni rezultati dobili su se 1 u drugim istraZivanjima u kojima su ucitelji potvrdili da

digitalni mediji pozitivno djeluju na motivaciju, postignuca i kompetencije ucenika, na razvoj
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visih oblika misljenja kod ucenika i na individualizaciju ucenja (Letina i Filko, 2012; Kadum,

Ruzi¢-Baf i Cabraja, 2022).

Tablica 12. Deskriptivna statistika usporedbe ucestalosti primjene odredenih oblika aktivnoga ucenja kod ucitelja

Rang Subskale Min.  Max. M SD
1. Postavljanje ciljeva i davanje povratnih informacija 3 5 4,25 0.41
2. Komunikacijske vjestine i vjeStine ucenja 2 5 3.66 0.49
3. Problemsko ucenje 2 5 3.61 0.55
4. Suradnicko uéenje 2 5 3.38 0.49
5. Uporaba komunikacijske i informacijske tehnologije 1 5 3.22 0.52

Od pet ispitanih subskala nastavnih strategija i metoda aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva u ovom istrazivanju (Tablica 12.), ucitelji najceS¢e koriste nastavne strategije i metode
postavljanja ciljeva i davanja povratnih informacija (M=4.25, SD=0.41), a najrjede uporabu
informacijske i komunikacijske tehnologije (M=3.22, SD=0.52). Rezultati istrazivanja autorica
Buljubasi¢ Kuzmanovi¢ i Petrovi¢ (2014) pokazuju da problemsko poucavanje, projektna i
izvanucionicka nastava zauzimaju najnize rangove primjene, istrazivanje autorica Bahat i Luksa
(2019) pokazalo da je primjena strategija aktivnhog ucenja povremena, a rezultati ovog
istrazivanja pokazali su da ucitelji ¢esto koriste nastavne strategije i metode aktivnoga ucenja u
nastavi prirode i drustva (M=3.73, SD=0.37) $to daje nadu da su se pocele nazirati neke pozitivne

promjene.

Kako bi ucitelji kvalitetno poucavali prirodoslovlje istrazivacki usmjerenom nastavom NRC
(National Research Council — dokument o standardima u prirodoslovnom obrazovanju, 2012) je
odredio temeljne faktore za uciteljevo razumijevanje znanstvenog istrazivanja: iskustvo ucitelja u
istrazivanju 1 istraZzivackom ucenju u prirodoslovnim predmetima ste€eno tijekom vlastitog
obrazovanja §to dovodi do razumijevanje procesa istrazivacki usmjerene nastave i uocavanja
njezinih moguénosti u poucavanju, ulaganje u osobno profesionalno usavrSavanje u s naglaskom

na istrazivacki usmjerenu nastavu kao 1 prakticiranje cjelozivotnog istrazivanja.

Prema autorici Letina (2022) glavni ¢imbenici koji sprjecavaju ucitelje u primjeni istrazivacke
nastave, a koje su naveli Costenson i Lawson (1986) su nezrelost ucenika, nedovoljna osobna
kompetentnost za provodenje takve nastave, nedovoljna administrativna podrSka uprave Skole,
financiranje materijala potrebnog za istrazivanje, neugodan osjecaj pri provodenju istrazivacke

nastave, vremenska i strukturna zahtjevnost koju zahtijeva oblikovanje kvalitetne istrazivacke
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nastave, obveza ucitelja da u nastavi realiziraju veliku koli¢inu sadrzaja koji je propisan

nastavnim kurikulumom.

2.1.1. Usavrsavanje ucitelja kao pozitivan prediktor primjene nastavnih strategija aktivnoga
ucenja u nastavi prirode i drustva

Kako bi se ispitala to¢nost prve podhipoteze (H1.1.) kojom je pretpostavljeno da ucitelji koji su
se stru¢no usavrSavali u sklopu teme o provodenju nastavnih strategija aktivnoga ucenja u
posljednjih pet godina, viSe primjenjuju nastavne strategije aktivnoga ucenja, izracunat je
Spearmanov koeficijent korelacije izmedu varijabli obzirom da je jedna varijabla kategorijalna,

pa nije bilo moguce koristiti Pearsonov koeficijent korelacije.

Tablica 13. Pregled izlaznih rezultata Spearmanove korelacijske analize

Spearman's rho Usavr$avanje Primjena
Usavr$avanje Koeficijent korelacije Sig. 1.000 -.184**

dvosmijerni . .002

N 290 290

Primjena Koeficijent korelacije Sig. -.184** 1,000

dvosmijerni .002 .

N 290 290

** korelacija statisticki znac¢ajna na razini 0.01 (dvosmjerni test)

Rezultati (Tablica 13.) su pokazali negativnu i nisku povezanost usavrsavanja u sklopu teme o
provodenju nastavnih strategija aktivnoga ucenja s primjenom tih istih strategija u nastavi prirode
i drustva, Sto potvrduje koeficijent korelacije koji je znaajan (r= -.184, p<.01) ¢ime nije
potvrdena hipoteza. Prethodna hipoteza je pokazala da ucitelji Cesto koriste nastavne strategije i
metode aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva (M=3.73, SD=0.37), a 77,9 % ispitanika se

stru¢no usavrsavalo tijekom posljednjih pet godina.

Autorice Golo$ i Medar (2018) istrazivanjem su potvrdile znaajnu povezanost izmedu struc¢nog
usavrSavanja ucitelja 1 kvalitete nastavnog procesa. Istrazivanje Supovitz 1 Turner (2000)
pokazuje da je nastavna praksa koja se temelji na istrazivanju u razredu snazno povezana s
kvantitetom profesionalnoga razvoja ucitelja, jer se ucitelji suocavaju s mnogim pedagoSkim,
didaktickim 1 organizacijskim potesko¢ama u istrazivackoj nastavi (Kim i Tan, 2011). Ucitelji s
jacim teorijskim znanjem o sadrzaju prirodoslovlja ¢es¢e upotrebljavaju istrazivacku nastavu dok
ucitelji sa slabijim sadrzajnim znanjem naginju tradicionalnim strategijama poucavanja (Kim i

Tan, 2011). Isti autori navode kako ucitelji sa slabim temeljnim znanjem o predmetu, u usporedbi
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s uciteljima koji posjeduju dobra temeljna znanja, manje primjenjuju istrazivacku nastavu u

prirodoslovlju.

Uciteljima koji imaju dobro temeljno znanje o predmetu, koje nije dovoljno za ucinkovito
poducavanje prirodoslovlja, potrebno je 1 znanje koje spaja pedagoSko znanje sa poznavanjem
predmeta, pa je fokus u obrazovanju ulitelja usmjeren na pedagosko poznavanje sadrzaja
(Avraamidou i Zembal-Saul, 2010; Davis, 2006). Istrazivaci (Loughran, Mullhall i Berry, 2008;
Nilsson i Loughran, 2011) su proucavali odnos kompetencija ucitelja (koli¢ina i kvaliteta) u
uciteljskoj praksi i pri ucenju u¢enika (Hanuscin, Lee 1 Akerson, 2010; Rohaan 1 sur., 2008) te su
zakljucili da uvjerenja 1 znanja ucitelja o poucavanju i1 ucenju utjeCu na odluke o organizaciji

aktivnosti, o koristenju kurikuluma i udzbenika, o sadrzaju zadaca i vrednovanju ucenika.

Provodenjem stru¢nog usavrSavanja pomocu razliitth metoda 1 oblika rada ucitelje se
osposobljava za djelotvorno sudjelovanje u promjenama. Ucitelj unapreduje edukaciju na nacin
da postane svjestan svoje prakse, kriti¢an prema njoj 1 spreman na promjene. Preobrazba ucitelja 1
razvoj Skole su usko povezani (Bates i Townsend, 2007). Prioritet obrazovnog sustava je
poboljsanje kvalitete i motivacije ucitelja. Prema autoru Delors i suradnicima (1998) u mjere za
unapredenje ucitelja spadaju selektivan odabir i poboljSanje pocetnog obrazovanja ucitelja,
selekcija 1 usavrSavanje profesora koji obrazuju buduce ucitelje, kvalitetnije usavrSavanje ucitelja
prakticara, poticajan nadzor rada ucitelja, uspjesnije upravljanje Skolama, sustavno osiguravanje
kvalitetnog nastavnog materijala i opreme, stvaranje privlac¢nijih i boljih radnih uvjeta.
Obrazovanje ucitelja treba podrazumijevati kao otvoren, cjelovit, dinamican i trajan proces u

kojem ¢e pojedini pristupi i sadrzaji biti razli¢ito dimenzionirani (Hrvati¢, 2008).

,Skola mora biti ¢imbenik uspjeha svakog ucenika® (Bezi¢, 2003: 29) $to uvjetuje posebno
obrazovanje ucitelja jer je njihova uloga psiholoski i socijalno veoma delikatna u potrazi za
najucinkovitijim sredstvima kako bi svaki pojedinac postigao svoj maksimum bez stresa (Bezi¢,
2003). Pedagosko poznavanje sadrzaja je konceptualizirao Shulman (1986b) kao znanje o
nastavnom predmetu ukljucujuéi ,najjaCe analogije, ilustracije, primjere, objasSnjenja 1
demonstracije u jednoj rijeCi, nacini predstavljanja i formuliranja subjekta koji ga Ccine

razumljivim za druge* (Alake-Tuenter, 2013: 15).
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Uzrok slabosti odgojno-obrazovnog sustava lezi u loSem obrazovanju uditelja (Mlinarevié¢ i
Bori¢, 2007). Prema izvjeS¢u Drzavnog zavoda za statistiku broj ucitelja razredne nastave u sk.
godini 2019./2020. bio je 12506.? Veéina tih uditelja je $kolovana na paradigmi didaktike
nastave usmjerene na ucitelja koja je usmjerena na to kako 1 Sto trebaju raditi ucitelji, jer u€enici
trebaju uciti (Matijevi¢, 2010). Zato je od iznimne vaznosti paralelno s mijenjanjem Skolskog
sustava razvijati 1 usavrSavati kompetencije ucitelja jer njihova uloga postaje sve sloZenija, a
zahtjevi vezani uz profesionalnost, odgovornost, kompetencije i posvecenost poslu postaju sve
veci. Kako bismo dobili drustvo temeljeno na znanju treba preobraziti obrazovni model koji
pociva na pocetnom osposobljavanju u kontinuirano usavr$avanje i pripremanje za druStveno-

profesionalnu integraciju i sloZeni individualni razvoj.

2.1.2. Razlika u ucestalosti primjene strategija aktivnoga u¢enja u odnosu na razred

Druga podhipoteza (H1.2.) pretpostavlja da se ucitelji koji poucavaju u tre¢em 1 ¢etvrtom razredu
(N=124) razlikuju u ucestalosti primjene strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva od

ucitelja koji poucavaju u prvom i drugom razredu (N=136).

Kako bi se izracunala razlika u ucestalosti primjene strategija aktivnoga ucenja, podhipoteza je
provjerena pomocu t-testa za nezavisne uzorke. Najprije su se usporedile kriterijske varijable
ucitelja treCeg 1 Cetvrtog razreda i uclitelja prvog i drugog razreda pomocu Levenovog testa

jednakosti varijanci.

Tablica 14. Levenov test jednakosti varijanci

Levenov test jednakosti varijanci

F P
2.623 107

Primjena strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva

Levenov test jednakosti varijanci (F=2.623, p>.05) nije statisticki znacajan (Tablica 14.) sto
implicira da nije naruSena pretpostavka homogenosti varijanci. Zatim se pristupilo izraunavanju

t-testa za nezavisne uzorke $to je prikazano u tablici br. 13.

12 Dostupno na: https://www.dzs.hr/Hrv_Eng/publication/2021/08-01-02_01_2021.htm (pristupljeno 20.6.2022.)
138


https://www.dzs.hr/Hrv_Eng/publication/2021/08-01-02_01_2021.htm

Tablica 15. Usporedba uciteljske procjene ucestalosti primjene strategija aktivnoga ucenja u nastavi PID s obzirom

na razred u kojem rade

Varijabla Razred N M SD t p

Primjena strategija aktivnoga uéenja u 1.1 2. razred 136 3.74 0.38

nastavi prirode i drustva 269 788
3.i4.razred 124 3.73 0.35

T-test (Tablica 15.) potvrduje da nema znacajne razlike (t=.269 df=258, p>.05) u primjeni
strategija aktivnoga ucenja izmedu ucitelja koji poucavaju u prvom i drugom razredu (M=3.74,
SD=0,38) i ucitelja koji poucavaju u tre¢em i ¢etvrtom razredu (M=3.73, SD=0.35). Na temelju

dobivenih rezultata hipoteza se odbacuje.

Promisljaju¢i o ovim rezultatima nametnulo se pitanje postoji li razlika u ucestalosti primjene
strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva izmedu ucitelja koji rade u podru¢nim
Skolama koje se nalaze uglavnom u ruralnim sredinama i ucitelja koji rade u maticnim $kolama
koje se nalaze uglavnom u urbanim sredinama. Pretpostavka je da ucitelji u podru¢nim Skolama,
obzirom na okolinu u kojoj se nalaze, viSe provode strategije aktivnog uéenja poput npr.
istrazivaCke izvanucionicke nastave. lako u ovom istrazivanju to nije bio istrazivacki problem,
jednosmjernom analizom varijance (ANOVA) utvrdilo se da nema statisti¢cki znacajne razlike
izmedu te dvije grupe ispitanika. To je potvrdilo i istraZivanje autorice Zic (2020) koje je takoder
pokazalo da nema statisticki znacCajne razlike u ucestalosti primjene suvremenih metoda
poucavanja izmedu ucitelja iz urbanih 1 ruralnih sredina, ali je pokazalo da ucitelji iz urbanih
sredina u odnosu na ucitelje iz ruralnih sredina ceSce koriste tehnologiju u poucavanju

prirodoslovnih sadrzaja.

2.1.3. Razlika u primjeni nastavnih strategija aktivnog u¢enja s obzirom na godine radnoga
iskustva ucitelja

Podhipotezom H1.3. se utvrdilo postoji li razlika u primjeni nastavnih strategija aktivnog ucenja

izmedu ucitelja s viSe godina radnoga iskustva i ucitelja s manje godina radnoga iskustva.
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Tablica 16. Primjena nastavnih strategija s obzirom na godine radnoga iskustva

Godine radnoga iskustva N M SD Min. Max.
0do5 18 3.59 .34 3 4
6 do 10 30 3.77 .33 3 5
11 do 15 24 3.69 .33 3 4
16 do 20 49 3.75 .34 3 4
21do 25 34 3.65 .39 3 4
vise od 25 135 3.77 40 3 5
UKUPNO 290 3.73 37 3 5

U tablici 16. raspon aritmetickih sredina krece se od 3.59 do 3.77 $to upucuje na sli¢nu ucestalost
primjene nastavnih strategija aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva uditelja s vise godina
radnoga iskustva i ucitelja s manje godina radnoga iskustva. Rezultati pokazuju da medu
uciteljima koji imaju izmedu 6 1 10 godina radnoga iskustva i medu uciteljima koji imaju vise od
25 godina radnoga iskustva ima ucitelja koji Cesto primjenjuju nastavne strategije aktivnog

ucenja u nastavi prirode i drustva.

Rezultati Levenova testa o jednakosti varijanci ukazuju da nije naruSena pretpostavka o
homogenosti varijanci (F=0.811, p>0.05) te implicira da se varijance ne razlikuju statisticki

znacajno.

Tablica 17. Rezultati ANOVE za primjenu nastavnih strategija obzirom na godine radnoga staza

primjena SS df MS F p
izmedu grupa 0.856 5 0.171 1.243 .289
unutar grupa 39.096 284 0.138

ukupno 39.952 289

Legenda: SS — zbroj kvadrata; df — stupnjevi slobode; MS — srednji kvadrat; F — rezultat F-omjera; p — stupanj znacajnosti

Na temelju rezultata jednosmjerne analize varijance (Tablica 17.) zakljucak je da nema statistic¢ki
znacajnih razlika u ucestalosti primjene nastavnih strategija aktivnog ucenja izmedu ucitelja s
viSe godina radnoga iskustva i uéitelja s manje godina radnoga iskustva (F(5,284)=1.24, p>.05),
pa se postavlja pitanje je li u meduvremenu formalno obrazovanje na uiteljskim studijima
postalo kvalitetnije u smislu bolje pripreme buducih ucitelja za primjenu strategija aktivnog

ucenja.

Rezultati istrazivanja koje je provela autorica Letina (2015b) pokazuju kako iskusniji i stariji
ucitelji CeSce primjenjuju konstruktivistiCke pristupe. Rezultati istrazivanja koje je provela
autorica Vlahek (2016) pokazali su da ucenici koji imaju ucitelje s vise godina radnoga iskustva s
manje poteskoca usvajaju nastavne sadrzaje, osjecaju vec¢u povezanost u svom razrednom odjelu i
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percipiraju vece zadovoljstvo u razrednom odjelu. Autorica Sauceda (2017) je svojim
istrazivanjem utvrdila da uciteljska diploma i godine radnog iskustva imaju pozitivan utjecaj na

uceni¢ka matematic¢ka ostvarenja.

2.2. Samoprocjena studenata o primjeni nastavnih strategija aktivnoga ucenja
u nastavi prirode i drustva

Druga hipoteza (H2) pretpostavlja kako studenti procjenjuju da ¢e Cesto primjenjivati strategije
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drusStva, pa je procjena ucestalosti primjene nastavnih
strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i1 drustva iz perspektive studenata uciteljskog studija
ispitana na isti na¢in kao i kod ucitelja. Kao Sto je ve¢ navedeno, upitnici su bili jednaki i1 za
ucitelje 1 za studente. Upitnik za ispitivanje ucestalosti primjene nastavnih strategija i metoda
aktivnog ucenja u nastavi prirode je podijeljen na pet subskala te je tako prikazan pomocu

deskriptivne statistike.

Tablica 18. Samoprocjena studenata o buducoj primjeni nastavnih strategija suradni¢kog uéenja

Rang Tvrdnje — SURADNICKO UCENJE Min.  Max. M SD
1. Medusobna suradnja ucenika i razgovor o mogucim rjeSenjima. 3 5 439 0.63
2. Zajednicko pronalazenje rjeSenja zadanog problema. 2 5 4.16 0.65
3. Izmjena razmisljanja kroz raspravu i obrazlozenje ideja tijekom nastave u 1 5 400 0.76
paru.
4 Nagradivanje dobroga rada grupe u suradni¢kom okruzenju. 1 5 3.84 0.81
5. Ucenici samostalno istrazuju neku temu u suradni¢kom okruZenju. 2 5 358 0.73
6 Ucenje u heterogenim grupama. 1 5 354 0.73
7 Nagradivanje individualnoga zalaganja ucenika unutar suradni¢kog 1 5 344 102
udenja u grupi.
8. Jedan ucenik poucava drugoga. 1 5 317 0.74
9. Ucenje u homogenim grupama. 1 5 3.04 0.77
Total 3.68 0.42

Procjena studenata (Tablica 18.) je da ¢e strategije suradnickog ucenja koristiti ¢esto (M=3.68,
SD=0.42). Ono §to je zanimljivo je da su se studenti, isto kao i ucitelji, izjasnili da ¢e najcesce
primjenjivati medusobnu suradnju uéenika i razgovor o mogu¢im rjeSenjima (M=4.39, SD=0.63)
i zajedni¢ko pronalaZenje rjeSenja zadanog problema (M=4.16, SD=0.65), a najmanje, odnosno
povremeno ¢e primjenjivati nastavne strategije u kojima jedan ucenik poucava drugoga (M=3.17,
SD=0.74) i ucenje u homogenim grupama (M=3.04, SD=0.77). Studenti takoder procjenjuju
vaznost izmjene razmis$ljanja kroz raspravu i obrazloZenje ideja tijekom nastave u paru (M=4.00,

SD=0.76), nagradivanje dobroga rada grupe u suradnickom okruzenju (M=3.84, SD=0.81),
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samostalno istrazivanje ucenika neke teme u suradnickom okruzenju (M=3.58, SD=0.73) kao i
ucenje u heterogenim grupama (M=3.54, SD=0.73) te procjenjuju da ¢e Cesto provoditi ove
nastavne strategije. Nagradivanje individualnoga zalaganja uc¢enika unutar suradnickog ucenja u

grupama (M=3.44, SD=1.02) procjenjuju da ¢e povremeno primjenjivati.

Navedeni rezultati upucuju na to da se ve¢ na studiju obraca pozornost na vaznost suradnickog
ucenja kao i na sastavljanje grupa u kojima ¢e biti ucenici razli¢itih sposobnosti i osobnosti kako
bi se naucili uvazavanju, toleranciji i medusobnoj suradnji. Autor Bezen (2008) opisuje
metodicka znanja kao sinergiju znanja o poucavanju 1 ucenju ucenika i stru¢nog znanja (sadrzaja)
predmeta Cija je svrha ucinkovito ostvarivanje ishoda u¢enja. Ona se stjeCu tijekom inicijalnog
obrazovanja slusanjem metodic¢kih predmeta i odrzavanjem metodic¢kih vjezbi, a promjene koje
se dogadaju u odgojno-obrazovnom sustavu kao i nove spoznaje u podrucju obrazovnih znanosti
zahtijevaju njihovo permanentno razvijanje i usavrSavanje (Letina, 2022). Ista autorica navodi da
metodicka znanja, Ciji su preduvjet znanja iz pedagogijskih znanosti 1 sadrzajna znanja
supstratnih znanosti, podrazumijevaju znanja o primjeni postupaka i metoda ucenja i poucavanja
koje omogucavaju ucenicima postizanje zadanih ishoda te na koji nacin prilagoditi sadrzaje
ucenja psihofizickim obiljezjima dobi ucenika. U istrazivackoj nastavi ucitelji pocCetnici Cesto
brinu o gubitku kontrole u procesu poucavanja kojega izjednacavaju s ucenjem te misle da

ucenici nec¢e nauditi ono Sto oni nisu izrekli (Cindri¢, 2006; prema Letina, 2022).

Studenti procjenjuju (Tablica 19.) da ¢e komunikacijske vjestine i vjestine ucenja primjenjivati
cesto (M=3.94, SD=0.45). Procjene o primjeni najeS¢e 1 najrjede nastavne strategije opet su
istovjetne uciteljima, pa tako procjenjuju da ¢e gotovo uvijek primjenjivati strategije u kojima
ucenici postavljaju pitanja kada se pojave poteskoce ili nesporazumi (M=4.70, SD=0.55) Sto
najcesce primjenjuju i ucitelji, a jedinu strategiju koju procjenjuju da ¢e koristiti povremeno u
kojoj ucenici kroz debatu obrazlazu svoje misljenje (M=3.44, SD=0.83) najmanje upotrebljavaju
1 ucitelji. Medutim, dok ucitelji veCe znaCenje pridaju nastavnim strategijama kao S$to su
poducavanje ucenika kako trebaju uciti, objaSnjavanje ucenicima koja ¢e znanja ste¢i kroz
odredene aktivnosti u nastavi prirode i drustva te naglaSavanje vaznosti tih znanja, studentima je
vaznije da ucenici obrazlazu svoje stavove (M=4.51, SD=0.65) te da koriste i primjenjuju
pojmove usvojene na nastavi prirode i drustva (M=4.36, SD=0.69) ¢ime se da naslutiti kako

studenti viSe naginju suvremenoj nastavi. Moze se primijetiti da studenti procjenjuju da ¢e cesce
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primjenjivati komunikacijske vjestine i vjeStine uc¢enja nego Sto to Cine ucitelji u praksi, pa bi
zanimljiva tema nekog buduceg istrazivanja bila je li u pitanju njihovo neiskustvo ili se

osuvremenilo obrazovanje buducih ucitelja.

Tablica 19. Samoprocjena studenata o budu¢oj primjeni komunikacijskih vjestina i vjestina ucenja

Rang Tvrdnje —- KOMUNIKACIJSKE VJESTINE I VIESTINE UCENJA Min. Max. M SD

1. Ucenici postavljaju pitanja kada se pojave poteskoce ili nesporazumi. 2 5 470 0.55

2. Ucenici obrazlazu svoje stavove. 2 5 451 0.65

3. Ucenici koriste 1 primjenjuju pojmove usvojene na nastavi prirode i 2 5 436 0.69
drustva.

4. Ucenici rabe svoja osjetila kako bi istrazili prirodne fenomene. 1 5 412 0.89

5. Poducavanje ucenika kako trebaju uditi. 1 5 4.08 0.79

6. Objasnjavanje ucenicima koja ¢e znanja stec¢i kroz odredene aktivnosti u 1 5 3.99 084
nastavi prirode i drustva te naglaSavanje vaznosti tih znanja.

7. Ucenici pisu ili usmeno izrazavaju svoja opazanja tijekom promatranja 2 5 3.98 0.79
nekog procesa ili eksperimenta.

8. Rasprava i verbalizacija tijekom procesa rjeSavanja problema. 1 5 391 081

9. Ucenici zapisuju zapazanja o tome §to se dogada u procesu istrazivanja ili 2 5 3.90 0.82
rjeSavanja problema.

10. Ucenici sudjeluju u projektima vezanima uz nastavu prirode i drustva. 1 5 3.78 0.83

11. Objasnjavanje strategije rjeSavanja problemskih zadataka ucenicima. 1 5 3.70 0.84

12. Isticanje primjene razli¢itih nacina prikazivanja podataka: rije¢ima, 2 5 3.68 0.88
tablicama, grafovima i simbolima tijekom nastave prirode i drustva.

13. Primjenjivanje igre uloga u nastavi prirode i drustva. 2 5 3.67 0.91

14. Ucenici prezentiraju svoje uratke pred razredom u pisanom i usmenom 2 5 3.63 0.71
obliku.

15. UCcenici verbaliziraju faze rjeSavanja problema sebi i drugima. 1 5 3.62 0.76

16. Ucenici kroz debatu obrazlazu svoje misljenje. 1 5 344 0.83

Total 3.94 045

Napredak odgojno-obrazovnoga sustava ovisi o kompetencijama ucitelja, a kvalitetno
obrazovanje zanimljivom i aktivhom nastavom dovodi do kvalitetnog drustva. Zato je veoma
vazno paralelno s mijenjanjem Skolskog sustava razvijati i usavrSavati kompetencije ucitelja te
osuvremeniti obrazovanje buducih ucitelja kako bi ih se pripremilo za ulogu ucitelja kao
akcijskog istrazivaca, motivatora, partnera u ucenju koji ¢e kontinuirano unapredivati odgojno-

obrazovnu praksu primjenom suvremenih nastavnih strategija i metoda.

Studenti procjenjuju (Tablica 20.) da ¢e Cesto primjenjivati strategije problemskoga ucenja
(M=3.95, SD=0.53). Njihova samoprocjena se gotovo podudara sa samoprocjenom ucitelja koji
su prakticari. Studenti procjenjuju kako ¢e gotovo uvijek poticati uCenike na rjeSavanje
problemskih situacija koje su vezane sa svakodnevnim zivotom (M=4.49, SD=0.61), a najmanje

Cesto Ce koristiti strategije gdje ucenici samostalno oblikuju problem istrazivanja na temelju
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zadane situacije (M=3.55, SD=0.83) i gdje primjenjuju prirodoznanstvenu metodu pri rjesavanju
zadanog problema (M=3.61, SD=0.83). Cesto ¢e poticati u¢enike na uo¢avanje sliénosti i razlika
izmedu pojedinih prirodnih i1 druStvenih procesa i fenomena (M=4.13, SD=0.77), da rjeSavaju
problem na temelju relevantnih situacija (M=4.04, SD=0.70), stavljati naglasak na postupak
rjeSavanja problema, a ne na rjeSenje (M=4.10, SD=0.75). | za ostale nastavne strategije vezane
uz problemsko ucenje procijenili su da ¢e ih ¢esto primjenjivati Sto daje zakljuciti da su na studiju
metodicki dobro pripremljeni za buduéi rad u praksi. Medutim, pitanje je jesu li dovoljno

kompetentni za u¢inkovitu organizaciju istrazivacke nastave.

Tablica 20. Samoprocjena studenata o buducoj primjeni nastavnih strategija problemskoga ucenja

Rang Tvrdnja— PROBLEMSKO UCENIJE Min. Max. M SD

1. Poticanje ucenika na rjeSavanje problemskih situacija koje su vezane 3 5 4.49 0.61
sa svakodnevnim Zivotom.

2. Poticanje ucenika na uocavanje sli¢nosti i razlika izmedu pojedinih 1 5 4.13 0.77
prirodnih i drustvenih procesa i fenomena.

3. Stavljanje naglaska na postupak rjeSavanja problema, a ne na rjesenje. 2 5 4.10 0.75

4. Poticanje ucenika da rjesavaju problem na temelju relevantnih 2 5 4.04 0.70
situacija.

5. Uspostavljanje vjestine rjeSavanja problema unutar nekih znacajnih 2 5 3.85 0.70
situacija.

6. Objasnjavanje strategija rjeSavanja problemskih zadataka u nastavi 1 5 3.84 0.89
prirode i drustva.

7. Ucenici primjenjuju prirodoznanstvenu metodu pri rjeSavanju zadanog 1 5 3.61 0.83
problema.

8. Ucenici samostalno oblikuju problem istrazivanja na temelju zadane 2 5 3.55 0.83
situacije.

Total 3.95 0.53

Autorica Letina (2022) navodi kako je potvrdena povezanost izmedu kvalitete i kreativnosti u
oblikovanju istrazivacki usmjerene nastave na metodickim kolegijima na uliteljskom studiju 1
uspjeha studenata na ispitima iz prirodoslovnih kolegija, pa je u programima uciteljskih studija
potrebna snaznija integracija spoznaja iz pedagosko-psiholosko-metodi¢kog podrucja i iz
podrucja prirodnih i drustvenih znanosti. Razne studije su pokazale pozitivne ucinke istrazivacke
nastave koja je usmjerena na poucavanje i ucenje prirodoslovlja, na stavove i uvjerenja buducih
ucitelja o ucenju 1 poucavanju znanosti, na razumijevanje prirode znanosti kao i na njihovu
izvedbu nastave u razredu (McGinnis i sur., 2002; Adamson i sur., 2003; Eshach, 2003; Haefner i
Zembal-Saul, 2004; Richardson i Liang, 2008). Autorica Letina (2022: 70) na osnovu pregleda

dostupne literature zakljucuje ,,kako suvremeno obrazovanje buducih uclitelja treba studentima

144



omoguciti iskustvo istrazivanja iz razliCitih perspektiva kako bi izgradili cjelovitu sliku o tome

Sto istrazivacko ucenje jest 1 kako ga uc¢inkovito organizirati®.

Istrazivanja pokazuju da buduéi ucitelji koji su se bavili znanstvenim istrazivanjem bolje

razumiju znanost i znanstvena istrazivanja te prihvacaju pristupe poucavanju prirodoslovlja

kojima poti¢u ucenike na pitanja o znanstvenim fenomenima (Haefner i Zembal-Saul, 2004).

Studija koju su proveli Enochs, Scharmann i Riggs (1995) utvrdila je da je veca vjerojatnost da ¢e

bududi ucitelji provoditi nastavu temeljenu na aktivnostima ako su na studiju imali znanstveno

poducavanje 1 bili samoucinkoviti (Richardson i1 Liang, 2008).

Tablica 21. Samoprocjena studenata o primjeni nastavnih strategija, postavljanja ciljeva i povratnim informacijama

Rang Tvrdnja— POSTAVLJANJE CILJEVA | DAVANJE POVRATNIH Min. Max. M SD
INFORMACIJA

1. Povezivanje novoga gradiva s prethodno usvojenim gradivom. 2 5 4.63 0.63

2. Postavljanje pitanja ucenicima tijekom nastave kako bi se dobila povratna 3 5 4.56 0.66
informacija o tome kakvo je znanje ucenika.

3. Uvadanje ucenika od poznatoga prema nepoznatom sadrzaju postupnim 2 5 4.52 0.66
redoslijedom pouéavanja.

4, ZavrSavanje sata ponavljanjem novih pojmova i povezivanje s prethodno 1 5 4.48 0.75
usvojenim pojmovima.

5. NaglaSavanje u¢enicima §to se od njih zahtijeva i Sto trebaju nauciti. 2 5 4.38 0.76

6. Trazenje povratnih informacija od ucenika tijekom nastave radi uocavanja 1 5 4.37 0.74
pogresnih odgovora.

7. Povezivanje prirodoslovnih zakonitosti i sadrzaja sa stvarnim Zivotnim 2 5 4.34 0.72
situacijama.

8. Zadanim zada¢ama ucéenici ponavljaju nauceno. 2 5 4.33 0.74

9. Dijeljenje tezega gradiva pri obradi na jednostavnije cjeline. 2 5 431 0.76

10. Radni zadaci u nastavi prate prethodno obradeno gradivo. 2 5 431 0.71

11. Zajednicka analiza pokusa i eksperimenata. 2 5 4.30 0.79

12. Omogucavanje uc¢enicima dovoljno vremena da isprave pogreske nakon 1 5 4.29 0.76
svakog rijeSenog zadatka tijekom obrade.

13. Najavljivanje novoga gradiva na pocetku sata kako bi ga postupno, kroz 2 5 4.27 0.83
analizu, u€enici usvojili.

14. Podsjecanje ucenika na sli¢ne probleme koji su ve¢ rjeSavani i njihovo 3 5 4.16 0.73
modificiranje kako bi u€enici imali bolje razumijevanje prirodoslovnih
procesa i pojava.

15. Uvodenje novih nacina rje$avanja problema pomocu poznatih nac¢ina 2 5 4.06 0.77
rjeSavanja problema.

16. Dobivanje potrebnih informacija pomoc¢u metoda za ispravljanje 1 5 4.00 0.77
pogreSaka.

17. Provodenje kvizova znanja kako bi uéenici pokazali svoje znanje i dobili 2 5 3.96 0.79
povratnu informaciju o gradivu koje trebaju ponoviti.

18. Zapocinjanje sata ciljanom vjestinom koju ¢e ucenici savladati. 2 5 3.95 0.77

19. Kreiranje nastavnih sadrzaja i razgovor o njima na satu prema tekstovima 2 5 3.89 0.77
u udzbeniku i zadacima u radnoj biljeznici.

20. Poticanje ucenika da zapisuju korak po korak u procesu rada. 1 5 3.88 0.82

Total 4.25 0.44
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Suvremeni pristup obrazovanju ucitelja treba razvijati kompetencije ucitelja za ucinkovitu
organizaciju istrazivacke nastave kao Sto su znanja o realizaciji autenti¢nih znanstvenih
istrazivanja, sposobnosti i1 vjeStine za implementaciju istrazivacke nastave, a koje stvaraju
pozitivna uvjerenja glede njezine primjene u nastavnom procesu sto dovodi do razvoja motivacije

i spremnosti ucitelja za primjenu istrazivacke nastave (Letina, 2022).

Procjena studenata (Tablica 21.) je da ¢e Cesto primjenjivati nastavne strategije postavljanja
ciljeva i davanja povratnih informacija (M=4.25, SD=0.44). Naj¢esce ¢e povezivati novo gradivo
s prethodno usvojenim gradivom (M=4.63, SD=0.63) i postavljati pitanja ucenicima tijekom
nastave kako bi se dobila povratna informacija o tome kakvo je znanje uCenika (M=4.56,
SD=0.66). Najrjede, ali i dalje Cesto, ¢e poticati ucenike da zapisuju korak po korak u procesu
rada (M=3.88, SD=0.82) i kreirati nastavne sadrzaje i razgovor o njima na satu prema tekstovima
u udzbeniku i zadacima u radnoj biljeznici (M=3.89, SD=0.77). Samoprocjena studenata o
buducoj primjeni nastavnih strategija postavljanja ciljeva i davanja povratnih informacija vrlo je

sli¢na samoprocjeni ucitelja.

Tablica 22. Samoprocjena studenata o budu¢oj uporabi komunikacijske i informacijske tehnologije

Rang Tvrdnje — UPORABA KOMUNIKACHSKE | INFORMACIJSKE Min. Max. M SD
TEHNOLOGIJE

1. Didakticki oblikovanim ra¢unalnim prikazima ucenici lakse razumiju 2 5 3.85 0.76
pojedine prirodne procese.

2. Koristenje edukativnih sadrzaja sa interneta za potrebe nastave. 2 5 3.81 0.78

3. Primjena mogu¢énosti koje nude e-udzbenici. 1 5 3.78 0.78

4. Koristenje PowerPoint prezentacije u spoznavanju novih nastavnih 2 5 3.70 0.83
sadrzaja.

5. Primjena racunala za spoznavanje novih nastavnih sadrzaja. 1 5 3.48 0.77

6. Koristenje edukativnih ra¢unalnih igara u nastavi. 1 5 3.41 0.79

7. Spoznavanjem novih nastavnih sadrZaja ucenici se sluze racunalom i 1 5 3.37 0.82
internetom.

8. Izrada PPT prezentacije na zadanu temu u nastavi prirode i drustva. 1 5 3.30 0.94

9. Zadavanje zadaca koje trebaju izraditi sluzeéi se internetom. 1 5 2.99 0.73

10. Provodenje uc¢enja pomoc¢u mobitela. 1 5 2.44 0.89

Total 341 0.53

Studenti procjenjuju (Tablica 22.) da ¢e povremeno koristiti komunikacijsku i informacijsku
tehnologiju (M=3.41, SD=0.53) $to je vrlo neobi¢no obzirom da se radi o mladim ljudima kojima
je IKT sastavni dio zivota, a koje autor Prensky (2001) naziva ,digitalnim urodenicima®.
Samoprocjena studenata o primjeni IKT-a je gotovo identi¢na samoprocjeni ucitelja. Studenti ¢e

najc¢eS¢e koristiti didakti¢ki oblikovane racunalne prikaze kako bi ucenici lakSe razumjeli
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pojedine prirodne procese (M=3.85, SD=0.76), dok ucitelji najéeS¢e koriste moguénosti koje
nude e-udzbenici (M=3.90, SD=0.92). Studenti takoder procjenjuju da ¢e Cesto Koristiti
edukativne sadrzaje s interneta za potrebe nastave (M=3.81, SD=0.78), a najrjede ¢e provoditi
ucenje pomoc¢u mobitela (M=2.44, SD=0.89) i zadavati zadace koje ucenici trebaju izraditi
sluzeéi se internetom (M=2.99, SD=0.73). Zanimljiva je ¢injenica da studenti procjenjuju kako ¢e
ceS¢e (M=3.92, SD=0.36) primjenjivati strategije aktivhoga ucenja u nastavi prirode i drustva

nego §to to ¢ine ucitelji (M=3.73, SD=0.37).

Tablica 23. Deskriptivna statistika usporedbe ucestalosti primjene odredenih oblika aktivnoga ucenja kod studenata

Rang Subskale Min.  Max. M SD
1. Postavljanje ciljeva i davanje povratnih informacija 3 5 4,25 0.44
2. Problemsko ucenje 2 5 3.95 0.53
3. Komunikacijske vjestine i vjestine ucenja 3 5 3.94 0.45
4. Suradnicko ucenje 2 5 3.68 0.42
5. Uporaba komunikacijske i informacijske tehnologije 2 5 341 0.53

Tablica 23. prikazuje ucestalost primjene odredenih oblika aktivnoga uéenja po subskalama kod
studenata. Studenti ¢e, kao i ucitelji, najvise koristiti postavljanje ciljeva i davanje povratnih
informacija (M=4.25, SD=0.44), a najmanje suradni¢ko ucenje (M=3.68, SD=0.42) i uporabu
komunikacijske i informacijske tehnologije (M=3.41, SD=0.53).

Istrazivanje koje je provela autorica Letina (2016a) je pokazalo da su u nastavi prirode i drustva
strategije aktivnoga ucenja djelomicno zastupljene, a da se osobito rijetko provode aktivni oblici
u¢enja uz primjenu suvremene informacijsko-komunikacijske tehnologije §to potvrduje i ovo
istrazivanje koje je pokazalo kako i ucitelji (M=3.22, SD=0.52) i studenti (M=3.41, SD=0.53)
procjenjuju kako najmanje primjenjuju ili ¢e primjenjivati upravo ovaj oblik nastavnih strategija

aktivnoga ucenja.

Autorica Letina (2013) je istrazivanjem utvrdila kako ucitelji pripravnici najslabije procjenjuju
svoju kompetenciju za rad u interdisciplinarnom timu ucitelja u organizaciji nastave prirode 1
drustva, slabo razvijenima procjenjuju kompetencije za organizaciju i izvodenje izvanucioni¢ke
nastave 1 Skole u prirodi, smatraju se nedovoljno kompetentnima za primjenu nastavnih strategija
poput projektne 1 istrazivacki usmjerene nastave prirode i drustva, pa bi ve¢u pozornost tijekom
formalnoga obrazovanja trebalo usmjeriti prema razvoju tih kompetencija kao 1 ukljuciti studente

u takve oblike nastave tijekom stru¢no-pedagoske prakse u vidu organizacije metodickih vjezbi
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na kojima bi se okusali u organizaciji takvog oblika nastave i stekli iskustvo i kompetencije koje

¢e nadograditi u svom budué¢em radu.

Autor Bognar (2006b) smatra da je na uciteljskim studijima posebno vazno da studenti dozive
suvremenu nastavu kako bi je mogli i sami izvoditi pa je na nastavi didaktike provodio
suradni¢ko ucenje. Rezultati njegova ispitivanja pokazali su pozitivan odnos studenata prema
takvoj nastavi ve¢ nakon prvoga semestra: na nastavi prevladava ugodna emocionalna klima,
80% studenata veoma je zainteresirano za predmet didaktike, 19% joS nema jasan stav, a 1% je
nezainteresirano jer svoju buducnost ne vide u uciteljskom zvanju. Studenti ocjenjuju da takva
nastava potice pozitivne socijalne odnose, kreativnost, da se takvom nastavom nauci viSe nego
tradicionalnim predavanjem te da potice osjecaj kompetentnosti za posao ucitelja koji ce
obavljati. Ladislav Bognar takoder smatra da nastava u kojoj su studenti aktivni, osim §to daje
zamjetno bolje rezultate u akademskom smislu i mijenja odnos studenata prema nastavi, razvija i

niz sposobnosti koje su vazne za praksu i cjelozivotno ucenje.

Istrazivanje ucinkovitosti suradnickih aktivnosti i igranja uloga naspram tradicionalne nastave
koje su proveli autori McCarthy i Anderson (2000), pokazalo je da su studenti koji su sudjelovali
u suradnickim vjezbama i igrama uloga bolje prosli na naknadnim standardnim evaluacijama od

svojih vrinjaka koji su imali tradicionalnu nastavu.

Buduc¢i da su se detaljnom deskriptivnom analizom prikazali i analizirali rezultati samoprocjene o
primjeni nastavnih strategija aktivnoga u€enja u nastavi prirode i druStva i ucitelja i studenata,
pomocu t-testa za nezavisne uzorke ispitalo se postoji li statisticki znacajna razlika izmedu

njihove samoprocjene.

Tablica 24. Levenov test jednakosti varijanci

Levenov test jednakosti varijanci

Procjena kompetencija za provodenje strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva F p

.032 .859

Levenov test jednakosti varijanci (F=.032 p>.05) nije statisticki znacajan $to implicira da nije
narusena pretpostavka homogenosti varijanci te se pristupilo izracunavanju t-testa za nezavisne

uzorke §to je prikazano u tablici br. 25.
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Tablica 25. Razlika u samoprocjeni o primjeni nastavnih strategija aktivnoga uéenja izmedu ucitelja i studenata

Varijabla Ispitanici N M SD t p

Primjena nastavnih strategija aktivnoga ucenja u Ucitelji 290 3.73 0.37

nastavi prirode i drustva -5.815  .001
Studenti 227 3.92 0.36

Srednja vrijednost samoprocjene o0 primjeni nastavnih strategija aktivnoga ucenja U nastavi
prirode i druStva za ucitelje (M=3.73, SD=0.37) razlikuje se od srednje vrijednosti studenata
(M=3.92, SD=0.36) te se pokazala znacajna razlika (Tablica 25.) u procjeni kompetencija za
provodenje strategija aktivnoga u¢enja u nastavi prirode i drustva izmedu ucitelja I studenata (t= -

5.815, df=515, p<.05).

2.3. Samoprocjena ucitelja i studenata o kompetencijama za primjenu
strategija aktivhoga u¢enja u nastavi prirode i drustva

Treca hipoteza (H3) pretpostavlja da ucitelji 1 studenti uciteljskih studija svoje kompetencije za
primjenu strategija aktivnoga ucCenja u nastavi prirode i1 druStva procjenjuju djelomi¢no

razvijenima te se provjerila deskriptivnom statistikom.
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Tablica 26. Samoprocjena kompetencija uditelja i studenata za primjenu strategija aktivnoga u¢enja u nastavi prirode

i drustva

Red. Tvrdnje - KOMPETENCIE U U U S S S

br. M SD Rang M SD Rang
ZNANJA

1. Poznavanje konstruktivistickih koncepcija ucenja. 3.77 0.72 24. 358 0.72 23.

2. Poznavanje i primjena raznovrsnih strategija i metoda 3.98 0.60 23. 377 071 18.
aktivnoga ucenja.

3. Poznavanje kognitivnih procesa ucenika tijekom primjene  4.03  0.67 21. 378 0.61 16.
strategija i metoda aktivnoga ucenja.

4. Poznavanje definicije istrazivackog ucenja i njegovih 4.09 0.66 14. 380 081 15.
najvaznijih obiljezja.

5. Poznavanje etapa za provedbu projektne nastave (proces 4.04 0.78 20. 351 09 24.
projekta i produkt projekta).

6. Osposobljenost za razvijanje i poticanje novih 4,01 0.67 22, 373 0.79 20.
kompetencija i novih znanja kod uéenika pri provodenju
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.
ORGANIZACIJA | PRIPREMA

7. Sposobnost koreliranja nastavnih sadrzaja prirode i 453 0.55 2. 4.04 0.74 2.
drustva s drugim nastavnim predmetima.

8. Povezivanje nastave s promjenama u prirodi tijekom 459 0.53 1. 4.27 0.67 1.
godisnjih doba.

9. Izrada plana te organiziranje rada i aktivnosti pri 434 0.63 3. 3.85 0.86 13.
provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.

10. Postavljanje nastavnih ciljeva i zadataka pri planiranju 432 0.63 5. 3.94 0.76 6.
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.

11. Odredivanje ishoda uéenja koji se ostvaruju aktivnim 432 0.63 6. 3.99 0.76 5.
ucenjem u nastavi prirode i drustva.

12. Sposobnost rada u interdisciplinarnom timu ucitelja radi 4.09 0.78 16. 3.60 0.88 22.
organizacije izvanucioni¢ke nastave prirode i drustva.

13. Smisljanje novih ideja i rjeSenja za organizaciju i 411 0.69 13. 391 0.77 8.
izvodenje nastave prirode i drustva.

14. Organizacija razli¢itih oblika rada aktivnoga uc¢enja u 429 0.62 8. 400 0.75 4.
nastavi prirode i drustva.
PRIMJENA

15. Provodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva 406 0.67 17. 388 0.75 10.
primjenom suvremenih nastavnih strategija i metoda.

16. Organiziranje i izvodenje istrazivacki usmjerene nastave 418 0.63 10. 3.73 0.86 21,
prirode i drustva.

17. Odrzavanje discipline tijekom provodenja raznih oblika 433 0.63 4. 3.87 0.82 12.
aktivnoga ucenja: suradnicko ucenje, izvanucionicka
nastava, projekti, pokusi...

18. U provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva 4.16  0.62 11. 3.88 0.68 11.
koristim suradni¢ko ucenje.

19. Osmisljavanje i primjena didakti¢kih igara u nastavi 406 0.73 18. 392 0.85 7.
prirode i drustva.

20. Poticanje kreativnosti i kritickog misljenja ucenika kroz 428 0.61 9. 4.03 0.75 3.
aktivno ucenje u nastavi prirode i drustva.

21. Razvijanje i poticanje novih kompetencija i novih znanja  4.04  0.64 19. 3.76 0.79 19.
kod ucenika pri provodenju aktivnoga ucenja u nastavi
prirode i drustva.

22. Sudjelovanje u uredenju okolisa skole $to pridonosi 416 0.78 12. 390 0.88 9.
realizaciji dijela izvanucionicke nastave.

23. Efektivno upravljanje vremenom tijekom provodenja 4.09 0.65 15. 3.77 0.80 17.
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razli¢itih oblika aktivnoga ucenja u nastavi prirode i

drustva.

24, Pracenje i vrednovanje ucenickih postignuca tijekom 432 0.62 7. 3.82 0.87 14.
provodenja aktivnog ucenja.

Total 418 0.46 3.85 0.55

U — uditelji, S — studenti

Tablica 26. pokazuje da su se i ucitelji 1 studenti samoprocjenili kao najmanje kompetentni u
teorijskom znanju. ViSe se smatraju kompetentni za organizaciju i pripremu za primjenu
nastavnih strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 druStva nego za samu primjenu.
Istrazivanje s ciljem ispitivanja odgojno-obrazovne prakse ucitelja razredne nastave u realizaciji
istrazivacke nastave prirode i drustva koje su provele autorice Andi¢ 1 Vidas (2021) pokazalo je
da ucitelji u velikoj mjeri ocjenjuju kako posjeduju odredene kompetencije za implementaciju
istrazivaCkog pristupa te da primjenjuju nastavne oblike 1 metode rada koji omogucuju vecu
aktivnost ucenika te navelo autorice na zakljuCak kako je potrebno dodatno educirati ucitelje jer
realizacija tog suvremenog pristupa jos nije na zadovoljavajucoj razini. Nastavni predmet Priroda
1 drustvo je kompleksan predmet koji podrazumijeva kompetencije ucitelja u vidu osnovnih
znanja iz biologije, povijesti, geografije, fizike, kemije, gradanskoga odgoja, ekologije kao i opce

pedagosko-psiholoske i didaktiC¢ke kompetencije.

Ucitelji procjenjuju da su najkompetentniji u povezivanju nastave s promjenama u prirodi
tijekom godisnjih doba (M=4.59, SD=0.53), u koreliranju nastavnih sadrzaja prirode i drustva s
drugim nastavnim predmetima (M=4.53, SD=0.55) kao i za izradu plana te organiziranje rada i
aktivnosti pri provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva (M=4.34, SD=0.63).
Zanimljivo je da se i studenti takoder najkompetentnijima smatraju u povezivanju nastave s
promjenama u prirodi tijekom godis$njih doba (M=4.27, SD=0.67) i u koreliranju nastavnih
sadrzaja prirode i drustva s drugim nastavnim predmetima (M=4.04, SD=0.74) kao i ucitelji ali 1
za poticanje kreativnosti 1 kritickog misljenja uCenika kroz aktivno ucenje u nastavi prirode i

drustva (M=4.03, SD=0.75).

,Kompetencija nije samo ponasanje ili izvedba, ve¢ repertoar dostupnih sposobnosti, aktivnosti,
procesa i odgovora koji omogucuju da neki ljudi uc¢inkovitije zadovolje niz radnih zahtjeva nego
drugi“ (Kurz i Bartram, 2002: 230). Kompetencija podrazumijeva kombinaciju znanja,
razumijevanja, sposobnosti 1 vjestina dok neki autori kompetencije definiraju kao vjestine i

sposobnosti koje se temelje na znanju, a odrazavaju se na rjeSavanju problema, odnosno na
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sposobnost djelovanja na promjene u okolini (BoZin i sur., 2011; prema Curié¢, Pir§l i Andi¢,

2013).

Autor Deslauriers i suradnici (2019) su proveli istrazivanje na fakultetu u kojem su studenti
nasumicno podijeljeni u dvije grupe koje su dobile identian sadrzaj 1 materijale. Jedna je grupa
poucavana aktivnom nastavom koja je slijedila najbolje prakse u disciplini, a druga pasivnom
nastavom gdje su predavali iskusni i visoko ocijenjeni profesori. Rezultati su pokazali da su
studenti u aktivnim ucionicama ucili viSe, ali je njithova percepcija ucenja, iako pozitivna, bila
niZa od percepcije njihovih vr$njaka u pasivnim okruZenjima. Uzrok takve negativne korelacije je
povecani kognitivni napor tijekom aktivnoga ucenja zbog kojeg bi studenti mogli takvo ucenje

smatrati lo$ijim na¢inom ucenja.

Istrazivanja (Deslauriers, Schelew i Wieman, 2011; Watkins i Mazur, 2013) pokazuju kako se
provodenjem strategija aktivnoga ucenja povecava angazman studenata kako u povecanom
pohadanju predavanja tako i u stjecanju stru¢nih stavova u poucavanom predmetu. Autorica
Letina takoder (2022) navodi kako u osposobljavanju buduc¢ih udlitelja, a i u stru¢nom
usavrSavanju ucitelja, treba biti prisutno iskustvo istrazivanja i istrazivacki usmjerena nastava.
Analizom sadrzaja aktivnoga ucCenja, autor Turk (2009) zakljuCuje da su najces¢i ishodi
aktivnoga ucenja u visokom obrazovanju povezani s razvojem kreativnosti te isti¢e njegovu
vaznost u obrazovanju buducih uclitelja koji ¢e u svom buducem radu prenositi te nastavne

modele.

U procjeni najmanje razvijenih kompetencija za primjenu strategija aktivnoga ucenja u nastavi
prirode 1 drustva u ovom istrazivanju, ucitelji 1 studenti se razlikuju. U¢itelji svoje kompetencije
procjenjuju najmanje razvijenima na podruc¢ju poznavanja konstruktivistickih koncepcija uc¢enja
(M=3.77, SD=0.72) i u poznavanju i primjeni raznovrsnih strategija i metoda aktivnoga ucenja
(M=3.98, SD=0.60) dok studenti svoje kompetencije procjenjuju najmanje razvijenima za
poznavanje etapa za provedbu projektne nastave (proces projekta i produkt projekta) (M=3.51,
SD=0.94), poznavanje konstruktivistickih koncepcija ucenja (M=3.58, SD=0.72) i sposobnost
rada u interdisciplinarnom timu ucitelja radi organizacije izvanuc¢ionicke nastave prirode i drustva
(M=3.60, SD=0.88). Treba naglasiti da gore navedene ,najmanje razvijene kompetencije

spadaju u uglavnom razvijene kompetencije.

152



Iz podataka je vidljivo da ucitelji svoje kompetencije za primjenu strategija aktivnoga ucenja u
nastavi prirode 1 drustva (M=4.18, SD=0.46) procjenjuju vise razvijenima od studenata koji svoje
kompetencije za primjenu strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 drustva (M=3.85,
SD=0.55) takoder procjenjuju uglavnom razvijenima, pa se t-testom za nezavisne uzorke ispitalo
postoji li statistiCki znaCajna razlika u samoprocjeni ucitelja i studenata o usvojenosti

kompetencija za primjenu strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.

Tablica 27. Levenov test jednakosti varijanci

Levenov test jednakosti varijanci

Samoprocjena ucitelja i studenata o usvojenosti kompetencija za primjenu F p

strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva
3.523 .061

U tablici 27. Levenov test jednakosti varijanci (F=3.523, p>.05) nije statisti¢cki znacajan $to
implicira da nije narusena pretpostavka homogenosti varijanci, pa se pristupilo izracunavanju t-

testa za nezavisne uzorke §to je prikazano u tablici br. 28.

Tablica 28. Samoprocjena ucitelja i studenata o usvojenosti kompetencija za primjenu strategija aktivnoga ucenja u

nastavi prirode i drustva

Varijabla Ispitanici N M SD t p
Primjena strategija aktivnoga ucenja u Ucitelji 290 4.18 0.46
nastavi prirode i drustva 7.429 .001
Studenti 227 3.85 0.55

t-test (Tablica 28.) potvrduje da postoji statisticki znacajna razlika (t=7.429 df=515, p<.05) u
samoprocjeni usvojenosti kompetencija za primjenu strategija aktivnoga u¢enja u nastavi prirode

i drustva izmedu ucitelja i studenata.

U istrazivanju STEBI upitnikom (Science Teaching Efficacy Belief Instrument) primijec¢eno je
nekoliko prediktora samoucinkovitosti kao Sto su stupanj obrazovanja ucitelja, broj minuta
poucavanja u znanosti, je li ucitelj poucavao prirodoslovlje 1 sl., pa su iz svih analiza autori
Desouza, Boone 1 Yilmaz (2004) zakljucili da je iskustvo u nastavi vazno, ali nedovoljno da se
povecaju uvjerenja ucitelja o ocekivanim ishodima. Dosadasnja istrazivanja su potvrdila visoku
razinu povezanosti izmedu postignuc¢a ucenika 1 razine sadrzajnog znanja ucitelja (Fleer, 2009;

Diamond i sur., 2014).
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Kvalitativnom meta-sintezom novije literature (2009. — 2018.), autor Nouri i suradnici (2021) su
naveli kompetencije koje bi ucitelj trebao posjedovati pri poucavanju prirodnih znanosti, a koje
se na osnovnoj razini nalaze i u predmetu Priroda i drustvo:

. op¢e znanje o prirodnim znanostima,

. Znanje o predmetu,

. Znanje o nastavnim strategijama i metodama,

1
2
3
4. znanje o uceni¢kom shvacéanju prirodnih znanosti,
5. znanje o vrednovanju,

6. motivacija i uvjerenja ucitelja o poducavanju,

7

. op¢e pedagosko znanje.

Rezultati analize koju su proveli autori Letina i Vasilj (2021) pokazuju da je unato¢ svim
njegovim prednostima primjena suradni¢koga ucenja zanemarena zbog nedostatka kompetencija
ucitelja za provedbu te nastavne strategije, pa se prioritetnim smatra obrazovanje buducih ucitelja
za razvoj adekvatnih znanja, vjestina i sposobnosti za provodenje suradni¢koga ucenja, odnosno
razvoj kompetencija za implementaciju suvremenih nastavnih strategija i metoda u nastavnu
praksu. Potrebno je uvesti iskustveno ucenje kako bi se studenti aktivno ukljucili u aktivnosti

suradni¢koga ucenja te se u okviru metodickih vjezbi okusali u njegovoj implementaciji.

Autorica Ribi¢ (2018) je nakon sistematicnog proucavanja teorijskih izvora koji se bave stru¢nim
usavrSavanjem ucitelja te profesionalnim kompetencijama ucitelja zakljucila da su ucitelji kljucni
za provodenje kvalitetnog odgoja 1 obrazovanja, ali je uocila i nedostatak adekvatnog
obrazovanja 1 podrske ulitelja u razvoju znanja, vjestina i vrijednosti neophodnih za razvoj
ucenic¢kih kljuénih kompetencija. Ista autorica na osnovu istrazivanja navodi da vecina ucitelja
smatra kako permanentno unapreduje profesionalne kompetencije neovisno o kvaliteti struénih
usavrSavanja kojima su prisustvovali te da je neophodno da se ,stru¢no usavrSavanje
sistematizira, u skladu s opcéeprihva¢enim standardima i postane efikasno u smislu stvarnog

ucinka u ucionici (Ribi¢, 2018: 317).

Autorica Letina (2013) svojim je istrazivanjem ustanovila da ucitelji pripravnici samoprocjenjuju
da nisu dovoljno ovladali kompetencijama za organizaciju i izvodenje nastave prirode i druStva te

zaklju€uje kako ¢e dobiveni rezultati omogucditi kvalitetnije izgradivanje navedenih kompetencija
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tijekom formalnoga obrazovanja ucitelja. Ista autorica (2022) navodi kako ucitelji u strahu od
neuspjeha nisu spremni na izazove na koje nailaze pri provodenju istrazivacke nastave, pa se
radije okrecu tradicionalnim metodama. Takoder napominje da bi trebala postojati pomo¢
uciteljima za stjecanje kompetencija potrebnih za primjenu istrazivatke nastave u vidu
kvalitetnog inicijalnog obrazovanja kao i kontinuiran profesionalni razvoj te usmjerenost na

cjelozivotno ucenje.

2.3.1. Povezanost kompetencija za provedbu strategija aktivnog ucenja i u€estalosti njihove
primjene

Prva podhipoteza (H3.1) pretpostavlja da ucitelji koji osobne profesionalne kompetencije za
provedbu strategija aktivnoga ucenja procjenjuju viSom vrijedno$¢u viSe ih primjenjuju u

nastavnom procesu.

Kompetencija ucitelja je stru¢nost koja se temelji na znanju i sposobnostima, a koju priznaju i
ucenici i roditelji (Ani¢, 2003; Jurci¢, 2012; Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011). ,,Oznacuje 1
sposobnosti vazne za neko podrucje ljudske djelatnosti, stvarnu osposobljenost za obavljanje
slozenih poslova ili posjedovanje licencije za obavljanje odredenih poslova®“ (Matijevi¢ 1
Radovanovi¢, 2011: 56). Suvremena Skola treba kompetentnog ucitelja koji se snalazi u
novonastalim uvjetima kao posljedica brzih promjena danasnjeg Zivota. To podrazumijeva
osobne kvalitete 1 viSedimenzionalnu strucnost. Autorica Letina (2013) navodi kako bi jedna od
kompetencija koju bi ucitelji trebali posjedovati kvalitetna primjena suvremenih nastavnih
metoda u procesu ucenja i poucavanja. Kompetentan ucitelj donosi inovacije te mijenja strategije

i metode kako bi osigurao kvalitetno obrazovanje (Sayed, 2010).

Iako su osobne kvalitete ucitelja uvjet za ucenicka postignuca, u praksi su Cesto zapostavljene
(Sandel, 2006), a tesko je utvrditi koje su to specificne osobine (Jepsen, 2005). Odnose se na
moralnost, trud, spremnost na poucavanje, samokomunikacijske vjeStine, otvorenost prema

novim pristupima ili idejama.
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Tablica 29. Pregled tablice Pearsonove korelacijske analize

Primjena Kompetencije
Primjena Pearsonov koeficijent korelacije (r) 1 562**
p .000
N 290
Kompetencije Pearsonov koeficijent korelacije (r) .562** 1
p .000
N 290

** korelacija statisticki znaCajna na razini znacajnosti od 0.01

Rezultati (Tablica 29.) potvrduju da postoji snazna pozitivna povezanost (Cohen, 1988; prema
Horvat i Mijo&, 2019)" izmedu razvijenijih kompetencija u¢itelja s udestalijom primjenom
strategija (r=.562; p <.01), odnosno ucitelji koji osobne profesionalne kompetencije za provedbu
strategija aktivnoga ucenja procjenjuju viSom vrijedno$¢u vise ih primjenjuju u nastavnom
procesu ¢ime se potvrduje zadana hipoteza. Rezultat ovog istrazivanja potvrduju i mnoga druga
istrazivanja (Sanders, Borko i Locard, 1993; Dillon i sur., 2005; Lee i sur., 2008, Baumert i sur.,
2010; Hanuscin, Lee i Akerson, 2010; Niemi, 2012; Niemi i Nevgi, 2014; Danisman, Giiler i
Karadag, 2019).

Istrazivanje o povezanosti profesionalnih kompetencija ucitelja, aktivnoga ucenja i istrazivanja na
primjeru nastavnickih studija u Finskoj koje je provela autorica Niemi (2012) pokazalo je snaznu
korelaciju izmedu aktivnoga u€enja i profesionalnih kompetencija gdje se najve¢a povezanost
pokazala u zadacima koji su zahtijevali jaku refleksivnu orijentiranost i predanost uciteljskoj
profesiji, Sto ukazuje na vaznost uloge ucitelja kao refleksivnog prakticara. Istrazivanje koje su
proveli Baumert i suradnici (2010) pokazalo je statisticki znacajnu pozitivhu povezanost izmedu
kvalitete organizacije nastavnog procesa i metodi¢kih znanja ucitelja. Istrazivanje (Danisman,
Giiler i Karadag, 2019) je pokazalo da uciteljske osobne kvalitete najvise utjeCu na ucenicka
postignuca, dok je proces upravljanja ucenjem ostavljao najmanji ucinak. Medutim, Jepsen
(2005) tvrdi da su osobine ucitelja beznacajni prediktori postignuca ucenika, posebno u nizim

razredima.

Kompetentan ucitelj ¢e djelovati na kriticko misljenje ucenika, njegovo konceptualno

razumijevanje te osposobljavanje za cjelozivotno ucenje pruzaju¢i mu odgovarajuce poticaje za

13 Prema Horvat i Mijo¢ (2019) intenzitet i smjer povezanosti dviju varijabli mjeri se Pearsonovim koeficijentom korelacije, pa se
za povezanost osobnih kompetencija ucitelja za provedbu strategija aktivnoga ucenja s primjenom istih u nastavnom procesu
koristio upravo ovaj parametrijski test.
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postavljanje hipoteza, kreaciju, analizu i sl. (Letina, 2022). Istrazivanje autorica Hanuscin, Lee 1
Akerson (2010) kojim se ispitala povezanost pedagosko-psiholoskih znanja ucitelja 1 kvalitete
njihove nastavne prakse pokazalo je da ta znanja uzrokuju svjesno ili nesvjesno davanje prednosti
odredenim strategijama ucenja i poucavanja. Ovo istrazivanje navodi na zakljucak da ucitelji
postepeno odbacuju autoritarni odgojno-obrazovni model i zamjenjuju ga demokratskim;
istrazuju, prihvacaju rizik, promiSljaju o svom radu, spontani su i usmjereni na ucenike i
komunikaciju s njima, odnosno da ¢esto primjenjuju komunikacijske vjestine i vjestine ucenja.
Ucitelji s pozitivnijim uvjerenjima o samoefikasnosti vise su motivirani, posveceni postignu¢ima
ucenika i1 uspjehu u poucavanju te se u praksi ucinkovitije koriste istrazivackim pristupom u

nastavi (Lee i sur., 2008).

2.3.2. Samoprocjena kompetencija za provodenje strategija aktivnoga ucenja izmedu studenata 4.
1 5. godine uciteljskih studija

Druga podhipoteza (H3.2) pretpostavlja da studenti zavrsne godine uciteljskog studija procjenjuju
svoje kompetencije za provodenje strategija aktivnoga ucenja s visom vrijednos¢u od studenata s

nize godine uciteljskog studija.

Uzorak su predstavljali studenti 4. godine (N=111) i 5. godine (N=116) uciteljskih fakulteta.

Hipoteza je provjerena pomocu t-testa za nezavisne uzorke.

Tablica 30. Levenov test jednakosti varijanci

Levenov test jednakosti varijanci

Procjena kompetencija za provodenje strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva F p

14.775 .001

Tablica 30. pokazuje Levenov test jednakosti varijanci (F=14.775, p<.05) koji je statisticki

znacajan $to implicira razliku izmedu varijanci.

Tablica 31. Razlika u studentskoj samoprocjeni kompetencija za provodenje strategija aktivnog u¢enja s obzirom na

godinu studija

Varijabla Godinastudija N M SD t p
Kompetencije za provodenje strategija aktivnoga 4. godina 111 3.69 0.60
ucenja u nastavi prirode i drustva -4.485 .001

5. godina 116 4.00 0.44

157



Srednja vrijednost procjene kompetencija za provodenje strategija aktivnoga ucenja studenata 4.
godine (M=3.69, SD=0.60) razlikuje se od srednje vrijednosti studenata 5. godine (M=4.00, SD=
0.44). Znacajna razlika u procjeni kompetencija za provodenje strategija aktivnoga ucenja izmedu
studenata zavrSne godine uciteljskog studija 1 studenata s niZze godine uciteljskog studija
potvrdena je u tablici 31. t-testom (t=-4.485, df=225, p<.05), ¢ime je potvrdena druga
podhipoteza.

Autorice Rijavec, Miljevi¢-Ridicki 1 Vizek-Vidovi¢ provele su istrazivanje tijekom 2006. godine
kojemu je bio cilj ispitati profesionalne kompetencije studenata zavrSnih godina uciteljskih
studija 1 ucitelja pocetnika do pet godina radnog staza, a rezultati su pokazali da se obje skupine
smatraju dovoljno kompetentnima za planiranje, poznavanje i poucavanje nastavnih sadrzaja.
Zanimljiva je Cinjenica da su se studenti smatrali kompetentniji u podru¢ju znanja i vjestina u
odnosu na ucitelje pocetnike Sto su autorice procijenile da ucitelji pocetnici dozivljavaju ,,Sok
realnosti* jer im se iskustva razlikuju od oc¢ekivanja 1 procjene posla koja su imali kao studenti.
Studenti su bili naklonjeniji pristupu usmjerenom na ucenika dok su se studenti i ucitelji koji su
skloniji tradicionalnom pristupu osjecali kompetentniji u poslu od onih koji su bili skloniji

pristupu usmjerenom na ucenika.

Istrazivanje na australskim sveuciliStima pokazalo je da su studenti uciteljskih studija odabrali
uciteljsku profesiju zbog prethodnih pozitivnih iskustava s u¢enjem i poucavanjem te na osnovu
samoprocjenjenih sposobnosti za poucavanje, socijalne 1 intrinzi¢ne vrijednosti poucavanja
(Richardson 1 Watt, 2006). Studenti na uciteljskim studijima koji imaju temeljna znanja o
primjeni strategija u nastavi u ranoj fazi studiranja, druge aspekte znanosti kao poznavanje
pedagoskih sadrzaja razvit ¢e kroz iskustvo u uciteljskom radu (Davis, 2004; prema Alake-
Tuenter i sur., 2013). Istrazivanje provedeno sa studentima uciteljskih studija pokazalo je jasnu
povezanost procesa aktivnoga ucenja s profesionalnim razvojem buducih ucitelja (Niemi, 2002).
U istrazivanju su se istaknule bitne kategorije koje opisuju znaCaj aktivnoga ucenja:
eksperimentiranje s novim metodama, pojaSnjenje uciteljske uloge, socijalna komponenta

aktivnoga ucenja i aktivno ucenje kao vlasnistvo nad aktivnim ucenjem.
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2.4. Percepcija uditelja o prednostima aktivnoga ucenja u nastavi prirode i

drusStva za ucenike

Cetvrta hipoteza (H4) pretpostavlja da ugitelji percipiraju prednosti aktivnoga ucenja u nastavi

prirode 1 drustva za ucenike.

Ucitelji su za procjenu prednosti aktivnoga u€enja u nastavi prirode 1 drustva za ucenike imali
ponudenih pet odgovora: 1 — ne slazem se, 2 — uglavnom se ne slazem, 3 — ne znam, 4 — uglavnom

se slazem, 5 — potpuno se slazem.

Tablica 32. Percepcija uditelja o prednostima aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva za u¢enike

Rang Tvrdnje — PREDNOSTI PROVODENJA AKTIVNOGA UCENJA U Min. Max. M SD
NASTAVI PRIRODE I DRUSTVA

1. Ucenje izvan ucionice motivira i poti¢e ucenike na istrazivanje. 2 5 4.67 0.53

2. Znanja stecena aktivnim ucenjem su trajnija. 3 5 4.63 0.52

3. Unapreduje socijalne sposobnosti u¢enika te razvija vjestine suradni¢kog 2 5 4.63 0.52
ucenja.

4. Razvija vjestine prikupljanja podataka, biljeZenja, zapisivanja, 3 5 4.62 0.49
analiziranja.

5. Razvija kriticko misljenje i sposobnosti rjeSavanja problema. 3 5 4.62 0.52

6. Aktivnim ucenjem stvara se pozitivno radno ozra¢je medu ucenicima; 2 5 4.59 0.56

ucenje uz zabavu.

7. Razvija kreativnost i stvaralastvo. 3 5 4.58 0.54
8. Razvija odgovornost i samostalnost. 2 5 4.57 0.57
9. Omogucava koriStenje osobnog iskustva u otkrivanju sadrzaja. 3 5 4.57 0.52
10. Razvija pozitivne stavove prema prirodi i drustvu. 3 5 4.55 0.53
11. Omogucava interdisciplinarni pristup sadrzajima. 3 5 4.54 0.58
12. Aktivno ucenje je neophodno za ostvarivanje obrazovnih i odgojnih 2 5 4.52 0.58
postignuca u nastavi prirode i drustva.
13. Razvija u¢enikovu percepciju i uo¢avanje promjena u okolisu. 1 5 4.48 0.57
14. Pobuduje ucenicku znatizelju i produbljuje interes za temu. 3 5 4.40 0.55
Total 4.57 0.41

Aritmeticka sredina (M=4.57, SD=0.41) u tablici 32. pokazuje da ucitelji vrlo dobro percipiraju
prednosti primjene aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva za ucenike, odnosno da se
potpuno slazu s 13 od 14 tvrdnji o prednostima provodenja aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva (Tablica 32.). Najveci broj ucitelja je kao najvecu prednost provodenja aktivnoga uéenja
u nastavi prirode i drustva naveo da ucenje izvan ucionice motivira i potiCe ucenike na
istrazivanje (M=4.67, SD=0.53) znaju¢i iz iskustva da se ucenici raduju nastavi izvan ucionice,

jer im se otvara novi svijet koji budi njihovu znatizelju i zelju za uenjem $to svojim navodom,
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da upravo iskustvo aktivnog ucenja ¢ini Skolu sli¢niju stvarnom zivotu, potvrduje i autor

Kyriacou (2001).

Ucenici rado sudjeluju u skupnom radu u kojem nesvjesno usvajaju socijalnu komunikaciju,
uvazavanje 1 prihvacanje ostalih sudionika skupine te se pripremaju za zivot u drustvu. To
pokazuje i ovo istrazivanje u kojem se ucitelji potpuno slazu da su znanja steena aktivnim
ucenjem trajnija te da aktivno u€enje unapreduje socijalne sposobnosti ucenika i razvija vjestine
suradnickog ucenja (M=4.63, SD=0.52), kao i1 kriticko miSljenje i sposobnosti rjeSavanja
problema (M=4.62, SD=0.52). Ucenici koriste osobno iskustvo u otkrivanju sadrzaja, razvijaju
vjestine prikupljanja podataka, biljezenja, zapisivanja i analiziranja istih (M=4.62, SD=0.49),
razvijaju pozitivne stavove prema prirodi i drustvu (M=4.55, SD=0.53), odgovornost i
samostalnost (M=4.57, SD=0.57). Ucitelji se u potpunosti slazu da se aktivnim ucenjem stvara
pozitivno radno ozra¢je medu ucenicima; ucenje uz zabavu (M=4.59, SD=0.56), razvija
kreativnost 1 stvaralastvo (M=4.58, SD=0.54) te da razvija ucenikovu percepciju i uocavanje
promjena u okolisu (M=4.48, SD=0.57). RjeSavanjem izazova vlastitom aktivno$¢u ucenici uce
(Prince i Felder, 2007). Rezultati sudjelovanja u suradnickom ucenju, prema Johnson i Johnson
(1989), su: dublje razumijevanje i kriticko misljenje, razmisljanje viSega reda, produljeno
pamcenje 1 bolji uspjeh, sposobnost da se situacija promatra iz tude perspektive, pozitivniji 1
tolerantniji medusoban odnos, veca socijalna potpora, pozitivniji stav prema ucenju, uciteljima i

Skoli (Mlinarevi¢, Peko 1 Vujnovi¢, 2003).

Ucitelji se uglavnom slazu, iako je i to visoko pozitivna percepcija, da aktivno u€enje u nastavi
prirode i1 drustva kod ucenika pobuduje ucenicku znatizelju i produbljuje interes za temu
(M=4.40, SD=0.55). Motiviraju¢i ucenike na istrazivanje zadanog sadrzaja prirode i drustva
vlastitom aktivnoS¢u, pobuduje se njihova urodena radoznalost i Zelja za otkrivanjem,
promatranjem i uocavanjem promjena Sto dovodi do trajnoga ucenja. Na taj nacin stvara se
pozitivno radno ozracje i ucenje postaje zabavno, ucenici postaju aktivni sudionici u nastavnom

procesu §to pridonosi razvoju njihovih kompetencija, odnosno njihovom cjelovitom razvoju.

Iako se u ovoj hipotezi ispituje i prikazuje percepcija ucitelja o prednostima aktivnoga ucenja u
nastavi prirode i drustva za ucenike, ispitana je i percepcija studenata o navedenome. Studenti se

uglavnom slazu (M=4.49, SD=0.44) s prednostima primjene aktivnoga uéenja u nastavi prirode i
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drustva za ucenike. Potpuno se slazu s 9 od 14 tvrdnji, a s ostalih 5 uglavnom. Isto kao i ucitelji
najvise se slazu s tvrdnjom da uenje izvan ucionice motivira i poti¢e uéenike na istrazivanje
(M=4.62, SD=0.59) te da su znanja ste¢ena aktivnim ucenjem trajnija (M=4.60, SD=0.59). Dok
je uciteljima tvrdnja da aktivno ucenje razvija odgovornost i samostalnost tek na 8. mjestu, kod
studenata je na 3. mjestu (M=4.56, SD=0.54). Studenti kao najvecu prednost jo$ percipiraju da se
aktivnim ucenjem razvijaju pozitivni stavovi prema prirodi i drustvu (M=4.55, SD=0.59) dok je
to uciteljima tek na 10. mjestu. I studenti su, kao i ucitelji, na 6. mjesto stavili tvrdnju da se
aktivnim uéenjem stvara pozitivno radno ozracje medu ucenicima; uéenje uz zabavu (M=4.53,
SD=0.57). Uglavnom se slazu da aktivno ucenje pobuduje u€eni¢ku znatizelju i produbljuje
interes za temu (M=4.42, SD=0.63), da razvija vjestine prikupljanja podataka, biljezenja,
zapisivanja 1 analiziranja (M=4.41, SD=0.65), da je aktivno u¢enje neophodno za ostvarivanje
obrazovnih 1 odgojnih postignu¢a (M=4.31, SD=0.72) te da omogucava interdisciplinarnim

pristup sadrzajima (M=4.30, SD=0.68).

t-testom za nezavisne uzorke ispitalo se postoji li statisticki znacajna razlika u percepciji

prednosti aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva izmedu ucitelja i studenata.

Tablica 33. Levenov test jednakosti varijanci

Levenov test jednakosti varijanci

F P
Primjena strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva

1.192 275

Levenov test jednakosti varijanci (F=1.192, p>.05) nije statisticki znacajan, odnosno nije
narusena pretpostavka homogenosti varijanci. Zatim se izracunao t-test za nezavisne uzorke $to je

prikazano u tablici br. 33.

Tablica 34. Razlika u percepciji prednosti aktivnoga uéenja u nastavi prirode i drustva izmedu ucitelja i studenata.

Varijabla Ispitanici N M SD t p

Percepcija prednosti aktivnoga u¢enja u Ucitelji 290 4,57 0.41

nastavi prirode i drustva 2,208 .028
Studenti 227 4.49 0.44

t-test (Tablica 34.) potvrduje da nema znacajne razlike (t=2.208 df=515, p>.05) u percepciji
prednosti aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva izmedu ucitelja (M=4.57, SD=0.41) i

studenata (M=4.49, SD=0.44).
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Suradni¢ko ucenje ,,pokazuje iznimne prednosti i vrlo malo nedostataka te je znanstveno
potvrdeno brojnim istrazivanjima* (Peko, Sabli¢ 1 Livazovi¢, 2006: 26). Suradnickim ucenjem se
poboljsavaju rezultati ucenja, razvijaju sposobnosti rjeSavanja problema, zakljucivanja,
poboljsavaju se medusobni odnosi te samopostovanje (Pecko, 2019), promicu se bolji odnosi
medu ucenicima i za vrijeme rada i u drugim (ne)nastavnim situacijama (Johnson i Johnson,
1998), aktivnost i motivacija ucenika, emocionalne i socijalne kompetencije, komunikacija te se
ostvaruju trajnija znanja (Dzaferagi¢-Franca 1 Tomi¢, 2012). Istrazivanje koje su provele autorice
Pedersen i1 Liu (2003) o vjerovanju ucitelja u implementaciju nastave usmjerene na ucenika
pokazuje da neki ucitelji smatraju da je najvaznija odgovornost ucitelja strukturiranje iskustva
kod ucenika, dok drugi vjeruju da je najvaznija podrSka viSeg poretka razmisljanja. ,,UspjeSan
nastavnik jest onaj tko uspije uvjeriti ne polovicu ili tri Cetvrtine nego sve svoje ucenike da u
Skoli kvalitetno rade* (Glasser, 2005: 23). O ucitelju se raspravlja kao istrazivacu koji zajedno s
ucenicima raspravlja i razmis$lja o svom radu te permanentno isprobava nacine stjecanja znanja u
strategije 1 metode, iako imaju bolje misljenje o suvremenim nastavnim strategijama i metodama
Sto upucuje da ucitelji uocavaju prednosti koje donose suvremene nastavne strategije i metode u

nastavi prirode i drustva (Kalini¢, 2017).

2.4.1. Razlika u procjeni prednosti strategija aktivnoga ucenja s obzirom na godine radnoga
iskustva

Podhipoteza (H4.1) pretpostavlja da postoji statisticki znacajna razlika u procjeni da strategije
aktivnoga ucenja imaju viSe prednosti nego prepreka izmedu ucitelja koji imaju viSe godina

radnoga iskustva od ucitelja koji imaju manje godina radnoga iskustva.

Tablica 35. Procjena prednosti i prepreka u provodenju nastavnih strategija aktivnoga uéenja s obzirom na godine

radnoga iskustva

Prednosti Prepreke

Godine radnoga N M SD Min.  Max. M SD Min. Max.
iskustva

0do5 18 4.60 0.46 4 5 3.64 057 2 4
6do 10 30 4.68 0.36 4 5 392 057 3 5
11 do 15 24 442 0.38 4 5 3.76 0.49 3 5
16 do 20 49 459 042 4 5 3.73  0.62 2 5
21do 25 34 446 0.46 4 5 3.87 041 3 5
vise od 25 135 459 040 3 5 369 051 2 5
UKUPNO 290 457 041 3 5 3.75 0.53 2 5
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Razlika je izra¢unata jednosmjernom analizom varijance za nezavisne uzorke.*

Najprije se pristupilo izrac¢unavanju procjene prednosti provodenja nastavnih strategija aktivnoga

ucenja s obzirom na godine radnoga iskustva.

Tablica 36. Leveneov test jednakosti varijanci

Leveneov test jednakosti varijanci

Procjena prednosti provodenja nastavnih strategija aktivnoga ucenja s obzirom na godine F p

radnoga iskustva 1.417 218

Rezultat Leveneovog testa (Tablica 36.) o jednakosti varijanci (F= 1.417, p >.05) pokazuje da
pretpostavka o homogenosti varijanci nije narusena, pa se nastavilo s tumacenjem rezultata

jednosmjernom analizom varijance (ANOVA).

Tablica 37. Rezultati ANOVE za prednosti provodenja nastavnih strategija s obzirom na godine radnoga iskustva

primjena SS df MS F p
izmedu grupa 1.370 5 274 1.655 146
unutar grupa 47.022 284 .166

ukupno 48.391 289

Legenda: SS — zbroj kvadrata; df — stupnjevi slobode; MS — srednji kvadrat; F — rezultat F-omjera; p — stupanj zna¢ajnosti

Zatim je izraCunata razlika u procjeni prepreka u provodenju nastavnih strategija aktivnoga

ucenja s obzirom na godine radnoga iskustva.

Tablica 38. Levenov test jednakosti varijanci

Levenov test jednakosti varijanci
Procjena prepreka u provodenju nastavnih strategija aktivnoga uéenja s obzirom na godine F p
radnoga iskustva 1.625 153

Rezultat Leveneovog testa o jednakosti varijanci (F= 1.625, p >.05) u tablici 38. pokazuje da
pretpostavka o homogenosti varijanci nije naruSena, pa se nastavilo s tumacenjem rezultata

jednosmjernom analizom varijance (ANOVA).

14 Pri testiranju razlika izmedu aritmetikih sredina triju ili vise uzoraka koristi se jednosmjerna analiza varijance za nezavisne
uzorke (ANOVA) koja se smatra prosirenim oblikom t-testa (Horvat i Mijo¢, 2019).
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Tablica 39. Rezultati ANOVE za prepreke u primjeni nastavnih strategija s obzirom na godine radnoga iskustva

Primjena SS df MS F p
izmedu grupa 2.004 5 401 1433 213
unutar grupa 79.471 284 .280

ukupno 81.475 289

Legenda: SS — zbroj kvadrata; df — stupnjevi slobode; MS — srednji kvadrat; F — rezultat F-omjera; p — stupanj znacajnosti

Na temelju rezultata jednosmjerne analize varijance (Tablice 37. i 39.) zakljuCak je da nema
statistiCki znacajnih razlika u procjeni prednosti (F(5.284)=1.66, p>.05) i prepreka
(F(5.284)=1.43, p>.05) nastavnih strategija aktivnoga ucenja izmedu ucitelja s vise godina
radnoga iskustva od ucitelja s manje godina radnoga iskustva, odnosno odbacuje se hipoteza.
Moze se zakljuciti da ucitelji bez obzira na radno iskustvo uocavaju prednosti primjene aktivnoga

ucenja u nastavi prirode i drustva.

Rezultati jednosmjerne analize varijance kod studenata pokazali su da nema statisticki znacajnih
razlika u procjeni prednosti (F(1.225)=1.68, p>.05) i prepreka (F(1.225)=0.23, p>.05) nastavnih

strategija aktivnoga ucenja izmedu studenata 4. i 5. godine studija.

Uz navedene prednosti, istrazivacki pristup se ¢esto ne implementira u nastavu zbog zahtjevnijeg
planiranja i potrebe koristenja viSe sredstava (Prince i Felder, 2007). Isti autori smatraju da
ucitelji odustaju od takve nastave zbog koristenja suradnickog ucenja u kojem moze doci do
komunikacijskih problema ili sukoba Sto zahtijeva njihov veéi angazman. Autori Prince 1 Felder
(2007) kao nedostatak takoder navode procjenjivanje uspjesnosti pojedinog ucenika u
suradnickom ucenju kao 1 konacno ocjenjivanje. Tu spada i predvidanje 1 uklanjanje rizika
prilikom provodenja istrazivadkog pristupa izvan u¢ionice (Andi¢, 2007). Autori Bori¢, Skugor i
Perkovi¢ (2010) iznose da istrazivacka nastava zahtijeva kompliciraniju pripremu, realizaciju i
veliku angaziranost ucitelja. Istrazivanja (Niemi, 2002; Costenson i Lawson,1986; prema Letina,
2022) su pokazala kako su neke od prepreka aktivnome ucenju: tradicionalne metode rada,
nedostatak vremena, zahtjevnije planiranje nastave, velik broj ucenika, slabi materijalni uvjeti te
da je potrebno dodatno usavrSavanje ucitelja za provodenje aktivnoga ucenja u nastavi. Medutim,
ve¢ u prethodnom dijelu rada je navedeno da istrazivacki pristup donosi velike prednosti u

nastavi, pa se navedeno naziva preprekama, a ne nedostacima.
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2.4.2. Povezanost samoprocjene o viSoj kompetentnosti za provedbu strategija aktivnoga ucenja s
njihovom primjenom i procjenom njihovih prednosti i prepreka

Druga podhipoteza (H4.2.) pretpostavlja da ucitelji koji osobne profesionalne kompetencije za
provedbu strategija aktivnoga ucenja procjenjuju viSom vrijednoSéu viSe ih primjenjuju u

nastavnom procesu i procjenjuju da one imaju vise prednosti nego prepreka.

Kako je cilj ove hipoteze bio utvrditi doprinos pojedinih mjerenih varijabli s procijenjenom
visSom vrijednos$c¢u osobnih profesionalnih kompetencija uditelja za provedbu strategija aktivnoga
ucenja, provedena je hijerarhijska regresijska analiza (HRA). U hijerarhijsku regresijsku analizu
su ukljuene kompetencije ucitelja (za ucinkovitu organizaciju i izvodenje aktivnoga ucenja u
nastavi prirode 1 druStva), primjena (nastavnih strategija i metoda aktivnoga ucenja u nastavi
prirode 1 drustva) te prednosti 1 prepreke (u provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva). Primjena kompetencija i uvidanje prednosti su pozitivni prediktori, dok je uvidanje
prepreka moguci negativan prediktor primjene strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva. To dokazuju i sljede¢a navedena istrazivanja. Istrazivanje autorica Andi¢ i Vidas (2021)
je pokazalo kako ucitelji smatraju da istrazivacki pristup u nastavi prirode i drustva ima puno vise
pozitivnih strana kao $to su ve¢a motiviranost u¢enika, zanimljivija nastava i bolji ishodi ucenja,
poticanje logi¢kog zaklju€ivanja 1 kriticCkog razmisljanja, razvijanje sposobnosti i vjeStina za
svakodnevni zivot te stjecanje trajnih znanja. Medutim, zbog straha od neuspjeha, u praksi se
radije koriste tradicionalnim metodama kojima je cilj prenosenje znanstvenih ¢injenica, umjesto
njihove primjene u zivotu ucenika (Letina, 2022). Istrazivanja su pokazala da ucitelji na
primarnom stupnju obrazovanja nailaze na znacajne poteSkoce u realizaciji istraZivacke nastave
prirodoslovlja (Alake-Tuenter i sur., 2013), a uzroci leZze u pomanjkanju znanja o autenti¢nim

znanstvenim istrazivanjima i nacinu primjene istrazivackog ucenja u nastavnoj praksi (Lee 1 sur.,

2004; Van Zee i sur., 2005).

U hijerarhijsku regresijsku analizu najprije su uvedene kompetencije, u prvom bloku prediktor je
primjena, u drugom bloku prednosti, a u tre¢em bloku prepreke. Na taj nafin se omogucava
otkrivanje zasebnih doprinosa pojedinih skupina prediktora (primjena, prednosti, prepreke) u
objasnjenju koliko visa samoprocjena kompetencija za ucinkovitu organizaciju i izvodenje
aktivnoga uc¢enja u nastavi prirode i drustva doprinosi njihovoj ve¢oj primjeni i procjeni prednosti

i prepreka.
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Varijable primjena, prednosti i prepreke su statisticki znacajno (p<.001) povezane s
kompetencijama. Primjena (r1=.562) i prednosti (r2=.516) su pozitivnog predznaka i time
sugeriraju povecanje prednosti u obje varijable (Horvat i Mijo¢, 2019), dok su prepreke
negativnog predznaka (r3=-.225). Kada u podacima nije prisutna multikolinearnost, rezultati
koeficijenata korelacije ne prelaze vrijednost od 0.8 (Horvat i Mijo¢, 2019) ili 0.9 (Pallant, 2016),
pa pretpostavka nije naruSena. Durbin-Watsonov test iznosi 2.19 §to znaci da u analiziranim

varijablama nije prisutna autokorelacija.

Grafikon normalnih vjerojatnosti standardiziranih rezidualnih odstupanja prikazuje da se
reziduali nalaze blizu dijagonalne linije $to upucuje na normalan raspored standardiziranih
rezidualnih odstupanja. Dijagram rasipanja standardiziranih rezidualnih odstupanja prikazuje da
se reziduali nalaze blizu dijagonalne linije §to upucuje na normalan raspored standardiziranih
rezidualnih odstupanja. ToCke su podjednako rasprSene oko standardizirane linije predvidanja
zavisne varijable te se izvodi zakljucak da se ne odbacuje pretpostavka o homoskedasti¢nosti

reziduala.

Hijerarhijskom regresijskom analizom testirano je moZe li se na temelju viSe samoprocjene
kompetencija za provodenje strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva pridonijeti

vecoj primjeni strategija aktivnoga ucenja te procjeni da imaju viSe prednosti nego prepreka.

Tablica 40. Rezultati provedene hijerarhijske analize s kompetencijama kao kriterijem

PREDIKTORI I. KORAK 1. KORAK 11. KORAK

R2=.316%* R2=.304%* R2=.428**

F(1.288)=133.22** F(2.287)=93.16** F(3.286)=71.41**

p p p

PRIMJENA 562%* 408** 389%*

PREDNOSTI 318%* 324%*

PREPREKE - 187**
**n<,01

Prema tablici 40. ANOVA-e i F-omjera potvrden je statisticki znacajan doprinos primjena,
prednosti 1 prepreka (F(3.286)=71.41, p<.001) u objasnjenju varijacija kompetencija, pa se moze
zakljuciti da regresijski model u cjelini statisticki znacajno predvida utjecaj viSe procjene
kompetencija na primjenu i procjenu prednosti i prepreka. Faktor inflacije varijance (VIF) za sve

nezavisne varijable, koje su manje od 2, ne prelazi preporuc¢enu vrijednost od 10 (Horvat i Mijoc,
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2019). Pokazatelj tolerance je vec¢i od 0.2 ( vrijednosti su vece od 0.7), pa za oba pokazatelja

mozemo reci da nije pronadena multikolinearnost u podacima.

U prvom koraku hijerarhijske regresijske analize unesene su kompetencije i primjena (f =.562)
te je objasnjeno 31,6 % varijance kriterija. Uvodenjem varijable prednosti kao prediktora (B
=.318) u drugom koraku, postotak objasnjene varijance kriterija znacajno se povecao (za 7,8 %),
odnosno objasnjeno je 39,4 % varijance kriterija. Dakle, viSa procjena profesionalnih
kompetencija za provedbu strategija aktivnoga u€enja uzrokuje viSe primjene strategija i vecu
procjenu prednosti strategija aktivnoga ucenja. U tre¢em 1 zavrSnom koraku hijerarhijske
regresijske analize primjena (B=.389) 1 prednosti (=.324) upucuju na znaCajan pozitivan
doprinos, a prepreke su znacajan negativan prediktor (= - .187) te je ukupno zadanim skupovima

prediktorskih varijabli objasnjeno 42,8 % varijance kriterija.

Prediktivna sposobnost svih triju varijabli opravdana je, jer sve statisticki znac¢ajno doprinose
modelu. Varijabla primjena ima najvecu prediktivnu snagu (b1=.389, t=7.579, p<.001) u
pojasnjenju vise samoprocjene kompetencija, zatim prednosti (b2=.324, t=6.342, p<.001) i na

kraju prepreke (b3=-.187, t=-4.162, p<.001).

Kompetencije su znacajan pozitivan prediktor primjene te procjene prednosti i prepreka, odnosno
Sto je visa samoprocjena osobnih profesionalnih kompetencija za provedbu strategija aktivnoga
ucenja to je i ¢eS¢a njihova primjena u nastavi prirode i druStva te veca procjena prednosti u
odnosu na prepreke. Hipoteza je potvrdena §to potvrduju i razna istrazivanja. UcCitelji s viSom
razinom sadrzajnih znanja ¢eS¢e primjenjuju istrazivacku nastavu Cime potiCu viSe razine
kognitivnog misljenja kod ucenika i ostvaruju s ucenicima kvalitetniji heuristicki razgovor
(Sanders, Borko i Locard, 1993; Hanuscin, Lee i Akerson, 2010). Istrazivanje koje su proveli
autori Perkovi¢ Krijan, Opi¢ i Rijavec (2017) pokazalo je da ucitelji smatraju kako je njihovo
metodi¢ko znanje o istrazivackoj nastavi vrlo dobro, a rezultati su pokazali da imaju vrlo nisku

razinu metodickog znanja o istrazivackoj nastavi prirode i drustva.

Vrijeme u kojem zivimo zahtijeva uvodenje suvremenih i djelotvornih aktivnih metoda 1
strategija (Cindri¢, 2003), a koje od ucitelja zahtijevaju niz metodickih znanja i vjestina:

organizacijsko upravljanje nastavnim procesom, raspolozivim vremenom, prostorom, resursima,
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poticanje ucenicke znatizelje, strategije za usmjeravanje ucenickoga kognitivnog razvoja,
pracenje ucenickog napretka (Letina, 2022). Prema autoru De Zanu (2005) kompetencije za
provodenje interdisciplinarnog predmeta Priroda i drustvo podrazumijevaju opa znanja iz
geografije, povijesti, sociologije, biologije, fizike, kemije, ekoloSkoga odgoja te gradanskoga
odgoja koji ¢ine temelj toga nastavnoga predmeta. Takoder su im potrebne metodicke vjestine i
znanja te pedagogijsko-psihologijske kompetencije (Letina, 2013). U provodenju strategija
aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 drustva ucitelj ima ulogu fascilitatora koji navodi ucenike da

postupno preuzimaju odgovornost za vlastiti proces ucenja.

Na osnovu svojega znanja i iskustva ucitelj uspje$no organizira i planira nastavu te pravilnim
odabirom strategija aktivnoga ucenja u nastavu prirode i druStva uvodi inovacije i kreativnost
¢ime kod ucenika budi motiviranost za ucenje, a samim time i za dugorocno pamcenje.
Pedagoska, metodi¢ka i1 sadrzajna znanja kao i kriticko promisljanje o provodenju strategija
aktivnoga ucenja omogucuju ucitelju potrebnu sposobnost u vodenju, medijaciji 1 olakSavanju
ucenja ucenicima ¢ime podiZze vlastitu razinu samopouzdanja i kompetencija za provedbu
strategija aktivnoga ucenja (Letina, 2022). O kompetencijama ucitelja koji ih poucava i odgaja
ovisi zadovoljstvo ucenika Skolom (Jurci¢, 2014), a Skolska praksa zahtijeva kreativnog,
misaonog akcijskog istrazivaa koji mijenjanjem 1 unapredivanjem svoga rada ¢ini Skolu

zabavnim mjestom ucenja (Mlinarevi¢, 2002).
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3. RASPRAVA

3.1. Verifikacija hipoteza sa zakljunim razmatranjima

Ministarstva obrazovanja i obrazovne institucije su zaokupljeni definiranjem i mjerenjem
orezultata“ dostignutosti odgojno-obrazovnih ishoda wucenja, dok postoji potreba za
preispitivanjem kurikuluma i za usmjeravanjem na pruzanje podrske za razvoj mladih ljudi i za
odrzavanje interesa za u¢enje te za razmisljanjem $to motivira uc¢enike, na koji ih na¢in motivirati
1 zadrzati tu motivaciju (MacKinnon, 2013). Isti autor se pita kako bi obrazovanje izgledalo kada
bi se viSe temeljilo na interesu ucenika, a manje na onome Sto se od njih ocekuje i zakljucuje da
bi se na koncu trebao okrenuti koncept kurikuluma na nacin da temelj predstavljaju interesi

ucenika, a ne ministarstva obrazovanja i politickih utjecaja.

U suvremenoj nastavi vazan je upravo pristup uceniku. Dok je u tradicionalnoj nastavi jednak
pristup svim u€enicima, suvremena nastava podrazumijeva uvazavanje razli¢itog stupnja znanja i
iskustva ucenika. Za uspjesno poucavanje i ucenje, bez obzira na sadrzaj, kljuan je angazman
ucenika (Khan i sur., 2017). Ucenje je sloZeni psihicki proces (Juki¢, 2013), a odvija se
kontinuiranom izgradnjom i dopunom struktura u umu koje sadrze znanje, pa mozemo zakljuciti
da ne uce svi na isti nacin ili jednako lako jer ucenici u ucenje unose razli¢ita ofekivanja i
iskustva (Morton, 2009). Suvremena nastava podrazumijeva da se pred ucenika stavljaju novi
izazovi koji ¢e ih potaknuti na postavljanje pitanja, analiziranje, kriticko promatranje, odnosno na
aktivno djelovanje Cija je posljedica snalaZzenje u novonastalim situacijama, samostalnost i
odgovornost. Postoji mnogo definicija aktivnoga ucenja, no svima je zajednicko naglasavanje
potrebe za nastavom usmjerenom na ucenika, na ucenje koje proizlazi iz djelovanja samog
ucenika i potice njegov cjelovit razvoj (Morgan i Streb, 2001; Prince, 2004; Matijevi¢ i
Radovanovi¢, 2011; Omerovi¢ i Dzaferagi¢-Franca, 2011; Rasfeld i Breidenbach, 2015; Letina,
2016a; Bahat i Luksa, 2019).

Autor Michael (2006) navodi kako postoje dokazi da aktivno ucenje djeluje u nastavi usmjerenoj
na ucCenika, da bi se trebalo reformirati poucavanje koristeci strategije aktivnoga ucenja koje ¢e
odgovarati 1 potrebama ucenika i osobnosti 1 stilu podu€avanja ucitelja, pa se upravo ovim

doktorskim radom analizira vaznost primjene nastavnih strategija aktivnhoga ufenja u nastavi
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prirode i drustva u primarnom obrazovanju te se, uz ocite prednosti, ukazuje i na moguce

prepreke 1 ograni¢enja u provodenju istih.

U sSkolama se nalaze djeca razlicitih sposobnosti i moguénosti, pa je njezin zadatak osposobiti
svakog pojedinca da postigne maksimum svojih moguénosti kroz svoj razvitak u Skoli (Bezi¢,
2003), a to se postize upravo aktivnim ucenjem i pravilnom primjenom nastavnih strategija
aktivnoga ucenja. Stoga je cilj ovoga rada bio istraziti primjenu nastavnih strategija i metoda
aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva iz perspektive ucitelja primarnog obrazovanja i
studenata uciteljskih fakulteta, ispitati samoprocjenu kompetencija uclitelja 1 studenata za
provodenje nastavnih strategija i metoda aktivnoga ucenja kao i1 njihovo misljenje o prednostima i

preprekama za njihovu primjenu.

Kao polaziste, u prvom dijelu rada teorijski je analiziran pojam aktivnoga ucenja te je prikazan
kroz njegov povijesni razvoj i uporiste u konstruktivizmu kao i njegov znac¢aj za uéenike da bi se
usmyjerilo na suvremene strategije, metode 1 oblike ucenja i poucavanja u nastavi prirode i drustva
kao kljuéni koncept ovoga rada te na ulogu ucitelja kao nosioca primjene nastavnih strategija
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. Temeljem teorijskog razmatranja i analize pristupilo
se istrazivanju ¢iji se kljucni rezultati 1 preporuke za daljnja istrazivanja u ovom podrucju

sumiraju kroz ovo zaklju¢no razmatranje.

Ispitala se ucestalost primjene nastavnih strategija i metoda aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva, razvijenost kompetencija za provodenje istih kao i1 uo€avanje prednosti i prepreka u
provodenju strategija aktivnoga ufenja u nastavi prirode i druStva iz perspektive ucitelja
primarnog obrazovanja i studenata 4. i 5. godine uciteljskih studija. Navedena su
sociodemografska obiljezja ispitanika. Za ucitelje su to bile godine radnoga iskustva, rad u
maticnoj ili podrucnoj Skoli, zZupanija i razred u kojem poucavaju te ukljucenost u stru¢no
usavrsavanje u sklopu teme o provodenju nastavnih strategija u aktivnom ucenju u posljednjih pet

godina. Za studente su to bile godina studija na kojoj su trenutno i fakultet koji pohadaju.

Upitnik za ucitelje i studente bio je istovjetan i sastojao se od tri dijela: Upitnik za ispitivanje
ucestalosti primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog ufenja u nastavi prirode i drustva

(podijeljen na pet tematskih subskala), Upitnik za samoprocjenu razine kompetencija za
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ucinkovitu organizaciju i izvodenje nastave prirode i druStva te Upitnik o prednostima i
preprekama u provodenju aktivnoga u€enja u nastavi prirode i1 drusStva. Istrazile su se Cetiri

hipoteze i sedam podhipoteza.

Suvremeni zivot karakteriziraju ubrzane promjene u svim sferama Zivota. Stoga, pojedinac treba
biti sposoban prilagodavati se promjenama i izazovima koje pred njega stavlja svakodnevni zivot.
Izazovi suvremenog obrazovanja iziskuju nove kvalitetne stavove, odnose i razmisljanja svih
sudionika odgojno-obrazovnog procesa, s naglaskom na osobnost i profesionalnost ucitelja
(Mlinarevi¢, 2002) te na osposobljavanje u¢enika za rad 1 zivot u novim uvjetima koji zahtijevaju
1 nove kompetencije kojima ¢e fokus biti na razvoju kreativnosti, inovativnosti, rjesavanju
problema, suradni¢kom ucenju, poduzetnistvu, informati¢koj pismenosti, cjelozivotnom ucenju i
prilagodavanju promjenama (Brust Nemet, 2013; Mlinarevi¢ 1 Toki¢ Zec, 2020). Tradicionalni
odgojno-obrazovni sustav se treba zamijeniti suvremenim strategijama i metodama koje su
veoma vazne za provodenje aktivnoga ucenja i uspjesan rad u odgojno-obrazovnom procesu, pa
se pristupilo istrazivanju ucestalosti primjene nastavnih strategija aktivnoga ucenja iz perspektive

ucitelja 1 studenata kako bi se uvidjelo provode li ucitelji u naSim Skolama takav oblik nastave.

U prvoj hipotezi (H1) pretpostavka je bila da ucitelji povremeno primjenjuju nastavne strategije
aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 druStva, a u drugoj (H2) kako studenti procjenjuju da ¢e
Cesto primjenjivati strategije aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. Rezultati istrazivanja
pokazali su da ucitelji najcesce koriste nastavne strategije i metode postavljanja ciljeva i davanja
povratnih informacija (M=4.25, SD=0.41), a takva je i samoprocjena studenata (M=4.25,
SD=0.44). Ucitelji Cesto koriste komunikacijske vjestine i vjeStine ucenja (M=3.66, SD=0.49) te
problemsko ucenje (M=3.61, SD=0.55), a procjena studenata je isto da ¢e Cesto Kkoristiti
komunikacijske vjestine i vjestine ucenja (M=3.94, SD=0.45) kao i problemsko u¢enje (M=3.95,
SD=0.53), iako je kod studenata neSto viSa. Rezultati pokazuju da se uclitelji u nastavi drze
pravila metodike najviSe koriste¢i pravila povezivanja novoga sadrzaja s prethodno usvojenim
sadrzajem, uvadanje ucenika od poznatog gradiva prema nepoznatom, postavljanje pitanja od
strane uCenika kada se pojave poteskoce, poducavaju ucenike kako treba uciti, poticu ucenike da
rjeSavaju problemske situacije povezane sa svakodnevnim Zivotom i sl. Rezultati u ovom
istrazivanju pokazuju kako ucitelji suradnicko ucenje koriste povremeno (M=3.38, SD=0.49) sto

potvrduje 1 istraZzivanje autora Braici¢, Puranovi¢ 1 Klasni¢ (2015) koji su utvrdili da u nastavi
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prirode i drustva dominiraju rad s udzbenikom, demonstracija slika i predmeta te predavanje

ucitelja, a iznimno rijetko projektna metoda, rad s raCunalom i rad sa stru¢nim tekstom.

Prema autorima Letina i Vasilj (2021) suradni¢ko ucenje je strategija kojom se stvara povezanost
1 medusobna ovisnost medu ¢lanovima grupe $to dovodi do uenja svakog njezinoga Clana.
Autorica Vrki¢ Dimi¢ (2007) navodi da je opravdano Kkoristiti suradnicko ucenje u procesu
poucavanja i ucenja jer rad u grupi predstavlja prirodan na¢in ponasanja i potrebu socijaliziranih
ljudi. Autor Klippert (2001) navodi da su ucitelji svjesni mnogih prednosti rada u grupama, ali
priznaju da ga rijetko primjenjuju u nastavi dok istraZivanja autorice Dikovi¢ (2016) 1 autorice
Pecko (2019) pokazuju da ucitelji u nastavi €esto primjenjuju upravo suradnicko ucenje. Ucenje
ne smije biti kompetitivno i izolirano nego suradnicko jer je ¢ovjek socijalno bice, pa je i rad u
grupi prirodan nacin ponasanja i ucenja. Autor Klippert (2001) smatra kako je rijetka uporaba
suradnickog rada, osim nepovoljnih uvjeta u nastavi, uzrokovana indiferentnoS¢u prema

suradni¢kom radu na temelju svog obrazovanja i Skolovanja.

Rezultati istrazivanja (Letina, Vasilj, 2021) pokazuju kako je primjena suradnickog ucenja ¢esto
zanemarena zbog nedostatka odgovaraju¢ih kompetencija ucitelja za provedbu ove nastavne
strategije, a rezultati istrazivanja autorica Rei¢-Ercegovac 1 Juki¢ (2008) 1 autora Bezi¢ (1998)
pokazali su da su najceS¢i ograniCavajuéi Cimbenici primjene suradnickog ucenja
nezadovoljavajuca organizacija vremena pripreme i provedbe nastave te materijalni uvjeti rada. U
istrazivanju autorica DZaferagi¢-Franca i Tomi¢ (2012), 93 % ispitanika navodi da ucenici rado i
vrlo rado prihvacaju ovaj nacin ucenja kao i1 njihovi roditelji koji na djeci uoCavaju pozitivne
promjene na kognitivnom, emocionalnom i socijalnom planu te da uciteljima treba osigurati
intenzivniju podrsku nadleznih stru¢njaka i institucija s ciljem implementacije suradni¢kog
ucenja u nastavu. Problem se javlja i u vrednovanju takve nastave, jer je ocjenjivanje kakvo se
provodi u nasim Skolama napravljeno po mjeri ucitelja, nije prilagodeno novim didaktickim i
dokimoloskim spoznajama te kao takvo nije pogodno za procjenu i vrednovanje (Matijevic,

2008).

Istrazivanje (Johnson i Johnson, 1999) pokazuje kako se suradnickim ucenjem potice pozitivniji
stav uCenika prema nastavi od individualnoga ili kompetitivnoga pristupa te postize veca

motiviranost za ucenje, sposobnost dozivljavanja situacije iz tude perspektive, dublje
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razumijevanje i razmisljanje viSega stupnja, ve¢a koncentracija i viSe discipline. Istrazivanje koje
su proveli autori Woods 1 Chen (2010) pokazuje da suradni¢ko ucenje rezultira viS§im razinama
postignuca, povecava dugotrajnije pamcenje te pomaze ucenicima pri razvoju drustvenih vjestina.
Skola buduénosti odbacuje kompetitivnost koja usmjerava na gubitnike i pobjednike i ustupa
mjesto zajedniCkom djelovanju i stvaranju u kojem se svaki pojedinac trudi dati svoj maksimum

u timu (Rasfeld i Breidenbach, 2015).

Studenti, za razliku od ucitelja, procjenjuju da ¢e €esto primjenjivati suradni¢ko ucenje (M=3.68,
SD=0.42), a uzrok te razlike moze biti predmetom nekog buduceg istrazivanja. Ucitelji (M=3.22,
SD=0.52) i studenti (M=3.41, SD=0.53) najrjede, iako je i to povremeno, Koriste uporabu
informacijske i komunikacijske tehnologije. I rezultati drugih istrazivanja pokazuju da je najrjede
koriStena strategija aktivnoga ucCenja uz primjenu suvremene informacijsko-komunikacijske
tehnologije (Letina, 2016a; Bahat 1 LukSa, 2019). Istrazivanja pokazuju da, iako ucitelji uocavaju
znacaj tehnologije za ucenje 1 poucavanje, trebaju viSe smjernica o tome kako ucinkovito
integrirati tehnologiju u nastavu te Sto ¢ini vjestine 21. stoljeca (O'Neal, Gibson i Cotten, 2017).
Mnogobrojna istrazivanja pokazala su da se koriStenjem IKT-a tijekom poucavanja i ucenja
oblikuje niz novih rjeSenja za interakciju ucenika i spoznaja, odnosno za razvoj ucenickih
kompetencija (Letina, 2015c). Autorice Kovaci¢ i Covié (2021) provele su 2015./2016.
istrazivanje o stavu ucitelja o koriStenju IKT-a i o koriStenju pametne plo¢e u poducavanju u
nastavi prirode i druStva. Rezultati su pokazali pozitivne stavove ucitelja o uporabi IKT-a za
povecanje motivacije 1 postignuc¢a ucenika kao i ¢eS¢u uporabu IKT-a u Skolama s pametnom
plo¢om. Istrazivanje koje su provele autorice Kudek MiroSevi¢ i Radeti¢-Pai¢ (2022) pokazalo je
da ucitelji smatraju kako im je potrebno dodatno usavrSavanje u radu s digitalnim tehnologijama,
pa je pretpostavka kako je ta prepreka uzrok manje upotrebe informacijske i komunikacijske
tehnologije u nastavi u odnosu na druge strategije aktivnoga u¢enja. Neke od kljuénih osobina
koje Ce biti traZzene na trzistu rada bit ¢e komunikacija i sposobnost suradnje u timu $to potvrduju
1 brojni autori (Gokhale, 1995; Greene, 1996; Klippert, 2001; Matijevi¢, 2010; Rasfeld 1
Breidenbach, 2015) kao i ciljano trazenje informacija i istrazivanje na internetu (Mattes, 2007), a
ovo istraZivanje je pokazalo manju primjenu strategija upravo u tim podruc¢jima Sto ukazuje na
potrebu za usavrSavanjem 1 u suradnickom ucenju i u koristenju informacijske i komunikacijske

tehnologije.
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lako su rezultati prve hipoteze (H1) pokazali kako ucitelji ¢esto primjenjuju nastavne strategije
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva (M=3.73, SD=0.37) te hipoteza nije potvrdena,
suradnicko ucenje bi se trebalo ces¢e primjenjivati kako bi ucenici u buduénosti bili spremni za
suradnju 1 angazman u raznim socijalnim grupama sa svrhom zajednic¢kog rjeSavanja odredenog
problema te kako bi postali demokratski zreli i odgovorni gradani. lako ucitelji generalno imaju
pozitivan stav o istrazivackoj nastavi, ucitelji koji su tijekom formalnoga obrazovanja imali
rijetke iskustvene dozivljaje u praksi je ne provode dovoljno ¢esto, dok su ucitelji koji su imali
intenzivnija iskustva tijekom formalnog obrazovanja vezana uz istrazivacku nastavu pozitivnije
procijenili vaznost takve nastave te je ucestalije koriste u nastavi §to navodi na potrebu
temeljitijeg ukljucivanja istrazivackih oblika ucenja u inicijalno obrazovanje ucitelja (Letina,

2019).

Druga hipoteza (H2) je potvrdena jer su studenti procijenili da ¢e ¢esto (M=3.92, SD=0.36)
primjenjivati strategije aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. Obzirom da su studenti u
odnosu na ucitelje procijenili ¢es¢u primjenu strategija kroz 4 subskale upitnika od pet u primjeni
nastavnih strategija i metoda u nastavi prirode i drustva te uzevsi u obzir da 46,5 % ispitanih
ucitelja ima vise od 25 godina radnoga staza trebalo bi istraziti je 1i uzrok tome suvremenija
nastava koja se danas provodi na uciteljskim studijima 1 bolja pripremljenost buducih ucitelja za
takav oblik nastave ili je u pitanju nedostatak radnoga iskustva kod studenata. Pomocu rezultata
tog ispitivanja moglo bi se do¢i do zakljucka treba li osuvremeniti kurikulum ili uvesti vise

prakse na uciteljske studije.

Moze se zakljuciti da se stilovi odgoja 1 vodstva nalaze na prekretnici u kojoj tradicionalni
autoritet, temeljen na kontroli, provodenju zahtjeva i mo¢ nestaje, dok nastaje novi autoritet koji
se temelji na priznavanju, poStovanju, prisutnosti i usredoto¢enosti na razvoj potencijala (Rasfeld
1 Breidenbach, 2015). S povecanjem zahtjeva prema uciteljima javlja se i povecana potreba za
njihovim stalnim usavrsavanjem (Ribi¢, 2018). ,,Prema Kodeksu o obrazovanju, cjelozivotni, kao
kontinuirani stru¢ni studij, je svaki proces uc¢enja u kojem zaposlenik, koji ima ve¢ zvanje ili
diplomu, upotpunjuje svoje profesionalne vjestine produbljivanjem znanja iz primarnog podrucja
ili uenjem novih metoda ili postupaka koji se primjenjuju u doti¢ne specijalnosti“ (Tverdohleb,

2017: 122). Ucitelj treba biti otvoren 1 radoznao prema novinama tako da cjeloZivotno
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obrazovanje bude njegova istinska potreba jer jedino takav ucitelj u nastavi moze razvijati

potrebu za cjelozivotnim obrazovanjem i kod svojih ucenika (Radeka, 2007).

Prva podhipoteza (H1.1.) pretpostavlja da ucitelji koji su se stru¢no usavrsavali u sklopu teme o
provodenju nastavnih strategija aktivnoga ucCenja u posljednjih pet godina, viSe primjenjuju
nastavne strategije aktivnoga ucenja §to je provjereno Spearmanovim koeficijentom korelacije.
Rezultati nisu pokazali statistiCki znacajnu povezanost usavrSavanja u sklopu teme o provodenju
nastavnih strategija aktivnoga ucenja s primjenom tih istih strategija u nastavi prirode 1 drustva.
Brojna druga istrazivanja potvrduju upravo suprotno (Sanders, Borko i Locard, 1993; Fleer,
2009; Hanuscin, Lee 1 Akerson, 2010; Kim 1 Tan, 2011; Diamond i sur., 2014; Golos 1 Medar,
2018; Supovitz i Turner, 2000). Istrazivanje je takoder pokazalo da se 77,9% ispitanih ucitelja u
posljednjih pet godina stru¢no usavrSavalo u sklopu teme o provodenju nastavnih strategija u
aktivnom ucenju. Zanimljiva je Cinjenica da su se najvise struc¢no usavrSavali ucitelji s vise od 25
godina radnoga staza (85,9 %), iako najmanje smatraju da su im potrebna dodatna znanja (58,5
%), a najmanje su se usavrSavali ucitelji do 5 godina radnoga staza (55,6 %) iako smatraju da su
im potrebna dodatna znanja (72,2 %). Ovi podaci takoder namecu potrebu za dodatnim
istrazivanjem u buducnosti kako bi se pronasao uzrok nedovoljne zainteresiranosti mladih ucitelja
za usavrSavanjem na pocetku svoga uciteljskog rada te kako bi se poduzeli potrebni koraci da se

to promijeni.

Pocetnim obrazovanjem ne mogu se nauciti specificna znanja i vjestine za buduca radna mjesta,
pa obrazovanje ucitelja treba biti prisutno tijekom cijeloga njegovog radnog vijeka (Pastuovic,
1999), a stru¢no usavrSavanje ucitelja zapocCinje ulaskom u razred kada ucitelji pocetnici krecu s
realizacijom pripravnickog staza (Horvat i Lapat, 2012). Tijekom radnog vijeka ucitelji se
usavrSavaju samostalno i na razli¢itim oblicima i tipovima struénih skupova kako bi pratili
novitete u struci, stekli nove ideje 1 prakti¢na iskustva. Ucitelji mogu pridonijeti razvoju svoje
profesije 1 hrvatskog obrazovanja u cjelini ako se koriste svi raspolozivi elementi stru¢nog
osposobljavanja kroz konkretno utvrdene optimalne uciteljske standarde (Skupnjak, 2011). Da bi
se uspjesno provele promjene, ostvario napredak u Skolskom sustavu i ostvarilo kvalitetno
obrazovanje koje ucinkovito odgovara na sve zahtjeve i potrebe pojedinca najvazniji preduvjeti
su uc¢inkovito obrazovanje bududih ucitelja kao i cjelozivotno stru¢no usavrsavanje ucitelja kojim

jacaju svoje kompetencije te produbljuju znanje o metodologiji koja uCenika stavlja u centar
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nastavnoga procesa (Pastuovi¢, 1999; Hrvati¢ i Bartulovi¢, 2007; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011;

Golo$ 1 Medar, 2018; Ribi¢, 2018; Spahi¢ i Salihagi¢, 2018).

Stavljanjem ucenika u centar nastavnoga procesa mijenja se uloga ucitelja iz uloge predavaca u
ulogu motivatora, voditelja 1 koordinatora. Ucitelj osmiSljava najbolje nacine za provodenje
aktivnoga ucenja pravilnim odabirom nastavnih strategija i prilagodava ih ucenicima te ih na taj
nacin motivira na u¢enje kroz vlastitu aktivnost. Obzirom da i u€enici trebaju biti osposobljeni
za odredene oblike aktivnoga uéenja poput rada u grupama, samostalno istrazivanje i obzirom da
su ucenici tre¢eg 1 Cetvrtog razreda vec ,,uigrani“ za provodenje odredenih strategija aktivnoga
ucenja nametnulo se pitanje razlikuju li se ucitelji koji poucavaju u tre¢em 1 Cetvrtom razredu u
ucestalosti primjene strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva od ucitelja koji
poucavaju u prvom i drugom razredu. Razlika u ucestalosti primjene strategija aktivnoga ucenja
izmedu te dvije skupine ispitanika koje su brojcano bile skoro podjednako rasporedene
provjerena je drugom podhipotezom (H1.2.) pomocu t-testa za nezavisne uzorke. Rezultati su
pokazali da nema znacajne razlike u primjeni strategija aktivnoga ucenja izmedu ucitelja koji
poucavaju u prvom i drugom razredu (N=136) i ucitelja koji poucavaju u tre¢em i Cetvrtom
razredu (N= 124) ¢ime podhipoteza (H1.2.) nije potvrdena. Jednosmjernom analizom varijance
(ANOVA) utvrdilo se takoder da ne postoji statisticki znaCajna razlika u primjeni strategija
aktivnoga ucenja izmedu ucitelja koji poucavaju u mati¢nim i ucitelja koji poucavaju u

podrucnim (ruralnim) Skolama.

U toj dobi djeca su radoznala i otvorena za ucenje te ucitelji u nastavi prirode i1 druStva kroz sva
Cetiri razreda potiCu ucenike na iskustveno ucenje promatranjem, istrazivanjem, dozivljavanjem,
eksperimentiranjem, odnosno navode ih da uce iz svake Zivotne situacije. U pocetku ucenici
upoznaju svoje vremenski i prostorno blize sadrzaje kao §to su Skola i Skolsko okruzenje, a
kasnije se spoznaje proSiruju na dalje vrijeme i okolinu. Nastava prirode i drustva omogucava
ucenicima povezivanje nastavnih sadrzaja sa stvarnim Zzivotom te prirodno ucenje u obliku
rjeSavanja zivotnih situacija jer joj je temeljni izvor znanja izvorna stvarnost (Bezi¢, 1998; De
Zan, 2005; Boras, 2009). Rezultati ovog istrazivanja pokazali su da ucitelji u jednakoj mjeri
primjenjuju strategije aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva kroz sva cCetiri razreda osnovne

Skole dok je istrazivanje autorica Peko 1 Varga (2014) pokazalo da ucitelji koji poucavaju Cetvrte
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razrede ¢esSée upotrebljavaju aktivne oblike ucenja uz prilagodbu nastavnih aktivnosti interesima

ucenika.

Takoder se postavilo pitanje postoji li razlika u primjeni nastavnih strategija aktivnog ucenja
izmedu ucitelja s visSe godina radnoga iskustva i ucitelja s manje godina radnoga iskustva $to je
ispitano treCcom podhipotezom (H1.3.) pomocéu jednosmjerne analize varijance (ANOVA).
Rezultati su pokazali da nema statistiCki znacajnih razlika u primjeni nastavnih strategija
aktivnog ucenja izmedu ucitelja s viSe godina radnoga iskustva od ucitelja s manje godina
radnoga iskustva. Medutim, neka istrazivanja pokazuju kako postoje razlike u radu uclitelja s
obzirom na godine radnoga iskustva (Vlahek, 2016; Sauceda, 2017; JalSovec, 2023). Istrazivanje
autorice JalSovec (2023) pokazuje da su ucitelji s viSe godina radnoga iskustva ostvareniji u
kompetencijama koje se odnose na njihov pristup radu i ucenicima, dok ucitelji s manje godina
radnoga iskustva postizu bolje rezultate u vjestinama poput emotivne kompetencije i vjestina u

rjeSavanju problema, a koje se smatra imperativom suvremenoga drustva.

Sposobnosti koje se baziraju na znanju i iskustvu omogucavaju ucitelju uspjesno planiranje,
organizaciju, kreativnost i inovativnost u provodenju strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode
1 drustva. Suvremen pristup obrazovanju treba motivirati ucitelje za primjenu strategija aktivnoga
ucenja u nastavi prirode i drustva osposobljavajuci ih za provedbu znanstvenih istrazivanja u vidu
pokusa, projekata, rjeSavanja problema, suradnje; razvijati vjeStine, sposobnosti i stvaranje
pozitivnih uvjerenja za provodenje takve nastave, odnosno razvijati kompetencije ucitelja za
ucinkovitu organizaciju aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva (Letina, 2022). Kako bi imali

kompetentne ucenike, potrebni su kompetentni ucitelji (Ribi¢, 2018).

Trec¢a hipoteza (H3) pretpostavlja da ucitelji i studenti uciteljskih studija svoje kompetencije za
primjenu strategija aktivnoga ucCenja u nastavi prirode i druStva procjenjuju djelomi¢no
razvijenima te se provjerila deskriptivnom statistikom. Rezultati pokazuju da 1 ucitelji 1 studenti
svoje kompetencije za primjenu strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode 1 drusStva
procjenjuju uglavnom razvijenima s tim da ucitelji svoje kompetencije za primjenu strategija
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva procjenjuju vise razvijenima (M=4.18, SD=0.46) od
studenata (M=3.85, SD=0.55). Autori Roehrig i Luft (2004) i Fleer (2009) navode kako se ucitelji

pocetnici ne osjecaju dovoljno osposobljenima za provodenje istraZivacke nastave i kako su
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suoCeni s poteSko¢ama u njenoj primjeni kao §to su razumijevanje znanosti i znanstvenog
istrazivanja. Zato bi budu¢i ucitelji uz sadrzaje prirodoslovlja trebali uciti 1 kako se doSlo do
odredenih spoznaja S$to podrazumijeva aktivno ukljucivanje studenata u znanstvena istrazivanja
da bi razumjeli sam proces i eventualne poteskoce koje se pritom mogu javiti (Letina, 2022), $to
dovodi do vise razine stru¢nog usavrSavanja za ucenje i poucavanje istrazivackog pristupa u
nastavi, pozitivnih stavova i uvjerenja prema takvoj vrsti nastave te posljedi¢no rezultira
statisticki znacajnim porastom primjene istrazivacki usmjerene nastave i1 kulture istrazivanja u

nastavnom procesu (Supovitz i Turner, 2000).

Kvaliteta nastave ovisi o ucitelju, pa je postavljena pretpostavka da ucitelji koji osobne
profesionalne kompetencije za provedbu strategija aktivhoga ucenja procjenjuju viSom
vrijednoS¢u viSe ih primjenjuju u nastavnom procesu Sto je ispitano podhipotezom (H3.1)
pomocu Pearsonove metode korelacije. Rezultati istrazivanja su potvrdili hipotezu §to znaci da
strategije za provedbu aktivhoga ucenja u nastavnom procesu vise primjenjuju ucitelji koji
osobne kompetencije za provedbu aktivnoga ucenja procjenjuju viSom vrijednos¢u $to su svojim
istrazivanjima potvrdili i drugi autori (Lee i sur., 2008, Baumert i sur., 2010; Niemi, 2012;
Danigman, Giiler 1 Karadag, 2019). Vecina ucitelja smatra da su kompetentni za provodenje
istrazivaCke nastave u predmetu Priroda i drustvo zbog steCenog iskustva tijekom godina rada u
razrednoj nastavi 1 zbog struCnog usavrSavanja iako je istrazivanje pokazalo da realizacija
istrazivacke nastave nije na o¢ekivano zadovoljavajucoj razini (Andi¢ i Vidas, 2021). Istrazivanje
koje su provele autorice Tot i Klapan (2008) pokazalo je kako su programi stru¢nog usavrSavanja
ucitelja jos uvijek previse usmjereni na kompetencije ucitelja koje podupiru tradicionalan pristup,
a sami ucitelji naglasavaju potrebu osuvremenjivanja kompetencija kako bi mogli ostvariti

suvremeni obrazovni kurikulum.

Temeljem dobivenih rezultata koji su se dobili t-testom za nezavisne uzorke potvrdila se znacajna
razlika u procjeni kompetencija za provodenje strategija aktivnoga ucCenja izmedu studenata
zavrSne godine uciteljskog studija i studenata s nize godine uciteljskog studija ¢ime se potvrdila
druga podhipoteza (H3.2) koja pretpostavlja da studenti zavrSne godine uciteljskog studija
procjenjuju svoje kompetencije za provodenje strategija aktivnoga ucenja viSom vrijednos¢u od

studenata s nize godine uciteljskog studija.
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Ucitelji su svjesni da nastava koja trazi od u¢enika aktivno ukljucivanje u rad izaziva kod ucenika
znatizelju 1 motiviranost jer je djetetu aktivnost prirodno stanje. Klju¢ uspjesnoga ucenja
predstavljaju motivacija, radost otkrivanja i odusevljenje i takvo je ucenje brzo i trajno (Rasfeld 1
Breidenbach, 2015). Uvodenjem aktivnoga ucenja u nastavu ve¢ od prvog razreda ucenike se
privikava na zanimljiviji i drugaciji nacin rada kojim se ostvaruje sve vise ishoda ucenja. Da bi se
otkrili 1 razvili potencijali svakog djeteta potrebno ih je staviti u razli€ite izazovne i inspirirajuce
situacije kojima male osobnosti krecu na svoj istrazivacki put na kojem e steci iskustva kroz
koja ¢e rasti 1 na¢i svoje mjesto u drustvu (Rasfeld i Breidenbach, 2015). Rezultati ovog
istrazivanja su pokazali da se ucitelji potpuno slazu da uéenje izvan ucionice motivira i potice
ucenike na istrazivanje, da su znanja stecena aktivnim ucenjem trajnija, da unapreduje socijalne
sposobnosti ucenika te razvija vjeStine suradniC¢kog ucenja, razvija kriticko misljenje i
sposobnosti rjeSavanja problema, razvija odgovornost 1 samostalnost, kreativnost i stvaralastvo,
razvija pozitivne stavove prema prirodi 1 drustvu te da je aktivnho ucenje neophodno za
ostvarivanje obrazovnih i odgojnih postignu¢a u nastavi prirode i druStva §to potvrduje Cetvrtu
hipotezu koja pretpostavlja da ucitelji percipiraju prednosti aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva za ucenike (H4). Prednosti aktivnoga ucenja u vidu boljih postignu¢a ucenika potvrdila
su brojna istrazivanja (Kyriacou, 1995; Johnson i Johnson, 1989; Mlinarevi¢, Peko i Vujnovié,
2003; Prince, 2004; Michael, 2006; Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2009; Matijevi¢ i Radovanovic,
2011; Omerovi¢ i Dzaferagi¢-Franca, 2012; Vickery, 2013; Peko i Varga, 2014; Letina, 201643,
2016b; Pecko, 2019). Pregled relevantne literature koja potvrduje prednosti i ucinkovitost
aktivnoga ucenja moze se naci u radovima autora Princea (2004) i autora Michaela (2006). Autor
Freeman i suradnici (2014) metaanalizom 225 istrazivanja u STEM podru¢ju dokazali su da je
aktivno ucenje ucinkovitije od tradicionalnog te da dovodi do poboljsanja konceptualnoga

misljenja, uspjeha i postignucéa (Gazibara, 2018).

Aktivno ucenje ima brojne pozitivne u¢inke na uspjeh i rad ucenika, ali postoje i prepreke koje se
javljaju pri provodenju aktivnoga ucenja u vidu zahtjevnijeg planiranja nastave, nedostatka
vremena za organizaciju i provedbu takve nastave, prevladavanja tradicionalnih metoda rada,
slabih materijalnih uvjeta, vrednovanja takve nastave, velikog broja ucenika, gubitka kontrole
nad ucenicima i pojava sukoba te nedostatka odgovaraju¢ih kompetencija ucitelja za provedbu

aktivnoga ucenja (Costenson 1 Lawson, 1986; prema Letina, 2022; Bezi¢, 1998; Klippert, 2001;
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Niemi, 2002; Cindri¢, 2003; Matijevi¢, 2008; Rei¢-Ercegovac i Juki¢, 2008; Letina 1 Vasilj,
2021; Andi¢ i Vidas, 2021).

Iako je postojala pretpostavka da ucitelji vrlo dobro percipiraju prednosti primjene aktivnoga
ucenja u nastavi prirode 1 drustva za ucenike Sto je potvrdila Cetvrta hipoteza, postavila se
podhipoteza (H4.1) koja pretpostavlja da postoji statisticki znacajna razlika u procjeni da
strategije aktivnoga ucenja imaju vise prednosti nego prepreka izmedu ucitelja koji imaju vise
godina radnoga iskustva od ucitelja koji imaju manje godina radnoga iskustva. Rezultati koji su
dobiveni jednosmjernom analizom varijance pokazali su da nema statisti¢ki znacajne razlike u
procjeni da strategije aktivnoga ucenja imaju vise prednosti nego prepreka s obzirom na radno

iskustvo ucitelja ¢ime je odbacena podhipoteza (H4.1.) i jo$ jednom potvrdena Cetvrta hipoteza
(H4).

Postavljena je 1 podhipoteza (H4.2.) koja pretpostavlja da ucitelji koji osobne profesionalne
kompetencije za provedbu strategija aktivnoga ucenja procjenjuju viSom vrijednos¢u vise ih
primjenjuju u nastavnom procesu i procjenjuju da one imaju vise prednosti nego prepreka.
Rezultati dobiveni provedenom hijerarhijskom regresijskom analizom (HRA) pokazali su kako su
kompetencije znacajan pozitivan prediktor primjene te procjene prednosti i prepreka te da Sto je
viSa samoprocjena osobnih profesionalnih kompetencija za provedbu strategija aktivnoga ucenja
to je i ¢eS¢a njihova primjena u nastavi prirode i drustva te veca procjena prednosti u odnosu na
prepreke ¢ime je ova podhipoteza (H4.2) potvrdena. Rezultate ove podhipoteze potvrduju i druga
istrazivanja (Sanders, Borko i Locard, 1993; Lee i sur., 2008; Hanuscin, Lee i Akerson, 2010;
Kim i Tan, 2011).

3.2. Implikacije za obrazovnu praksu

Povijest pokazuje da je iskustvo najbolji ucitelj. Zato je potrebno ne samo formalno, ve¢ i
prakti¢no uvodenje aktivnoga ucenja u na$ odgojno-obrazovni sustav kako bi se moglo pristupiti
individualno svakom uéeniku i omoguéiti njegov maksimalni razvoj. Skole se trebaju mijenjati.
,Pitanja promjena u Skolama danas su pitanja opstanka drustva..” (Mlinarevi¢, Peko i Vujnovic,
2003). To se pokusalo reformom ,,Skola za Zivot koja nije donijela neke promjene. Zasto je

tomu tako? Reforme trebaju proizlaziti iz prakse. Zna se da se reforme ne mogu provoditi bez
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ucitelja. Zato bi oni trebali sudjelovati u stvaranju kurikuluma. Suvremena Skola treba obratiti
pozornost na individualnost svakog djeteta Sto znaci da u Skoli buduénosti ucitelja ne¢e moci
zamijeniti ni najmoc¢nije racunalo, jer je on jedini koji moze uociti 1 potaknuti kreativni potencijal

kod djece (Kangaslathi i Pohoata, 2017).

lako pojam aktivno ucenje nije novina, jo§ uvijek se nedovoljno provodi u praksi. Akcijska
istrazivanja su premalo zastupljena u praksi nasih ucitelja iz viSe razloga: u svom obaveznom
Skolovanju su slabo upoznati sa moguénostima i specifi¢nostima akcijskog istrazivanja, u praksi
se od njih ne oCekuju dodatna istrazivanja jer im je to dodatni neplac¢eni posao, oni koji 1 vrSe
istrazivanja (u okviru poslijediplomskog studija) uglavnom nemaju podrsku u svojoj Skoli,
ucitelje se oduvijek stavljalo u poziciju u kojoj su bili realizatori promjena osmisljenih izvan
Skolskog konteksta Sto ne doprinosi stvaranju kreativnog ozracja koje je presudno za
ostvarivanje akcijskog istrazivanja (Bognar, 2006a). Ucitelji imaju legitimnu slobodu
poucavanja, ali je ona ograni¢ena obrazovnim politikama 1 ideologijama kao 1 demokratskim
pravima zainteresiranih subjekata, odnosno roditelja (Kovacevi¢ i Musanovi¢, 2013). Hrvatsko
drustvo je u teoriji uvidjelo potrebu za poboljsanjem njihovog statusa i smatra ih se ravnopravnim
dionicima obrazovne politike, ali je u praksi jo$ uvijek zanemareno njihovo drustveno znacenje
kao 1 ¢injenica da ucitelji imaju velik zna¢aj u procesu razvoja djeteta te se u praksi njihova
autonomija nedovoljno ostvaruje zbog ogranic¢ene slobode djelovanja uzrokovane naputcima

razli¢itih institucija ¢iji su izvrSitelji (Juki¢ i Rei¢-Ercegovac, 2008).

Nastavni sadrZaji predmeta Priroda 1 drustvo su preopSirni, ucitelji nisu dovoljno educirani za
provodenje znanstvenih istrazivanja, a Skole su nedovoljno opremljene za takvu vrstu nastave.
Dok su se nekada generacije Skolovale za posao koji su obavljale svoj cijeli radni vijek, predvida
se da ¢e u skoroj buduénosti zaposlenik tijekom radnoga staza promijeniti 10 do 15 razli¢itih
zanimanja za §to je potrebno cjeloZivotno obrazovanje (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). Veoma
je vazna povezanost izmedu institucija koje usavrsavaju ucitelje kao Sto su Skole, agencija za
odgoj 1 obrazovanje i sveucilista koji su odgovorni za njihovo cjelozivotno usavrSavanje. One bi
trebale kontinuirano provoditi stru¢na usavrSavanja prilagodena potrebama ucitelja. Stvarne
promjene mogu nastati samo integracijom znanosti, ekonomije, politike 1 civilnoga drustva,
integracijom razli¢itih perspektiva gdje bi se znanje svih sudionika, odnosno kolektivna

inteligencija, moglo pretvoriti u rjeSenje (Rasfeld i Breidenbach, 2015). Autori Dubovicki, Juki¢ i
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Topolov¢an (2022: 169) postavljaju pitanje: ,,U kojoj mjeri uciteljski i nastavnicki studiji
pripremaju nastavnike za organizaciju nastave usmjerenu na ucenika u digitalnom dobu, a koliko
za relikte razredno-predmetno-satnog sustava i frontalne nastave etabliranih prije skoro Cetiri

desetljeca?*

Ucenici u Skolama trebaju suradivati, stvarati, povezati se i konstruktivno pridonositi zajednici
ucenika dok Skole trebaju ucenicima omoguciti situacije da postavljaju dublja pitanja i nauce
smisleno tragati za odgovorima na njih (Kulthau, Maniotes i Caspari, 2019). Da bi to bilo
ostvareno potrebna je dodatna edukacija ucitelja i studenata uciteljskih studija kao istrazivaca, jer
je ovo istrazivanje pokazalo da s rastom kompetencija raste i primjena nastavnih strategija
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. Edukacijama raste samopouzdanje ucitelja, a ovo
istraZivanje je pokazalo da ucitelji koji osobne profesionalne kompetencije za provedbu strategija
aktivnoga ucenja procjenjuju viSom vrijednos¢u visSe ih primjenjuju u nastavnom procesu te
procjenjuju da one imaju viSe prednosti nego prepreka. Takoder je pokazalo da godine radnoga
iskustva ne igraju ulogu u vecoj primjeni strategija za aktivno ucenje u nastavi prirode i drustva.
,Zadaca je Skole 1 nastave da Skolsko ucenje preraste u prirodno ucenje, gdje god je to moguce,

da se u nj stalno 1 sve viSe unose dijelovi prirodnog ucenja, sa svim prednostima koje ono nosi*

(De Zan, 2005: 146).

Nastava usmjerena na ucenika donosi nove okolnosti u obrazovanju, pa je ucitelju u prihva¢anju
novih uloga koje takva nastava podrazumijeva potreban sve veci broj raznovrsnih kompetencija
(Letina, 2013). Ucitelji mogu ucinkovito obrazovati 1 odgajati ucenike samo ako su kvalitetno
obrazovani, pa je obrazovanje i profesionalni razvitak ucitelja klju¢no pitanje svakog drusStva
(Rei¢ Ercegovac i1 Juki¢, 2008b). Kompleksnost i odgovornost ucliteljskog posla zahtijeva
viSebrojne kompetencije koje se razvijaju radom, ucenjem i usavrSavanjima formalnim 1
neformalnim obrazovanjem, odnosno cjeloZivotnim obrazovanjem. Da bi mogao pratiti
promjene, Covjek treba trajno uciti (Maravi¢, 2003). Tek detaljnim uvidom i sudjelovanjem samih
ucitelja u tumacenju 1 donoSenju kurikuluma mogu se poceti razvijati najbolji nacini podrSke
produktivnoj provedbi istrazivackih aktivnosti u nastavi (McDonald i Songer, 2008). Upravo
aktivno ucenje je ,,imperativ za razvoj samostalnih, kreativnih, slobodnih, uspjesnih pojedinaca i
odgovornih gradana“ (Gazibara, 2013: 375), jer ona osoba koja rano uoci da moZe na nesto

utjecati bolje ¢e se koristiti vlastitim mogucénostima i doprinositi drustvu kao cjelini (Rasfeld 1
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Breidenbach, 2015). Obrazovanje bi trebalo biti prioritet svakoga drustva jer je vazno za
druStveni 1 gospodarski razvoj svake zajednice, pa je njegova temeljna uloga usmjeravanje

ucenika ka aktivnome ucenju (Dikovi¢ i Gergori¢, 2020) kojim bi ih se osposobilo da kao aktivni

gradani doprinose zajednici 1 drustvu.
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ZAKLJUCAK

Temeljni zadatak odgojno-obrazovnog sustava je priprema ucenika za cjelozivotno ucenje i
stjecanje kompetencija kojima ¢e se moci nositi s mnogobrojnim izazovima suvremenog drusStva
poput kulturne i ekonomske globalizacije ¢ije su posljedice sve veca kompetitivnost i razliitost.
Suvremeno obrazovanje treba uvazavati ucenike kao jedinke s razli¢itim stupnjem znanja,
sposobnosti i usvojenih vjestina $to implicira vaznost individualnog pristupa svakom uceniku te
povezivanje nastavnih sadrzaja sa Zivotom. To je moguce posti¢i provodenjem strategija i metoda
aktivnoga ucenja koje motiviraju ucenike i poti¢u ih na samostalno djelovanje kao i na djelovanje
u grupi te na postavljanje pitanja, na kriticko promatranje, analiziranje te u konacnici na
djelovanje kojim se poti¢e njihov cjelovit razvoj. Na taj nain nastava postaje dinamicna i
zanimljiva. Kada je ucenje interesantno ucenici su motivirani sudjelovati u nastavi te vlastitom
aktivnoS¢u 1 stjecanjem iskustva usvajaju nova 1 trajna znanja koja ih osposobljavaju za
djelovanje u realnom zivotu. Nastava prirode i1 drustva omogucava iskustveno ucenje
promatranjem, istraZivanjem, otkrivanjem, zapazanjem i propitkivanjem u ucionici i izvan nje te
povezuje ucenike s izvornom stvarno$¢u. Ucenici se iskustvenim u€enjem pripremaju na

samostalno 1 cjelozivotno ucenje kako bi opstali u drustvu koje se ubrzano mijenja.

U promjenama u odgoju i obrazovanju kao i u odrzavanju kvalitete obrazovnog sustava klju¢nu
ulogu imaju ucitelji. Od njih se ocekuje da svojim djelovanjem razviju kod ucenika kompetencije
potrebne za Zivot i rad u 21. stolje¢u pritom uvazavajuéi ucenike kao posebne jedinke. Pravilnim
odabirom novih 1 zanimljivih nastavnih strategija 1 metoda aktivnoga ucenja, ucenike poticu na
aktivno sudjelovanje u nastavnom procesu u kojem im ucenje predstavlja izazov. Takva
oc¢ekivanja podrazumijevaju kontinuirano profesionalno usavrSavanje ucitelja kao i cjelozivotno

ucenje.

Ovo istrazivanje ima dvojaku namjenu: spoznajnu i primjenjivu. Spoznajna svrha istrazivanja
postignuta je detaljnim prikazom teorijskog i1 empirijskog istrazivanja u ovom podrucju u
nacionalnom i1 medunarodnom kontekstu. Primjenjivi i znanstveni doprinos ogleda se u
empirijskom dijelu ovoga doktorskog rada koji se temelji na uvidu u ucestalost primjene
nastavnih strategija i metoda aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva u osam Zupanija na

podrucju Republike Hrvatske, na samoprocjeni kompetencija studenata — buducih ucitelja i
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ucitelja u primarnom obrazovanju za primjenu nastavnih strategija uCenja u nastavi prirode i
druStva kao interdisciplinarnog predmeta, na procjeni prednosti i prepreka u provodenju
aktivnoga ucCenja te u usporedbi rezultata ovog istrazivanja s rezultatima istrazivanja na

nacionalnoj 1 medunarodnoj razini.

Ovim istrazivanjem, koje ukazuje na mnogobrojne dobrobiti aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva, otvoren je prostor za provedbu novih istrazivanja na tom polju koja ¢e pridonijeti ¢es¢oj
primjeni strategija aktivnoga ucenja u Skolskoj praksi te time podic¢i kvalitetu obrazovanja.
Doprinos ovoga doktorskoga rada ogleda se u otvaranju nekih novih pitanja koja bi mogla

posluziti za istrazivanja u buduénosti.

Istrazivanje je pokazalo da ucitelji Cesto primjenjuju nastavne strategije aktivnoga ucenja u
nastavi prirode i1 drustva te da na primjenu ne utjeCu godine radnoga iskustva, razred u kojemu
rade kao niti usavrSavanje. U budu¢im istrazivanjima potrebno je ispitati zaSto se u razrednoj
nastavi najmanje primjenjuje strategija koriStenja IKT-a 1 strategija suradnickog ucenja kao i
pronalazenje uzroka nezainteresiranosti mladih ucitelja za usavrSavanjem na pocetku svoga
uciteljskog rada. Studenti procjenjuju da ¢e Cesto primjenjivati strategije aktivnoga ucenja u
nastavi prirode i1 drustva te da ¢e CeSCe primjenjivati strategije aktivnoga ucenja nego Sto to ¢ine

ucitelji, pa utvrdivanje uzroka te razlike moze biti predmetom nekog buduceg istrazivanja.

I ucitelji 1 studenti svoje kompetencije za primjenu strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i
drustva procjenjuju uglavnom razvijenima. UCcitelji percipiraju prednosti aktivnoga ucenja za
ucenike 1 slazu se da ono kod uc€enika razvija samostalnost, odgovornost, socijalne vjestine,
sposobnost rjeSavanja problema, kritiCko promisljanje, razvija kreativnost kao i pozitivne stavove

o prirodi i drustvu.

Medutim, spoznaja kako 64,4 % ucitelja i cak 91,6 % studenata smatra da su im potrebna dodatna
znanja i vjestine za provodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva zahtijeva kvalitetnije
osmisljen kurikulum inicijalnog obrazovanja ucitelja te dodatne edukacije ucitelja u vidu raznih
oblika stru¢nog usavrSavanja. Buduc¢im istrazivanjima moglo bi se ispitati misljenje ucitelja o
tome postoji li potreba za suvremenijim Kurikulumom nastavnog predmeta Prirode i drustva sa

smanjenim opsegom ishoda kako bi se dobio prostor za inovativnost, kreativnost i istrazivanje te
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,otvorilo vrata® aktivnome ucenju §to bi posljedi¢no ucenike pripremilo na cjelozivotno ucenje.
Kreatori obrazovne politike kao i znanstvenici iz podrucja obrazovanja trebali bi se povezati s
uciteljima kako bi zajednickim djelovanjem kreirali suvremenu skolu koja zadovoljava potrebe i

ucenika i ucitelja.

U buduéim istrazivanjima bilo bi interesantno ispitati misljenje studenata postoji 1i potreba za
ucestalijim prakti¢nim sudjelovanjem u nastavi. UCiteljski studiji bi trebali tijekom cijele Skolske
godine ostvarivati kontinuiranu suradnju sa Skolama kako bi studenti upoznali realne situacije u
ucionici 1 nacin rjeSavanja istih, situacije koje ne piSu u udzbenicima niti se za njih cuje na

predavanjima.

Znanstveni doprinos je ostvaren i uvidom u rezultate istrazivanja kojima se ukazalo na
mogucénosti teorijskog 1 empirijskog razmatranja u ovom podrucju te pruza okvir za
unapredivanje nastavnih strategija aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva Sto ¢e posljedicno
dovesti do kvalitetnijeg kurikuluma prirode i drustva koji ¢e oplemeniti i obogatiti taj predmet.
Ovo istrazivanje bi trebalo pridonijeti rasterecenju Kurikuluma nastavnog predmeta Prirode i
drustva u smislu smanjenja odgojno-obrazovnih ishoda kako bi ucitelji dobili vrijeme i prostor za
planiranje, organizaciju 1 provodenje aktivnoga ucenja. To bi dovelo do ucestalijeg provodenja
strategija aktivnoga uCenja u nastavi poput istrazivackog pristupa, provodenja projekata,
rjeSavanja problema, prakticnih radova kao 1 izvanucioni¢ke nastave te nastavu ucinilo
zanimljivijom i motiviraju¢om za ucenike. Takva nastava poti¢e uc¢enika na samostalnu aktivnost
kojom dolazi do novih spoznaja temeljenih na neposrednom iskustvu i osposobljava ih za

cjelozivotno ucenje kojim ¢e se uspjesno prilagoditi izazovima buduceg drustva.
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PRILOZI

Prilog br. 1 — Upitnik za ucitelje

INFORMIRANI PRISTANAK ZA SUDJELOVANIE U ISTRAZIVANJU

Postovane uditeljice 1 ucitelji!

Tijekom istrazivackog postupka od Vas ¢e se traziti da ispunite upitnik koji sadrzi pitanja o
ucestalosti primjene nastavnih strategija i metoda aktivnog ucenja u nastavi prirode i drustva te
slaganje/neslaganje s tvrdnjama vezanim uz prednosti i nedostatke u izvodenju aktivnoga ucenja
u nastavi prirode 1 druStva. Vazna je 1 VaSa samoprocjena kompetencija za ucinkovitu
organizaciju i izvodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. U upitnik su ukljucena 1
neka pitanja o VaSim opéim demografskim podacima, medutim podatak o VaSem imenu se u
upitniku nigdje ne trazi. Molimo da na pitanja odgovarate $to spontanije 1 Sto iskrenije mozete te
da ne izostavite niti jedno pitanje. No ako odlucite da na neka pitanja ne Zelite odgovoriti to ne
morate uciniti i za to necete snositi nikakve posljedice. Ako nastavite s ispunjavanjem upitnika,
potvrdujete da ste informirani o istrazivanju i da pristajete sudjelovati u njemu. Sudjelovanje u
ovom istrazivanju ¢e nam pomo¢i da dodemo do mnogih zakljucaka te nam je stoga izuzetno
vazno. Rezultati dobiveni ovim istraZzivanjem rabit ¢e se u znanstvene svrhe i1 nece biti

primijenjeni na bilo koji drugi nacin.

OPCI PODACTI:

1. Godine radnog iskustva:

a) 0-5 godina c) 11-15 godina e) 21-25 godina
b) 6-10 godina d) 16-20 godina f) vise od 25 godina
2. Radim u: a) mati¢noj skoli b) podru¢noj Skoli

3. Zupanija:
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4. Razred u kojem predajete:

5. Jeste li se u posljednjih 5 godina stru¢no usavrSavali u sklopu teme o provodenju nastavnih

strategija u aktivnom ucenju? DA NE

. | Procijenite u kojoj mjeri primjenjujete navedene nastavne strategije i metode § ‘é
@ | aktivnoga ucenja u nastavi Prirode i drustva. = 2 >
o . .. < ) S

(Gotovo nikada — 1 x u polugodistu, rijetko — 2-3 x u polugodistu, povremeno - 9 el E e
1 x mjeseéno, &esto — 1 X tjedno, gotovo uvijek — 2 x tjedno) 8 B| S 2] 28
s | El&IS] S
1. | Zajednicko pronalazenje rjeSenja zadanog problema. 1 2 |3 |4 |5
2. | Medusobna suradnja uéenika i razgovor o mogucim rjesenjima. 1 2 |3 |4 |5
3. | Izmjena razmisljanja kroz raspravu i obrazlozenje ideja tijekom nastave u paru. 1 2 |3 |4 |5
4. | Jedan uéenik poucava drugoga. 1 2 |3 |4 |5
5. | Nagradivanje dobroga rada grupe u suradni¢kom okruZenju. 1 2 |3 |4 |5
6. | Nagradivanje individualnoga zalaganja ucenika unutar suradni¢kog u¢enja u 1 2 |3 |4 |5
grupama.
7. | Ucenje u homogenim grupama. 1 2 |3 |4 |5
8. | Ucenje u heterogenim grupama. 1 2 |3 |4 |5
9. | Ucenici samostalno istrazuju neku temu u suradnickom okruzenju. 1 2 |3 |4 |5
10. | Ucenici koriste i primjenjuju pojmove usvojene na nastavi prirode i drustva. 1 2 |3 |4 |5
11. | Ucenici prezentiraju svoje uratke pred razredom u pisanom i usmenom obliku. 1 2 |3 |4 |5
12. | Ucenici piSu ili usmeno izrazavaju svoja opazanja tijekom promatranja nekog 1 2 |3 |4 |5
procesa ili eksperimenta.
13. | Ucenici kroz debatu obrazlazu svoje misljenje. 1 2 |3 |4 |5
14. | Objasnjavanje strategije rjeSavanja problemskih zadataka uéenicima. 1 2 |3 |4 |5
15. | Ucenici verbaliziraju faze rjeSavanja problema sebi i drugima. 1 2 |3 |4 |5
16. | Rasprava i verbalizacija tijekom procesa rjeSavanja problema. 1 2 |3 |4 |5
17. | Ucenici zapisuju zapazanja o tome §to se dogada u procesu istrazivanja ili 1 2 |3 |4 |5
rjeSavanja problema.
18. | Ucenici postavljaju pitanja kada se pojave poteskoce ili nesporazumi. 1 2 |3 |4 |5
19. | Ucenici obrazlazu svoje stavove. 1 2 |3 |4 |5
20. | Poducavanje ucenika kako trebaju uditi. 1 2 |3 |4 |5
21. | Ucenici sudjeluju u projektima vezanima uz nastavu prirode i drustva 1 2 |3 |4 |5
22. | Ucenici rabe svoja osjetila kako bi istrazili prirodne fenomene. 1 2 |3 |4 |5
23. | Primjenjivanje igre uloga u nastavi prirode i drustva. 1 2 |3 |4 |5
24. | Isticanje primjene razli¢itih nacina prikazivanja podataka: rije¢ima, tablicama, 1 2 |3 |4 |5
grafovima i simbolima tijekom nastave prirode i drustva.
25. | Objasnjavanje ucenicima koja ¢e znanja ste¢i kroz odredene aktivnosti u nastavi | 1 2 |3 |4 |5
prirode i drustva te naglasavanje vaznosti tih znanja.
26. | Poticanje ucenika na rjeSavanje problemskih situacija koje su vezane sa 1 2 |3 |4 |5
svakodnevnim zivotom.
27. | Poticanje ucenika na uocavanje sli¢nosti i razlika izmedu pojedinih prirodnih i 1 2 |3 |4 |5
drustvenih procesa i fenomena.
28. | Poticanje ucenika da rjeSavaju problem na temelju relevantnih situacija. 1 2 |3 |4 |5
29. | Objasnjavanje strategija rjeSavanja problemskih zadataka u nastavi prirode i 1 2 |3 |4 |5
drustva.
30. | Ucenici samostalno oblikuju problem istrazivanja na temelju zadane situacije. 1 2 |3 |4 |5
31. | Stavljanje naglaska na postupak rjeSavanja problema, a ne na rjesenje. 1 2 |3 |4 |5
32. | Ucenici primjenjuju prirodoznanstvenu metodu pri rjeSavanju zadanog problema. | 1 2 |3 14 |5
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33. | Uspostavljanje vjestine rjeSavanja problema unutar nekih znacajnih situacija. 1 2 |3 |4 |5

34. | Povezivanje novoga gradiva s prethodno usvojenim gradivom. 1 2 |3 |4 |5

35. | Zadanim zada¢ama ucenici ponavljaju nauceno. 1 2 |3 |4 |5

36. | Zapocdinjanje sata ciljanom vjestinom koju ¢e uéenici savladati. 1 2 |3 |4 |5

37. | Dijeljenje teZega gradiva pri obradi na jednostavnije cjeline. 1 2 |3 |4 |5

38. | Zavrsavanje sata ponavljanjem novih pojmova i povezivanje s prethodno 1 2 |3 |4 |5
usvojenim pojmovima.

39. | Postavljanje pitanja ucenicima tijekom nastave kako bi se dobila povratna 1 2 |3 |4 |5
informacija o tome kakvo je znanje ucenika.

40. | Najavljivanje novoga gradiva na pocetku sata kako bi ga postupno, kroz analizu, | 1 2 |3 |4 |5
ucenici usvojili.

41. | Uvadanje ucenika od poznatoga prema nepoznatom sadrzaju postupnim 1 2 |3 |4 |5
redoslijedom poucavanja.

42. | Poticanje ucenika da zapisuju korak po korak u procesu rada. 1 2 |3 |4 |5

43. | Trazenje povratnih informacija od ucenika tijekom nastave radi uocavanja 1 2 |3 |4 |5
pogresnih odgovora.

44. | Uvodenje novih nacina rjeSavanja problema pomocu poznatih nacina rjeSavanja 1 2 |3 |4 |5
problema.

45. | Povezivanje prirodoslovnih zakonitosti i sadrzaja sa stvarnim zivotnim 1 2 |3 |4 |5
situacijama.

46. | Kreiranje nastavnih sadrZaja i razgovor o njima na satu prema tekstovima u 1 2 |3 |4 |5
udzbeniku i zadacima u radnoj biljeznici.

47. | Radni zadaci u nastavi prate prethodno obradeno gradivo. 1 2 |3 |4 |5

48. | Zajednicka analiza pokusa i eksperimenata. 1 2 |3 |4 |5

49. | Provodenje kvizova znanja kako bi ucenici pokazali svoje znanje i dobili 1 2 |3 |4 |5
povratnu informaciju o gradivu koje trebaju ponoviti.

50. | Naglasavanje ucenicima §to se od njih zahtijeva i $to trebaju nauditi. 1 2 |3 |4 |5

51. | Omogucavanje u¢enicima dovoljno vremena da isprave pogreske nakon svakog 1 2 |3 |4 |5
rijeSenog zadatka tijekom obrade.

52. | Dobivanje potrebnih informacija pomo¢u metoda za ispravljanje pogresaka. 1 2 |3 |4 |5

53. | Podsjecanje ucenika na sli¢ne probleme koji su ve¢ rjesavani i njihovo 1 2 |3 |4 |5
modificiranje kako bi uéenici imali bolje razumijevanje prirodoslovnih procesa i
pojava.

54. | Spoznavanjem novih nastavnih sadrzaja ucenici se sluze ra¢unalom i internetom. | 1 2 |3 |4 |5

55. | Izrada PPT prezentacije na zadanu temu u nastavi prirode i drustva. 1 2 |3 |4 |5

56. | Primjena racunala za spoznavanje novih nastavnih sadrzaja. 1 2 |3 |4 |5

57. | Didakticki oblikovanim racunalnim prikazima ucenici lakSe razumiju pojedine 1 2 |3 |4 |5
prirodne procese.

58. | Zadavanje zadaca koje trebaju izraditi sluzeéi se internetom. 1 2 |3 |4 |5

59. | Provodenje u¢enja pomoéu mobitela. 1 2 |3 |4 |5

60. | Koristenje edukativnih racunalnih igara u nastavi. 1 2 |3 |4 |5

61. | Koristenje PowerPoint prezentacije u spoznavanju novih nastavnih sadrzaja. 1 2 |3 |4 |5

62. | Primjena mogucénosti koje nude e-udzbenici. 1 2 |3 |4 |5

63. | Koristenje edukativnih sadrzaja sa interneta za potrebe nastave. 1 2 |3 |4 |5
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(8]
5 2| &
.| Procijenite u kojoj su mjeri razvijene Vase kompetencije za u¢inkovitu % 2 = §
g organizaciju i izvodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. :g’ S § S
= n
£ |2 3|z
.2 S gl 2
= |g|sl¢g 3
3 3|8 3|8
5 S| o | o &
) 2|1 Z2|1 D1 D
1. | Poznavanje i primjena raznovrsnih strategija i metoda aktivnog ucenja. 1 2 131415
2. | Poznavanje kognitivnih procesa ucenika tijekom primjene strategija i metoda 1 2 13|45
aktivnog uéenja.
3. | Poznavanje konstruktivistickih koncepcija ucenja. 1 2 131415
4. | Poznavanje definicije istrazivackog uenja i njegovih najvaznijih obiljezja.
5. | Postavljanje nastavnih ciljeva i zadataka pri planiranju aktivnoga uéenja u nastavi 1 2 13|45
prirode i drustva.
6. | Odredivanje ishoda uéenja koji se ostvaruju aktivnim uéenjem u nastavi prirode i 1 2 13|45
drustva.
7. | Organizacija razli¢itih oblika rada aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. 1 2 13|45
8. | Poznavanje etapa za provedbu projektne nastave (proces projekta i produkt 1 2 13|45
projekta).
9. | Provodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva primjenom suvremenih 1 2 13|45
nastavnih strategija i metoda
10. | Odrzavanje discipline tijekom provodenja raznih oblika aktivnoga ucenja: 1 2 13|45
suradnicko ucenje, izvanucionicka nastava, projekti, pokusi ...
11. | U provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva koristim suradnicko 1 2 13|45
ucenje.
12. | Povezivanje nastave s promjenama u prirodi tijekom godisnjih doba. 1 2 13|45
13. | Izrada plana te organiziranje rada i aktivnosti pri provodenju aktivnoga ucenja u 1 2 13|45
nastavi prirode i drustva.
14. | Organiziranje i izvodenje istrazivacki usmjerene nastave prirode i drustva. 1 2 131415
15. | Sudjelovanje u uredenju okolisa Skole $to pridonosi realizaciji dijela 1 2 13|45
izvanucioni¢ke nastave.
16. | Sposobnost rada u interdisciplinarnom timu uditelja radi organizacije 1 2 13|45
izvanucionic¢ke nastave prirode i drustva.
17. | Smisljanje novih ideja i rjeSenja za organizaciju i izvodenje nastave prirode i 1 2 13|45
drustva.
18. | Osposobljenost za razvijanje i poticanje novih kompetencija i novih znanja kod 1 2 | 3|45
ucenika pri provodenju aktivnoga ucenja mu nastavi prirode i drustva.
19. | Razvijanje i poticanje novih kompetencija i novih znanja kod ucenika pri 1 2 13|45
provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.
20. | Efektivno upravljanja vremenom tijekom provodenja razli¢itih oblika aktivnoga 1 2 13|45
ucenja u nastavi prirode i drustva.
21. | Poticanje kreativnosti i kritickog misljenja ucenika kroz aktivno ucenje u nastavi 1 2 13|45
prirode i drustva.
22. | Osmisljavanje i primjena didaktickih igara u nastavi prirode i drustva. 1 2 131415
23. | Sposobnost koreliranja nastavnih sadrzaja prirode i drustva s drugim nastavnim 1 2 13|45
predmetima.
24. | Pracenje i vrednovanje ucenickih postignuéa tijekom provodenja aktivnog 1 2 13|45

ucenja.
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. | Procijenite razinu slaganja/neslaganja s tvrdnjama navedenima u nastavku a;; ,‘_3 R
2 vezanim za prednosti i prepreke u provodenju aktivnoga ucenja u nastavi 0 Q o =
prirode i drustva g = gl 2
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) o | @© o | B
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1. | Pobuduje ucenicku znatiZelju i produbljuje interes za temu. 1 2 131415
2. | Razvija u€enikovu percepciju i uo¢avanje promjena u okolisu. 1 2 131415
3. | Razvija pozitivne stavove prema prirodi i drustvu. 1 2 131415
4. | Omogucava koristenje osobnog iskustva u otkrivanju sadrzaja. 1 2 131415
5. | Znanja steCena aktivnim ucenjem su trajnija. 1 2 131415
6. | Ucenje izvan ucionice motivira i potice ucenike na istrazivanje. 1 2 131415
7. | Aktivno ucenje je neophodno za ostvarivanje obrazovnih i odgojnih postignuéa u 1 2 13|45
nastavi prirode i drustva.
8. | Aktivnim ucenjem stvara se pozitivno radno ozra¢je medu u¢enicima; uéenje uz 1 2 13|45
zabavu.
9. | Razvija vjestine prikupljanja podataka, biljeZenja, zapisivanja i analiziranja. 1 2 13145
10. | Razvija kritiCko miSljenje i sposobnosti rjeSavanja problema. 1 2 13|45
11. | Omogudava interdisciplinarni pristup sadrzajima. 1 2 13145
12. | Unapreduje socijalne sposobnosti ucenika te razvija vjestine suradni¢kog rada. 1 2 13145
13. | Razvija kreativnost i stvaralastvo. 1 2 13|45
14. | Razvija odgovornost i samostalnost. 1 2 |34 ]5
15. | Planiranje i pripremanje nastave je vremenski zahtjevno. 1 2 |34 ]5

16. | Zahtijeva posebno osmisljenu pripremu za ucenike s teSkocama.

=
N
w
S
(6]

17. | Realizacija nastave je zahtjevnija.

=
N
w
S
(6]

18. | Aktivno ucenje Cesto rezultira problemima s disciplinom.

19. | Financijske poteskoce otezavaju realizaciju aktivnoga ucenja: izvanucionicka 1 2 13|45
nastava, pokusi, projekti.

20. | Nemoguénost suradnje s kolegama u skoli. 1 2 13 |41|5

21. | Nedostatak opreme za projekte, pokuse, terensku nastavu onemogucava 1 2 13|45
realizaciju aktivnoga ucenja.

22. | Nadgledanje i pruzanje pomo¢i ucenicima pri provodenju aktivnoga ucenja u 1 2 13|45
nastavi prirode i drustva trazi dodatan angazman ucitelja.

23. | Nadgledanje i pruzanje pomoéi ucenicima s poteSkocama pri provodenju 1 2 13|45
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i druStva trazi prisustvo asistenta.

24. | Nedostatak vremena Cesto je uzrok izostavljanja aktivnog ucenja u nastavi 1 2 13|45
prirode i drustva.

25. | Rad u grupi omogucava nekim ucenicima prosperitet naustrb tudeg rada. 1 2 131415

26. | Nerazumijevanje i nezainteresiranost roditelja za participiranje u aktivnom 1 2 13|45
ucenju djeteta.

27. | U aktivnom ucenju odli¢ni ucenici aktivno izvrSavaju zadatke, dok slabiji 1 2 13|45
ucenici pasivno promatraju.

28. | Provodenje vrednovanja je zahtjevno. 1 2 131415

29. | Uvazavanje individualnosti i sposobnosti svakog ucenika. 1 2 131415

Pitanje: Smatrate li da su Vam potrebna dodatna znanja i vjestine za provodenje aktivnoga

ucenja u nastavi prirode i drustva? DA NE
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Obrazlozite svoj odgovor.
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Prilog br. 2 — Upitnik za studente

INFORMIRANI PRISTANAK ZA SUDJELOVANIE U ISTRAZIVANJU

Postovane studentice i studenti uciteljskog studija!

Tijekom istrazivackog postupka od Vas ¢e se traziti da ispunite upitnik koji sadrzi pitanja o
primjeni nastavnih strategija i metoda aktivnhog ucenja u nastavi prirode i1 druStva te
slaganje/neslaganje s tvrdnjama vezanim uz prednosti i nedostatke u izvodenju aktivnoga ucenja
u nastavi prirode i druStva. Vazna je 1 Vasa samoprocjena kompetencija za ucinkovitu
organizaciju 1 izvodenje aktivnoga uc€enja u nastavi prirode i druStva. U upitnik su ukljucena 1
neka pitanja o Vasim opéim demografskim podacima, medutim podatak o Vasem imenu se u
upitniku nigdje ne trazi. Molimo da na pitanja odgovarate §to spontanije i $to iskrenije mozete te
da ne izostavite niti jedno pitanje. No ako odlucite da na neka pitanja ne Zelite odgovoriti to ne
morate uciniti 1 za to necete snositi nikakve posljedice. Ako nastavite s ispunjavanjem upitnika,
potvrdujete da ste informirani o istrazivanju i da pristajete sudjelovati u njemu. Rezultati
dobiveni ovim istrazivanjem rabit ¢e se u znanstvene svrhe i nece biti primijenjeni na bilo koji

drugi nacin.

OPCI PODACI

1. Koji fakultet pohadate?

2. Godina studija:
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Procijenite u kojoj mjeri biste primjenjivali navedene nastavne strategije i

o metode aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. }% ‘é\
o (Gotovo nikada — 1 x u polugodistu, rijetko — 2-3 x u polugodistu, povremeno - | = % =
1 x mjesecno, Cesto — 1 X tjedno, gotovo uvijek — 2 x tjedno) S| 2| € . S
2| & 3% |8
O x| a |0 O
1. Zajednicko pronalaZenje rjeSenja zadanog problema. 1123 4 5
2. Medusobna suradnja ucenika i razgovor o mogucim rjeSenjima. 1123 4 5
3. Izmjena razmisljanja kroz raspravu i obrazloZenje ideja tijekom nastave u paru. 1123 4 5
4, Jedan ucenik poucava drugoga. 1123 4 5
5. Nagradivanje dobroga rada grupe u suradni¢kom okruzenju. 1123 4 5
6. Nagradivanje individualnoga zalaganja uc¢enika unutar suradni¢kog ucenja u 1123 4 5
grupi.
7. Ucenje u homogenim grupama. 1123 4 5
8. Ucenje u heterogenim grupama. 1123 4 5
9. Ucenici samostalno istrazuju neku temu u suradni¢kom okruzenju. 1123 4 5
10. | Ucenici koriste i primjenjuju pojmove usvojene na nastavi prirode i drustva. 1123 4 5
11. | Ucenici prezentiraju svoje uratke pred razredom u pisanom i usmenom obliku. 1123 4 5
12. | Ucenici pisu ili usmeno izraZavaju svoja opazanja tijekom promatranja nekog 1123 4 5
procesa ili eksperimenta.
13. | Ucenici kroz debatu obrazlazu svoje misljenje. 1123 4 5
14. | Objasnjavanje strategije rjeSavanja problemskih zadataka uéenicima. 1123 4 5
15. | Ucenici verbaliziraju faze rjeSavanja problema sebi i drugima. 1123 4 5
16. | Rasprava i verbalizacija tijekom procesa rjeSavanja problema. 1123 4 5
17. | Ucenici zapisuju zapazanja o tome §to se dogada u procesu istrazivanja ili 1123 4 5
rjeSavanja problema.
18. | Ucenici postavljaju pitanja kada se pojave poteskoce ili nesporazumi. 112 |3 4 5
19. | Ucenici obrazlazu svoje stavove. 112 |3 4 5
20. | Poducavanje ucenika kako trebaju uditi. 112 |3 4 5
21. | Ucenici sudjeluju u projektima vezanima uz nastavu prirode i drustva 112 |3 4 5
22. | Ucenici rabe svoja osjetila kako bi istrazili prirodne fenomene. 112 |3 4 5
23. | Primjenjivanje igre uloga u nastavi prirode i drustva. 1123 4 5
24. | Isticanje primjene razli¢itih nacina prikazivanja podataka: rijeima, tablicama, 1123 4 5
grafovima i simbolima tijekom nastave prirode i drustva.
25. | Objasnjavanje uCenicima koja ¢e znanja ste¢i kroz odredene aktivnosti unastavi | 1 | 2 | 3 4 5
prirode i drustva te naglaSavanje vaznosti tih znanja.
26. | Poticanje ucenika na rjeSavanje problemskih situacija koje su vezane sa 1123 4 5
svakodnevnim Zivotom.
27. | Poticanje ucenika na uocavanje slicnosti i razlika izmedu pojedinih prirodnih i 1123 4 5
drustvenih procesa i fenomena.
28. | Poticanje ucenika da rjeSavaju problem na temelju relevantnih situacija. 11213 4 5
29. | Objasnjavanje strategija rjeSavanja problemskih zadataka u nastavi prirode i 1123 4 5
drustva.
30. | Ucenici samostalno oblikuju problem istrazivanja na temelju zadane situacije. 1123 4 5
31. | Stavljanje naglaska na postupak rjeSavanja problema, a ne na rjeSenje. 1123 4 5
32. | Ucenici primjenjuju prirodoznanstvenu metodu pri rjesavanju zadanog 1123 4 5
problema.
33. | Uspostavljanje vjestine rjeSavanja problema unutar nekih znacajnih situacija. 1123 4 5
34. | Povezivanje novoga gradiva s prethodno usvojenim gradivom. 112 ]3 4 5
35. | Zadanim zadaéama ucenici ponavljaju nauceno. 11213 4 5
36. | Zapocinjanje sata ciljanom vjestinom koju ¢e ucenici savladati. 1123 4 5
37. | Dijeljenje teZega gradiva pri obradi na jednostavnije cjeline. 1123 4 5
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38. | ZavrSavanje sata ponavljanjem novih pojmova i povezivanje s prethodno 1123 4 5
usvojenim pojmovima.
39. | Postavljanje pitanja ucenicima tijekom nastave kako bi se dobila povratna 1123 4 5
informacija o tome kakvo je znanje ucenika.
40. | Najavljivanje novoga gradiva na pocetku sata kako bi ga postupno, kroz 1123 4 5
analizu, u€enici usvojili.
41. | Uvadanje ucenika od poznatoga prema nepoznatom sadrzaju postupnim 1123 4 5
redoslijedom poucavanja.
42. | Poticanje ucenika da zapisuju korak po korak u procesu rada. 11213 4 5
43. | Trazenje povratnih informacija od uc¢enika tijekom nastave radi uocavanja 1123 4 5
pogresnih odgovora.
44. | Uvodenje novih nacina rjeSavanja problema pomocu poznatih nacina rjeSavanja | 1 | 2 | 3 4 5
problema.
45. | Povezivanje prirodoslovnih zakonitosti i sadrzaja sa stvarnim Zivotnim 1123 4 5
situacijama.
46. | Kreiranje nastavnih sadrZaja i razgovor o njima na satu prema tekstovima u 1123 4 5
udzbeniku i zadacima u radnoj biljeznici.
47. | Radni zadaci u nastavi prate prethodno obradeno gradivo. 1123 4 5
48. | Zajednicka analiza pokusa i eksperimenata. 1123 4 5
49. | Provodenje kvizova znanja kako bi u€enici pokazali svoje znanje i dobili 1123 4 5
povratnu informaciju o gradivu koje trebaju ponoviti.
50. | Naglasavanje ucenicima §to se od njih zahtijeva i $to trebaju nauditi. 1123 4 5
51. | Omogucavanje uéenicima dovoljno vremena da isprave pogreske nakon svakog | 1 | 2 | 3 4 5
rijeSenog zadatka tijekom obrade.
52. | Dobivanje potrebnih informacija pomo¢u metoda za ispravljanje pogreSaka. 112 |3 4 5
53. | Podsjecanje ucenika na sli¢ne probleme koji su ve¢ rjesavani i njihovo 1123 4 5
modificiranje kako bi u¢enici imali bolje razumijevanje prirodoslovnih procesa i
pojava.
54. | Spoznavanjem novih nastavnih sadrzaja ucenici se sluze ra¢unalom i 1123 4 5
internetom.
55. | Izrada PPT prezentacije na zadanu temu u nastavi prirode i drustva. 11213 4 5
56. | Primjena racunala za spoznavanje novih nastavnih sadrzaja. 11213 4 5
57. | Didakticki oblikovanim racunalnim prikazima ucenici lakSe razumiju pojedine 1123 4 5
prirodne procese.
58. | Zadavanje zadaca koje trebaju izraditi sluzeéi se internetom. 1123 4 5
59. | Provodenje u¢enja pomoéu mobitela. 1123 4 5
60. | Koristenje edukativnih raunalnih igara u nastavi. 1123 4 5
61. | Koristenje PowerPoint prezentacije u spoznavanju novih nastavnih sadrzaja. 1123 4 5
62. | Primjena moguénosti koje nude e-udzbenici. 1123 4 5
63. | Koristenje edukativnih sadrzaja sa interneta za potrebe nastave. 1123 4 5
Procijenite u kojoj su mjeri razvijene Vase kompetencije za u¢inkovitu °
organizaciju i izvodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva. % ® &
2| T s |3
2] ¢ 2 | g
slg] |3 |2
; c 7] 7
2| E S 2
Sl gl 812 |2
- 212152 |8
@ Sl o|le|l> | &
o 2| D]l 2] D )
1. Poznavanje raznovrsnih strategija i metoda aktivnog ucenja. 1123 4 5
2. Poznavanje kognitivnih procesa u¢enika tijekom primjene strategija i metoda 112 ]3 4 5

aktivnog ucenja.
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3. Poznavanje konstruktivistickih koncepcija uéenja. 1123 4 5
4. Poznavanje definicije istrazivackog ucenja i njegovih najvaznijih obiljeZja.
5. Postavljanje nastavnih ciljeva i zadataka pri planiranju aktivnoga uc¢enja u 1123 4 5
nastavi prirode i drustva.
6. Odredivanje ishoda ucenja koji se ostvaruju aktivnim u¢enjem u nastavi prirode | 1 | 2 | 3 4 5
i drustva.
7. Organizacija razlicitih oblika rada aktivnoga ucenja u nastavi prirodeidrustva. | 1 | 2 | 3 4 5
8. Poznavanje etapa za provedbu projektne nastave (proces projekta i produkt
projekta).
9. Provodenje aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva primjenom suvremenih | 1 | 2 | 3 4 5
nastavnih strategija i metoda
10. | Odrzavanje discipline tijekom provodenja raznih oblika aktivnoga ucenja: 1123 4 5
suradnicko ucenje, izvanucionicka nastava, projekti, pokusi ...
11. | U provodenju aktivnoga uc¢enja u nastavi prirode i drustva koristim suradnicko 1123 4 5
ucenje.
12. | Povezivanje nastave s promjenama u prirodi tijekom godisnjih doba. 11213 4 5
13. | Izrada plana te organiziranje rada i aktivnosti pri provodenju aktivnoga ucenjau | 1 | 2 | 3 4 5
nastavi prirode i drustva.
14. | Organiziranje i izvodenje istrazivacki usmjerene nastave prirode i drustva. 1123 4 5
15. | Sudjelovanje u uredenju okoliSa skole $to pridonosi realizaciji dijela 1123 4 5
izvanucionicke nastave.
16. | Sposobnost rada u interdisciplinarnom timu ucitelja radi organizacije 1123 4 5
izvanucioniCke nastave prirode i drustva.
17. | Smisljanje novih ideja i rjeSenja za organizaciju i izvodenje nastave prirode i 1123 4 5
drustva.
18. | Osposobljenost za razvijanje i poticanje novih kompetencija i novih znanja kod 1123 4 5
ucenika pri provodenju aktivnoga u¢enja mu nastavi prirode i drustva.
19. | Razvijanje i poticanje novih kompetencija i novih znanja kod u€enika pri 1123 4 5
provodenju aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva.
20. | Efektivno upravljanja vremenom tijekom provodenja razliitih oblika aktivnoga | 1 | 2 | 3 4 5
ucenja u nastavi prirode i drustva.
21. | Poticanje kreativnosti i kritickog misljenja ucenika kroz aktivno ucenje u 1123 4 5
nastavi prirode i drustva.
22. | OsmiSljavanje i primjena didakti¢kih igara u nastavi prirode i drustva. 1123 4 5
23. | Sposobnost koreliranja nastavnih sadrzaja prirode i drustva s drugim nastavnim | 1 | 2 | 3 4 5
predmetima.
24. | Pracenje i vrednovanje ucenickih postignuca. 11213 4 5
8
I
. Procijenite razinu slaganja/neslaganja s tvrdnjama navedenima u nastavku 9 C_E 8
2 vezanim za prednosti i prepreke u provodenju aktivnoga u¢enja u nastavi 2| 2 0 =
prirode i drustva gl g g 2
S| 2| Bl g |z¢g
AR IRIERE
o | B| o | &b 2
Z|l ol zZz| D ~
1. Pobuduje ucenicku znatizelju i produbljuje interes za temu. 1123 4 5
2. Razvija ucenikovu percepciju i uoavanje promjena u okolisu. 1123 4 5
3. Razvija pozitivne stavove prema prirodi i drustvu. 1123 4 5
4, Omogucava koristenje osobnog iskustva u otkrivanju sadrzaja. 1123 4 5
5. Znanja steCena aktivnim ucenjem su trajnija. 1123 4 5
6. Ucenje izvan ucionice motivira i poti¢e uc¢enike na istrazivanje. 1]12]3 4 5
7. Aktivno ucenje je neophodno za ostvarivanje obrazovnih i odgojnih postignuéa 1123 4 5
u nastavi prirode i drustva.
8. Aktivnim u¢enjem stvara se pozitivno radno ozra¢je medu ucenicima; ucenjeuz | 1 | 2 | 3 4 5
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zabavu.

9. Razvija vjestine prikupljanja podataka, biljeZenja, zapisivanja i analiziranja. 11213 4 5

10. | Razvija kriticko misljenje i sposobnosti rje$avanja problema. 1123 4 5

11. | Omogucéava interdisciplinarni pristup sadrzajima. 11213 4 5

12. | Unapreduje socijalne sposobnosti u¢enika te razvija vjestine suradni¢kog rada. 1123 4 5

13. | Razvija kreativnost i stvaralastvo. 1123 4 5

14. | Razvija odgovornost i samostalnost. 11213 4 5

15. | Planiranje i pripremanje nastave je vremenski zahtjevno. 11213 4 5

16. | Zahtijeva posebno osmisljenu pripremu za ucenike s teSkocama.

17. | Realizacija nastave je zahtjevnija. 11213 4 5

18. | Aktivno ucenje Cesto rezultira problemima s disciplinom. 11213 4 5

19. | Financijske poteskocée otezavaju realizaciju aktivnoga uéenja: izvanucionicka 1123 4 5
nastava, pokusi, projekti.

20. | Utitelji kolege su nezainteresirani za sudjelovanje u projektima. 11213 4 5

21. | Nedostatak opreme za projekte, pokuse, terensku nastavu onemogucava 1123 4 5
realizaciju aktivnoga ucenja.

22. | Nadgledanje i pruzanje pomoc¢i uc¢enicima pri provodenju aktivnoga uéenja u 1123 4 5
nastavi prirode i drustva trazi dodatan angazman ucitelja.

23. | Nadgledanje i pruzanje pomo¢i uc¢enicima s potesko¢ama pri provodenju 1123 4 5
aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva trazi prisustvo asistenta.

24. | Nedostatak vremena Cesto je uzrok izostavljanja aktivnog u¢enja u nastavi 1123 4 5
prirode i drustva.

25. | Rad u grupi omogucava nekim ucenicima prosperitet naustrb tudeg rada. 1]12]3 4 5

26. | Nerazumijevanje i nezainteresiranost roditelja za participiranje u aktivnom 1123 4 5
ucenju djeteta.

27. | U aktivnom ucenju odli¢ni ucenici aktivno izvrSavaju zadatke, dok slabiji 1123 4 5
ucenici pasivno promatraju.

28. | Provodenje vrednovanja je zahtjevno. 112 ]3 4 5

29. | Uvazavanje individualnosti i sposobnosti svakog uéenika. 11213 4 5

Pitanje:

Smatrate li da su Vam potrebna dodatna znanja i vjeStine za provodenje aktivnoga ucenja u

nastavi prirode i drustva?

DA

NE

Obrazlozite svoj odgovor.
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Prilog br. 3 — Odobrenje Povjerenstva za procjenu eticnosti istrazivanja

Sveucilidte Jurja Dobrile u Puli
Povjerenstvo za procjenu etiénosti istralivanja

ODLUKA O ETIENOST!I ISTRAZIVANJA

Naziv istralivanja: Nastavne strategije aktivnoga ulenja u nastavi prirode i
druitva u primarnom obrazovanju
Voditelj/voditeljica istrativanja Tatjana Gergori¢, doktorandica
(odgovorna osoba):
E-mail adresa voditelja/voditeljice tatjana gergork @gmail.com
istraZivanja:
v koja provodi | istralivanje je u okviru doktorskog studija Nove porodigme u
istraZivanje: obrazovanju SveudiliSta Jurja Dobrile u Pull
Predloleni nacrt istraZivanja:

1) odobrava se kao eticki prihvatijiv

2) prediatu se sljedede dorade da bude eticki prihvatljiv:

1. tv.peof. dr.sc. vaBhaevié VO “Plazone
2. lav. prof. dr. sc. Ksenija Ceme  ('25V (LS’CWF— \
3. Doc. dr. sc. Marlena Plavsi¢ {f\, H_I

Datum zaprimanja zamolbe: 18. srpnja 2022.

Datum donodenja odiuke: 18. srpnja 2022.
Datum slanja obavijesti: 19, srpnja 2022.
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Prilog br. 4 — Odobrenje Ministarstva znanosti

i obrazovanja Republike Hrvatske

rid m o

Agencija za odgo) 1 obrazovanje
Education and Teacher Trmining Agency

KLASA: 602-402/22-(1/256
URBROIJ: 561-09/04.22-4
Zagreb, 27. rujna 2022,

Predmet: Struéno midljenje
- dostavija se

godine

Postavani,
u privitku dostavijamo traZeno Struno misljenje.

S postovanjem.

Dostaviti.
I naslovu
2. pismolrani

Danje Svetice 38, 50000 Zagreb,Croatia
w4385 {001 2785 000 | wae + 185 [0 2785 00
weh WwWw oo hr
i 78129 | o 7219302341 | rean 12 12300100% 186300060

Ministarstvo znanosti i obrazovanja
Donje Svetice 38
10 000 Zagreb

Veza: Va3 dopis KLASA: 602-01/22-01/00384, URBROJ: 533-05-22-0002 od 26. srpnja 2022.

REPUBLIKA HRVATSKA
533 - MINISTARSTVO ZNANOSTL !

OBRAZOVANIA
Premijenc: 10,10,2022.
Klasfikaciska onaka : Org yed
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REPUBLIKA HRVATSKA
MINISTARSTVO ZNANOSTI I OBRAZOVANIJA

mzo.gov.hr
KLASA: 602-01/22-01/00384
URBROIJ: 533-05-22-0004
Zagreb, 12. listopada 2022.

Gospoda Tatjana Gergori¢

tatjana.gergoric(@gmail.com

PREDMET: Provedba znanstvenog istrazivanja u osnovnim $kolama
- odobrenje, daje se

Postovana,

Ministarstvo znanosti i obrazovanja je 18. srpnja 2022. godine zaprimilo Vasu zamolbu za
odobrenje provedbe znanstvenog istrazivanja u osnovnim S$kolama, a u svrhu izrade doktorske
disertacije pod nazivom Nastavne strategije aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva u primarnom
obrazovanju pod mentorstvom izv. prof. dr. sc. Marine Dikovi¢ s Fakulteta za odgojne i obrazovne
znanosti Sveucilista Jurja Dobrile u Puli i izv. prof. dr. sc. Alene Letina s Uciteljskog fakulteta
Sveucilista u Zagrebu.

Agencija za odgoj i obrazovanje dala je strucno misljenje (KLASA: 602-02/22-01/256,
URBROJ: 561-09/04-22-2 od 27. rujna 2022. godine) kojim se pozitivho ocjenjuje provedba
navedenoga istrazivanja.

Ministarstvo znanosti i obrazovanja odobrava provodenje navedenog istrazivanja u svrhu izrade
doktorske disertacije pod nazivom Nastavne strategije aktivnoga ucenja u nastavi prirode i drustva u
primarnom obrazovanju, uz uvjet dobivanja pisane suglasnosti ispitanika, odnosno, roditelja/skrbnika
ucenika koji su obuhvaceni istrazivanjem.

U provedbi istrazivanja treba se pridrzavati Etickoga kodeksa istraZivanja s djecom.

S postovanjem,

RAVNATELJICA UPRAVE
XA

D)

PRIVITAK:

- Stru¢no misljenje Agencije za odgoj i obrazovanje
Dostaviti:

1. Naslovu

2. Pismohrani, ovdje.

I TN VIR A
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ZIVOTOPIS AUTORICE S POPISOM OBJAVLJENIH DJELA

Tatjana Gergori¢ rodena je Puli gdje je zavrSila osnovnu Skolu i gimnaziju. Godine 1992.
zavrSava studij Razredna nastava na Pedagoskom fakultetu u Puli Sveucilista u Rijeci, a 2004.

diplomski studij Razredna nastava na Filozofskom fakultetu u Puli Sveucilista u Rijeci.

Od rujna 1992. radi kao uéiteljica razredne nastave u OS Veruda u Puli. U $koli je vodila
Folklornu grupu 25 godina, zatim keramicku grupu i likovnu grupu. Bila je voditeljica Skolskog
Aktiva razredne nastave u razdoblju od 2011. do 2016. godine. Bila je i ¢lanica Skolskog odbora
u mati¢noj Skoli u razdoblju od 2013. do 2021. godine. Mentorica je studentima uciteljskog
studija u Puli posljednjih 20 godina. Godinama s ucenicima sudjeluje u projektima Zavicajne
nastave Istarske zupanije vezanima uz predmet Priroda i drustvo, na projektima iz matematike
(Festival matematike) te na matematickim natjecanjima (Klokan, Festival matematike, Mat

ligica).

Njezino podrucje znanstvenog i stru¢nog interesa je provodenje aktivnoga ucenja u primarnom
obrazovanju, usavrSavanje uclitelja i1 teorijsko i1 prakticno obrazovanje buduéih uditelja za

provodenje aktivnoga u€enja u primarnom obrazovanju.
Popis objavljenih radova:

. Dikovi¢, M., Gergori¢, T. (2020). Teachers’ assessment of active learning in teaching Nature and
Society, Economic Research — Ekonomska Istrazivanja, 33(1), 1265-1279. DOI:
10.1080/1331677X.2020.1728563

. Gergori¢, T., Matkovi¢, M. (2019). Kompetencije ravnatelja s naglaskom na emocionalnu
inteligenciju i komunikacijske vjeStine. U M. Orel, S. Jurjevéi¢ (ur.), EDUvision 2019. —

Moderni pristupi poucavanju buducih generacija, (163-171), Ljubljana: EDUvision.

. Gergori¢, T. (2020). Dvojaka uloga medija u odrastanju djece i mladih. U M. Orel, J. Brala-
Mudrov¢i¢, J. Mileti¢ (ur.), EDUvision 2020. — Moderni pristupi poucavanju buducih generacija,
(764-778), Ljubljana: EDUVvision.
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1IZJAVA

0 koristenju autorskog djela

Ja, Tatjana Gergori¢, dajem odobrenje SveuciliS§tu Jurja Dobrile u Puli, kao nositelju prava
iskoristavanja, da moj doktorski rad pod nazivom Nastavne strategije aktivnoga ucenja u nastavi
prirode i drustva u primarnom obrazovanju Koristi na na¢in da gore navedeno autorsko djelo, kao
cjeloviti tekst trajno objavi u javnoj internetskoj bazi doktorskih radova Nacionalne i sveuciliSne
knjiznice, sve u skladu sa Zakonom o autorskom pravu i drugim srodnim pravima i dobrom
akademskom praksom, a radi promicanja otvorenoga, slobodnoga pristupa znanstvenim

informacijama.

Za koriStenje autorskog djela na gore navedeni nacin ne potrazujem naknadu.

U Puli, 12. 4. 2024.

Potpis
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